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Vorwort. 

Es  gibt  zwei  Wege,  die  man  bei  Abfassung  eines  enzyklopädischen 
Handbuches,  wie  es  hier  vorliegt,  gehen  kann.  Entweder  es  übernimmt  ein 
einzelner  die  ganze  Arbeit  und  sucht  eine  Oberschau  über  das  Wissens- 
werteste aus  dem  weitverzweigten  Grebiete  der  Erziehung  und  des  Unter- 
richts zu  bieten,  wobei  er  sich  natürlich  in  der  Darstellung  der  einzelnen 
Stoffgebiete  Beschränkung  auferlegen  muß.  Eine  solche  Arbeit  hat  dann 
gewiß  den  Vorzug,  daß  alles  wie  aus  einem  Gusse  erscheint,  daß  Überein- 
stimmung in  den  leitenden  Grundsätzen  herrscht,  daß  öftere  Wiederholungen 
desselben  Gegenstandes  vermieden  werden ;  kurz,  der  Grundzug  einer  solchen 
Arbeit  ist  Einheitlichkeit.  Den  zweiten  Weg  beschreitet  der,  welcher  die 
Arbeit  mit  anderen  teilt.  Es  werden  Helfer  gesucht  und  diesen  aus  dem 
ganzen  zu  bewältigenden  Stoffe  jene'  Teile  zur  Bearbeitung  überwiesen,  die 
ihnen  nach  ihrem  bisherigen  Studien-  und  Arbeitsgebiete  nahe  genug  liegen. 
Es  ist  klar,  daß  auch  dieser  Weg  seine  Vorteile  hat.  Es  kann  im  einzel- 
nen tiefer  geschürft  werden,  es  kann  aber  auch  der  Umfang  des  im  Werke 
gebotenen  Stoffes  beträchtlich  erweitert  werden,  und  wo  beide  Forderungen 
gestellt  werden  müssen:  Vertiefung  im  Inhalte  und  Erweiterung  im  Um- 
fange, da  kann  die  Arbeitsteilung  eigentlich  gar  nicht  umgangen  werden. 
Solche  Sammelarbeit  kann  dann  freilich  wieder  den  Nachteil  haben,  daß  sie 
jener  früher  erwähnten  durchgängigen  Einheitlichkeit  und  Übereinstimmung 
entbehrt  und  bei  aller  Bemühung  der  Redaktion,  die  Stoffe  zu  beschneiden, 
da  abzuknappen,  dort  zuzusetzen,  auch  innere  Beziehungen  durch  Verwei- 
songen  und  andere  typographische  Mittel  zwischen  den  Stoffteilen  herzu- 
stellen, doch  etwas  Buntscheckiges  behält,  weil  eben  oft  Nachbarartikel 
verschiedenen  Geist  atmen,  eben  den  Geist  ihres  Erzeugers. 

Daher  legte  sich  der  Herausgeber,  als  er  von  der  Verlagshandlung  um 
die  Übernahme  der  Redaktion  dieses  enzyklopädischen  Handbuches  ersucht 
wurde,  zunächst  die  Frage  vor,  welchen  der  beiden  eben  bezeichneten  Wege 
er  bei  seiner  neuen  Arbeit  einschlagen  solle.  Ursprünglich  bestand  der 
Plan,  daß  das  im  gleichen  Verlage  erschienene  „Enzyklopädische 
Handbuch  der  Erziehung^  von  G.  A.  Lindner  nur  eine  Umarbei- 
tung und  Umformung  in  modernem  Sinne  erfahren  sollte.  Denn  dieses 
Handbuch  hatte  sich  im  Laufe  der  letzten  25  Jahre  so  viel  Freunde  er- 
worben, daß  es  viermal  neu  aufgelegt  werden  mußte.  Es  übte  eben  die 
einheitliche,  auf  dem  sicheren  Untergrunde  Herb art scher  Pädagogik 
ruhende  Darstellung  Lindners  auch  dann  noch  ihre  Wirkung,  als  das 
Werk  in  einzelnen  und  nicht  bloß  in  den  statistischen  Teilen  überholt  er- 
schien. Hatte  sich  doch  nach  dem  im  Jahre  1887  erfolgten  Tode  des  ge- 
lehrten Verfassers  niemand  mehr    um    eine    zeitgemäße    Umgestaltung   des 


Handbuches  bemüht.  Im  Jahre  1900  hatte  endlich  die  Verlagshandlung  in 
dem  rühmlichst  bekannten  Pädagogen  Hermann  Schiller  (damals  schon  in 
Leipzig  lebend)  einen  Mann  gefunden,  der  das  Lindn ersehe  Handbuch  in 
modernem  Sinne  umzuarbeiten  bereit  war,  aber  durch  seinen  im  Jahre  1902 
erfolgten  Tod  verhindert  wurde,  die  Arbeit  zu  beendigen.  Es  liegt  nur  die 
Überarbeitung  der  Artikelreihe  A — F  im  Manuskript  vor  und  davon  ist  ein 
erheblicher  Teil  mit  in  das  neue  Handbuch  herübergenommen  worden.  Freilich 
mußte  auch  Schiller  von  vornherein  mit  großem  Verzichte  gearbeitet  haben, 
wußte  doch  gerade  er  nur  zu  genau,  wie  sich  das  pädagogische  Stoffgebiet 
im  letzten  Vierteljahrhundert  erweitert  hatte,  so  daß  eine  einzige  Kraft, 
und  sei  es  auch  die  eines  Hermann  Schiller,  unmöglich  hinreichen  konnte, 
alles  allein  zu  überschauen  und  zu  umspannen.  Als  nun  der  Unterzeichnete 
mit  der  Fortsetzung  der  Schill  ersehen  Arbeit  betraut  wurde,  war  er  sich 
von  vornherein  darüber  klar,  daß  doch  wirklich  ein  neues  Werk  zu 
schaffen  war  und  daß  auch  andere  mit  Hand  anlegen  müßten,  um  so  mehr 
als  er  infolge  seiner  amtlichen  Stellung  nicht  die  Zeit  gefunden  hätte,  wie 
Lindner  es  vollführt  und  Schiller  es  geplant,  das  Werk  allein  zu 
schreiben.  Aber  auch  noch  andere  Gründe  waren  hiefür  bestimmend.  Das 
Lindn  er  sehe  Handbuch  hatte  in  allererster  Linie  das'  Volksschul- 
wesen berücksichtigt,  nur  ganz  nebenbei  war  auch  das  höhere  und  das 
Fachschulwesen  mitbehandelt  worden.  Ganz  abgesehen  nun  davon,  daß 
es  dermalen  in  Österreich  an  einer  enzyklopädischen  Dar- 
stellung der  neben  und  über  dem  Volksschulwesen  liegen- 
den Schulkategorien  noch  gebricht,  ist  doch  der  Zusammenhang 
des  niederen  und  höheren,  des  humanistischen  und  realistischen,  des  allge- 
meinen und  fachlichen  Unterrichtswesens  in  den  leitenden  Grundsätzen  so 
zu  Tage  liegend,  daß  er  ohne  Schaden  für  das  Ganze  nicht  preisgegeben 
werden  darf,  am  allerwenigsten  in  einer  enzyklopädischen  Darstellung,  die 
ohnehin  der  Gefahr  des  Zerstückeins  nicht  ganz  aus  dem  Wege  gehen  kann 
und  Mühe  genug  hat,  die  Fugen  auszufüllen  und  die  auseinander  streben- 
den Stoffteile  miteinander  zu  verklammern.  Durch  die  Erweiterung  des 
Umfanges  wird  dann  freilich  einzelnes  wieder  klarer,  und  wenn  das  Ganze 
nicht  mehr  die  Einheitlichkeit  des  Gusses  aufzeigt,  wird  dafür  die  Prägung 
des  einzelnen  schärfer  und  bestimmter. 

Der  Herausgeber  gibt  sich  wenigstens  der  Hoffnung  hin,  daß  eine 
wohlwollende  Kritik  nicht  übersehen  werde,  was  in  dieser  Beziehung  ver- 
anlaßt worden  ist,  um  in  dem  zunächst  in  der  ersten  Hälfte  vorliegenden 
enzyklopädischen  Handbuche  das  Auseinander  streben  der  einzelnen  Artikel 
nach  Möglichkeit  zu  vermeiden.  Der  zweite  Band  wird  dann  hoffentlich 
nach  Jahresfrist  vorliegen,  und  sollten  wir  die  Freude  haben,  eine  weitere 
Auflage  des  Handbuches  zu  erleben,  so  würden  dann  die  beim  ersten  Ent- 
würfe fast  unvermeidlichen  Mängel,  um  deren  Bezeichnung  wir  die  Fach- 
kollegen ersuchen,  leicht  beseitigt  werden  können.  In  den  Literaturangaben 
zu  den  einzelnen  Artikeln  mußten  wir  uns  mit  Rücksicht  auf  den  Umfang 
des  Werkes,  das  doch,  um  handlich  zu  bleiben,  nicht  mehr  als  zwei  Bände 
ausfüllen    sollte,  eine    gewisse  Beschränkung    auferlegen,    und  es  muß  den 


Herren  Mitarbeitern  hier  noch  ausdrücklich  dafür  gedankt  werden,  daß  sie 
bemüht  waren,  aus  der  Fülle  des  Vorhandenen  nur  das  Wesentlichste  heraus- 
zuheben.    Eine  Raumfrage  war  es  auch,  wie  weit  wir  das  Schulwesen  der 
aofierösterreichischen  Kulturländer,   insbesondere  das   des  deutschen  Nach- 
barreiches berücksichtigen  sollten.     In  dieser  Hinsicht  wurde  als  Grundsatz 
festgehalten,  daß  zwar  die  österreichischen  Verhältnisse  jedesmal 
eingehender  behandelt  werden  sollten,  um  so  mehr  als  dies  in  dem  großen 
„Enzyklopädischen  Handbuch  der  Pädagogik"  von  W.  Rein  nicht  der  Fall  ist, 
daßaber  dann,  wo  es  nur  anging,  dasErziehungsund  Schulwesen  des 
Deutschen  Reiches  zunächst  ins  Äuge  zu  fassen  wäre.  Hie  und  da  ist  wohl 
auch  das   umgekehrte  Verhältnis  eingetreten,  da  die  Herren  Mitarbeiter  aus 
Deutschland,  die  sich  erfreulicherweise  in  namhafter  Zahl  an  unserem  Werke 
beteiligt  haben,  doch  zunächst  die  betreffenden  Verhältnisse  des  ihnen  näher 
hegenden  eigenen  Schul-  und  Erziehungswesens  behandelten.     Cbrigens  hat 
der  Herr  Verleger  Vorsorge  getroffen,  daß  in  eigenen  statistischen  Artikeln, 
deren    Daten   er  fast   immer    an  Ort  und  Stelle    durch   amtliche  Personen 
nachprüfen  ließ,    die  pädagogischen  Einrichtungen  jedes  Landes   für   sich, 
auch  die  der  überseeischen  Staaten,  wie  Amerika,  China,  Japan,  Australien 
u.  8.  w.,  dargestellt  werden.     Auch  sonst  hat  der  Herr  Verleger  den  Unter- 
zeichneten in  dankenswerter  Weise  unterstützt,  wie  er  denn   auch  bemüht 
war,  das  Handbuch  in  typographischer  und  illustrativer  Richtung   auf   das 
Beste  auszustatten.     Mit  einem  besonderen  mehr  als  geschäftlichen  Interesse 
hat  er  den  Fortgang  des  Werkes  gefördert,  ein  Lob,  das  ihm  auch  von  der 
Kritik  nach  dem  Erscheinen  der  von  ihm   gleichfalls  besorgten  enzyklo- 
pädischen Handbücher  der  Schulhygiene  vonR.  Wehmer  und 
des  Turnwesens  von  K.   Euler  gezollt  worden  ist.     Mit   diesen  beiden 
Handbüchern  bildet  das  jetzt  vorliegende  ein  Ganzes;  in  den  erstgenannten 
sind  mehr  die  Gebiete   behandelt,   welche  die    auf  das  leibliche  Wohl  der 
heranwachsenden    Generation  bezugnehmenden  Veranstaltungen   darstellen, 
im  Handbuche  der  Pädagogik    mehr  die  Vorkehrungen    für  deren    Hebung 
and  Förderung   in  sittlicher   und   intellektueller   Hinsicht,    wobei  'bemerkt 
werden  muß,  daß  auch  das  schulhygienische  Moment  im  weiteren  Sinne  des 
Wortes  hier  nicht  beiseite  gestellt  worden  ist. 

Mit  herzlichem  Dank  muß  ich  an  dieser  Stelle  aber  auch  des  Rates 
und  der  Unterstützung  gedenken,  dessen  ich  mich  während  der  Redaktions- 
arbeit seitens  vieler  Mitarbeiter  zu  erfreuen  hatte,  so  namentlich  seitens 
meines  verehrten  Lehrers  des  Herrn  Hofrates  Prof.  Dr.  0.  Willmann  und 
des  Herrn  Greheimrates  Dr.  E.  von  Sallwürk,  welche  Entstehen  und  Fort- 
gang des  Werkes  mit  Interesse  verfolgten,  und  nicht  zuletzt  des  Herrn  Gym- 
nasialprofessors Anton  Popek,  welcher  mir  bei  der  zeitraubenden  Korrektur 
außerordentlich  behilflich  gewesen  ist. 

So  ül^rgeben  wir  denn  den  L  Band  unseres  enzyklopädischen  Hand- 
buches den  Schulmännern  und  Eltern  unserer  Schüler  —  denn  auch  für  diese 
ist  das  Bach  geschrieben  —  und  bitten  um  freundliche  Aufnahme  allerwege. 

Linz.  J.  Loos. 
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Al>e«dBchiile  s.  d.  Art  Fortbil- 
dangsschnlen. 

Abgangs  yon  der  Schale  s.  d.  Art 
Aufnahme  in  die  Schale. 

Abhärtung,  d.  h.  Gewöhnong  des 
Körpen  and  der  Seele,  stärkere,  Dnlast 
erweckende  Reize  ohne  Nachteil  za  er- 
tragen,  ist  eine  Forderong  der  Erziehangs- 
lehre,  weil  ein  kräftiger,  gesander  and 
widerstandsfähiger  Körper  an  and  für  sich 
wertroll  and  aafierdem  die  Yoraossetzong 
normalen  seelischen  Lebens  ist  Sie  hat 
zonächst  nor  die  körperliche  Kräftigong 
anzostreben,  da  diese,  namentlich  darch 
ein  gesundes  Nervenleben,  bestimmenden  and 
maßgebenden  £inflafi  aof  das  Seelenleben 
aasübt  Wer  leicht  körperlich  ermüdet,  wer 
em  widerstandsunfähiges  Nervensystem  hat 
der  wird  auch  mebr  oder  weniger  in  seinem 
«eelischen  Leben  ohne  Energie  and  ohne 
Ausdauer  sein.  Die  Grundlage  aller  Ab- 
hirtungsTersuche  wird  stets  eine  zweck- 
miBige  Emährang  bilden,  die  in  genügen- 
dem Mafie  dem  Körper  die  zu  seiner 
stofflichen  Erhaltung  nötige  Menge  Ei- 
weiß, Kohlenhydrate,  Fette,  Wasser  und 
Salz  in  richtigem  Verhältnisse  zuführt. 
Je  organreicher  der  Organismus  ist  und  je 
größere  Anstrengungen  ihm  zugemutet 
werden,  desto  mehr  muß  ihm  an  Nahrungs- 
stoffen zugeführt  werden.  Ln  allgemeinen 
bedarf  der  im  Wachstum  begriffene  Mensch 
eine  an  Fleisch-,  Pflanzenkost  und  Fett  rei- 
chere Nahrung  als  der  Erwachsene,  weil  das 
Wachsen  in  enier  das  Absterben  bedeutend 
überwiegenden  Zubildung  von  Körpersnb- 
stanz  beim  Stoffwechsel  besteht  Alkoholhal- 
tige Getränke,  scharfe  Gewürze,  Tee  und 
Kaffee  sind  der  körperlichen  Entwicklung  und 
der  Widerstandsfähigkeit  gegen  Krankheiten 
nachteilig,    Wasser  und  Milch   die  besten 
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Mittel,  den  Dorst  zu  löschen.  Die  eigent- 
liche körperh'che  Abhärtung  darf  nicht  zu 
früh,  also  nicht  im  Säuglingsalter,  über- 
haupt am  besten  nicht  vor  dem  fünften  Le- 
bensjahre, und  auch  dann  nur  mit  Vorsicht, 
am  richtigsten  unter  Zuziehung  eines  sach- 
verständigen Arztes,  erfolgen.  Kleine  Kinder, 
deren  Lebenselement  die  Wärme  ist,  soll 
man  bei  kalter  Luft,  zumal  bei  Nord-  und 
Ostwinden,  im  Winter  und  im  Sommer 
im  Zimmer  lassen,  wo  für  gleichmäßig 
warme  (14  bis  16°  R.),  reine  Luft  zu  sorgen 
ist  Die  Kleidung  darf  weder  zu  warm 
und  undurchlässig  noch  zu  leicht  und  zu 
durchlässig  sein;  denn  nicht  das  Kleid  hält 
warm,  sondern  die  von  ihm  umschlossene 
Luftschicht  zwischen  Kleid  imd  Körper. 
Namentlich  ist  aber  jäher  Wechsel  zwischen 
kalter  und  warmer  Luft  zu  verhüten. 
Auch  dürfen  kleine  Kinder,  die  sich  tags- 
über im  warmen  Zimmer  aufhalten,  nachts 
nicht  in  einem  kalten  Baume  schlafen. 
Ganz  besonders  erzeugt  aber  das  firfihzeitige 
Abhärten  der  Kinder  durch  kalte  Waschun- 
gen und  Umhergehen  mit  bloßem  Hals 
und  bloßer  Brust  sowie  mit  nackten  Beinen 
in  unserem  dafür  ganz  ungeeigneten  Klima 
häufig  Schnupfen,  Husten  und  Lungen- 
entzündung. Erst  nach  Ablauf  der  zarten 
Kindheit  empfiehlt  es  sich,  den  Körper 
durch  eine  vernünftige,  d.  h.  in  allmählichen 
Übergängen  erfolgende  Abhärtung  an  Tem- 
peraturwechsel zu  gewöhnen  und  dadurch 
Katarrhe,Rheumatismen  und  anderen  Krank- 
heiten, die  durch  Erkältung  teils  begün- 
stigt, teils  veranlaßt  werden,  fernzuhalten. 
Die  gewöhnlichsten  Mittel  der  körperlichen 
Abhärtung  sind  kalte,  frische,  reine  Luft, 
kühles  Wasser,  einfache  Kost,  leichte 
Kleidung,  kühles,  hartes  Bett  und  vor 
I  allem   kräftige   Körperbewegung   (Turnen, 


Abiturient.  —  Abrichtang,  Dressur. 


Bewegungsspiele,  Schwimmen,  Rudern,  Fuß- 
wanderungen u.  dgl.),  aber  auch  dieses 
alles  ohne  Übertreibung  und  unter  der 
Voraussetzung,  daß  der  Abzuhärtende  ge- 
sund ist  und  namentlich  keine  schwache 
Lunge  hat,  auch  nicht  blutarm,  bleich- 
süchtig und  nervös  ist. 

Ebenso  wichtig  wie  die  körperliche  Ab^ 
härtung  ist  die  seelische;  aber  sie  ist  nicht 
so  einfach  zu  erzielen.  Die  Mittel,  die  dazu 
dienen  können,  sind  nur  mit  annähernder 
Sicherheit  zu  finden  und  noch  schwieriger 
ist  ihre  Anwendung.  Denn  hier  kommet 
wo  möglich  in  noch  höherem  Maße  als  bei 
-der  körperlichen  Abhärtung  der  Einfluß 
der  Vererbung  und  der  im  Kindesalter  so 
mächtige  Nachahmungstrieb  in  Betracht. 
In  erster  Linie  ist  hier  die  Tatsache  zu 
verwerten,  daß  der  Mensch  die  Möglich- 
keit besitzt,  die  Erregung  niederer  Nerven- 
zentren durch  die  Einwirkung  höherer  zu 
hemmen. 

Die  unentbehrliche  Voraussetzung  eines 
Erfolges  ist  dabei  die  Gewöhnung  und 
diese  kann  nur  durch  die  Erzieher  —  gleich- 
viel, ob  Eltern  etc.  oder  Lehrer  —  herbeige- 
führt werden,  wenn  sie  mit  nie  versagen- 
der Geduld  sich  dem  Kinde  in  dem  zu  füh- 
renden Kampfe  als  Führer  und  Helfer  an- 
bieten und  so  den  fehlenden  oder  nur  schwach 
entwickelten  und  stets  wieder  abgelenkten 
Willen  kräftigen  und  festigen.  Eine  der 
häufigsten  Erscheinungen  im  Unterricht 
ist  die  Unruhe  der  Kinder  beim  Sitzen. 
Sie  ist  natürlich  und  unvermeidlich  bei 
den  in  die  Schule  eintretenden  Schülern,  da 
sie  von  freier  Bewegung  und  beständigem 
Wechsel  der  Tätigkeit  zu  dem  Gegenteile 
gezwungen  werden ;  aber  sie  findet  sich  bei 
sogenannten  nervösen  Kindern  auch  noch 
manche  Jahrenach  dem  Eintritt  in  die  Schule, 
ja  oft  genug  noch  bei  dem  Austritt.  Strafen 
sind  hier  ganz  zwecklos;  nur  die  Gewöh- 
nung kann  Abhilfe  schaffen.  Da  aber  das 
Kind  meist  gar  kein  Bewußtsein  von  dieser 
Unruhe  hat,  so  muß  ihm  zunächst  dieses 
erweckt  und  dann  durch  Verwendung  ein- 
facher Zeichen,  z.  B.  Namensruf,  die  Ge- 
wöhnung an  Dämpfung  und  Zurückdrän- 
gung und  allmählichen  Unterdrückung  der 
die  Unruhe  verursachenden  nervösen  Reize 
geschaffen  und  unterstützt  werden.  Die 
gleichen  Mittel  werden  sich  bei  jeder  Ver- 
zärtelung des  Willens  wirksam  erweisen; 
die  in  der  Familie  entstandene  Verwöhnung 


muß  —  oft  durch  direkten  Zwang  —  zu- 
rückgebildet und  dann  die  richtige  Ge- 
wöhnung begonnen  und  herbeigeführt  wer- 
den. Das  sicherste  und  ungefährlichste  Mittel 
gegen  die  in  unserer  Zeit  so  stark  hervor- 
tretende Schwachheit  des  Nervensystems 
ist  die  Erzielung  einer  energischen  Willens- 
tätigkeit. Die  so  häufig  von  den  Eltern, 
Ärzten  und  Lehrern  geübte  und  geforderte 
,,Schonung*'  der  Willensschwäche  ist  ver- 
kehrt; denn  keine  Tätigkeit  in  unserem 
leiblichen  oder  seelischen  Organismus  kann 
die  Obung  entbehren ;  sie  verkümmert,  wenn 
es  an  solcher  fehlt.  Das  Ergebnis  der  see- 
lischen Abhärtung  muß  die  Selbstüberwin- 
dung und  Seibstbeherrschung  und  das  bei- 
den entspringende  strenge  und  geschärfte 
Pflichtbewußtsein  sein;  in  ihm  treten  ^e 
Lust-  und  Unlustgefühle  hinter  höheren 
Vorstellungen  und  von  diesen  innervierten 
Willensakten  bleibend  zurück.  Dies  kann 
aber  nur  das  Ergebnis  langer,  ja  fortwäh- 
render Übung  und  Gewöhnung  sein,  an 
der  Elternhaus,  Schule,  Militärdienst,  ja 
das  gesamte  staatliche,  kirchliche  und 
gesellschaftliche  Leben  ihren  Anteil  über- 
nehmen müssen. 

Bock,  Das  Buch  vom  gesunden  und 
kranken  Menschen.  —  Bilfinger,  Dr.^ 
Über  Erkältung  und  Abhärtuns  —  Vel.  auch 
sonst  die  Art  dieses  Handb.  über  Physische 
Erziehung,  Schulgesundheitspflege  u.  s.  w. 

Herrn.   Schiller  f. 

Abiturient  s.d..  Art.  Maturitäts- 
prüfung. 

Abrichtnng,  Dressur.  Unter  Dressie- 
ren (engl,  to  dress  =  herrichten,  in  Ordnung 
bringen,  v.  lat.  dirigere),  versteht  man  die 
zwangsweise  Beibringung  einer  Gewohnheit, 
die  zum  Ablauf  bestimmter  psycho-physi- 
scher  Tätigkeiten  führt;  je  fester  die  Ge- 
wohnheit geworden  ist,  desto  mehr  gewin- 
nen solche  Tätigkeiten  automatischen  Cha- 
rakter und  so  werden  sie  endlich  zur  zwei- 
ten Natur.  Der  Mensch  dressiert  verschie- 
dene Tiere,  um  sie  seinen  Zwecken  dienstbar 
zu  machen,  mag  es  nun  die  Jagd  oder  der 
Erwerb  durch  öffentliche  Schaustellungen 
u.  ä.  sein.  Welche  staunenswerten  Erfolge 
beim  Hunde,  Pferde,  Elefanten  und  eini- 
gen Vogelspezies  erreicht  werden  können, 
ist  allbekannt.  Ausdauer  und  Erfindsam- 
keit  hat  auch  Tiere  von  ganz  geringer  In- 
telligenz der  Dressur  unterworfen.  Ist  der 
Mensch  das  Objekt  solcher  Unterweisung, 


Abschreiben  und  Einsagen. 


dum  nennen  wir  sie  Abrichtnng.  Re- 
kraten, Matrosen,  Kammerdiener  n.  &.  wer- 
den , abgerichtet".  Alles  kommt  dabei  anf 
die  Festigkeit  nnd  Zuverlftssigkeit  des  Ab- 
laufes der  gewünschten  Tätigkeiten  an.  Dem 
Rekmten  z.  B.  maß  anter  allen  Umstanden, 
d.  h.  ohne  RQcksicht  auf  psjcho-physische 
Veranlagung,  aaf  Intelligenz  and  beson- 
dere Neigungen  eine  Anzahl  von  Assozia- 
tionen nnd  Geschicklichkeiten  beigebracht 
werden,  die  nach  Bedarf  jederzeit  ganz  zu- 
Terl&nig  ins  Spiel  gesetzt  werden  können. 
Der  wichtige  Zweck,  dem  in  diesem  Falle 
Honderttausende  zn  dienen  haben,  bringt  es 
mit  sich,  d&fi  auf  die  Individualitätenf  auf 
die  Ansprüche  der  .Persönlichkeit*  wenig 
Bücksicht  genommen  werden  kann.  Es 
hingt  Ton  der  Einsicht  and  dem  Wohl- 
wollen deijenigen  ab,  welche  die  Abrichtong 
zu  leiten  haben,  ob  diese  durch  Beschäf- 
tigung des  Intellekts,  insbesondere  durch 
Ausblicke  auf  die  leitenden  Zwecke  etwas 
Ton  ihrer  demütigenden  Wirkung  verliert 
Das  Wort  ,Drill*  hat  immer  einen  üblen 
Beigeschmack.  Auch  die  Erziehung  wird 
beim  Kinde  auf  die  geschilderte  Beein- 
flussung seines  Willens  nicht  verzichten 
können.  Dressur  ist  so  lange  am  Platze, 
als  auf  Verständnis  für  die  Zwecke  der 
fraglichen  Gewohnheiten  und  Geschicklich- 
keiten noch  nicht  gerechnet  werden  kann. 
An  die  Stelle  der  Belehrung  muB  da  un- 
ablässige Anhaltung  und  Einübung  treten. 
Glaubt  aber  der  Erzieher  mit  der  Dressur 
zur  automatischen  Befolgung  der  Regeln 
desgeseliflchaftlichen  Anstandes  seine  Pflicht 
erschöpft  zu  haben,  dann  ist  der  Zögling 
zu  beklagen.  Denn  der  äußere  Schliff  hat 
wenig  zu  sagen,  wenn  darüber  die  Pflege 
des  Kernes  der  Persönlichkeit  und  die  He- 
bung der  inneren  Schätze  des  Geistes  ver- 
absäumt wurde.  Noch  schlimmer  ist  es, 
wenn  die  Dressur  in  dieses  Gebiet  der  In- 
nerlichkeit selbst  einzugreifen  wagt  und  die 
Persönlichkeit  knechtet  oder  in  einen  seelen- 
losen Formalismus  zwängt  (z.  B.  bei  der 
religiösen  Erziehung).  Selbst  anf  den  un- 
tersten Stuf  en  des  Unterrichts,  woessich 
vielfach  nm  mechanische  Hantierungen  und 
Geschicklichkeiten  handelt,  ist  die  Mithilfe 
der  Dressur  nicht  ganz  zu  entbehren.  Doch 
wehe,  wenn  der  Unterricht  vom  , Drillen' 
längere  Zeit  nnd  in  ausgedehnterem  Maße 
Gebraoch  macht,  als.es  dieEntwicklungsstufe 
des  Schülers  erfordert!  Öder  Formalis- 


mus, systematisches  Hinarbeiten 
auf  die  Einhaltung  starrer  Sche- 
mata und  auf  mechanische  Repro- 
duktionen bringen  auch  den  erle- 
sensten Bildungsstoff  um  alle  Wir- 
kung; durch  solches  Verfahren  werden  die 
triebkräftigsten  Keime  in  der  jungen  Seele 
erstickt,  die  Fähigkeit  zur  Unterscheidung 
von  Wesentlichem  und  Unwesentlichem,  von 
Kern  und  Schale  getötet.  Mag  man  immer- 
hin ein  ofTenes  Auge  haben  für  den  beson- 
deren erzieherischen  Wert  der  Dressur,  die 
ja  ohne  Zweifel  zur  Willensbildung  den 
ersten  Grund  legt,  so  wird  man  dennoch 
als  Freund  der  Schule  und  der  Jugend 
ausrufen  müssen:  Lieber  gar  keine 
Dressur  als  zuviel  Dressur!  Für  die 
ernsten  Aufgaben  des  Lebens  ist  die  äußere 
Korrektheit  des  „wohlerzogenen*  Schablo- 
nenmenschen eine  ganz  unzulängliche  Aus- 
rüstung, Staat  und  Gesellschaft  brauchen 
starke  Persönlichkeiten,  die  den  Mut  selb- 
ständiger Überzeugung  haben  und  in  den 
schwierigsten  Lagen  aus  eigener  Kraft  sich 
zu  helfen  wissen. 

Wien.  Ant  v,  Leelair. 

Abschreiben  und  Einsagen.  Gibt  es 
wohl  irgendwo  eine  Schule,  wo  niemals 
abgeschrieben  und  eingesagt  würde?  Bei 
diesem  Stoßseufzer  denke  ich  nicht  an  jenen 
idealen  Zustand,  wo  6  bis  10  Jungen  in 
einer  Klasse  sitzen,  sondern  an  den  heute 
leider  noch  vorherrschenden  Massenunter- 
richt, der  dem  Lehrer  nicht  selten  die  Aufgabe 
stellt,  50  bis  60  Knaben,  die  alle  im  Vollbesitz 
jugendlichen  Übermutes  nnd  erfindsamen 
Selbsterhaltungstriebes  sind,  erziehend  und 
imterrichtend  dem  lehrplanmftßigen  Klas- 
senziele zuzusteuern.  Wie  dem  Lehrer  dabei 
zu  Mute  ist,  davon  brauche  ich  hier  nicht 
zu  sprechen,  jetzt  beschäftigt  uns  die  Art 
und  Weise,  wie  die  Jugend  auf  die  viel- 
fältigen Lemforderungen  und  Prüfungs- 
akte der  Schule  reagiert,  um  sich  das  Le- 
ben leichter  zu  machen  und  die  Ergebnisse 
der  Rechenschaftsablegung  dennoch  mög- 
hebst  günstig  zu  gestalten.  Es  gehört  zur 
allverbreiteten  Schülermoral,  wenn  bei 
mündlichen  Prüfungen  eingesagt  und  bei 
schriftlichen  Arbeiten  abgeschrieben  wird, 
ohne  daß  sich  die  Gewissen  sonderlich  be- 
schwert fühlten.  Gewiß  bezwecken  alle 
solche  Versuche  eine  Hintergehung  des 
Lehrers,  der  richtige  Standpunkt  aber  für 
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deren  Beurteilung  ist  der,  daß  die  Schüler 
ihr  Verhältnis  zum  Lehrer  als  eine  Art 
Kriegszustand  ansehen  und  somit  jedes 
Mittel  für  erlaubt  halten,  das  ihre  Lage  und 
ihre  Aussichten  verbessert.  Jede  Kriegslist 
scheint  ihnen  zul&ssig  und  sie  denken  da- 
bei, der  „Feind",  nämlich  der  Lehrer,  möge 
selber  zusehen,  wie  er  diesen  Listen  und 
Schlichen  zuvorkommen  oder  sie  unwirk- 
sam machen  könne.  Die  Erfahrung  lehrt, 
daß  es  nur  selten  der  Terrorismus  einzelner, 
in  den  meisten  Fällen  vielmehr  der  Korps- 
geist und  eine  Art  von  Solidaritätsgefühl 
ist,  welches  gutgeartete  und  fleißige  Schüler 
mit  leichtsinnigen  und  trägen  zu  einträch- 
tigem Tun  zusammenführt.  Die  Schuldigen 
kurzerhand  als  , Betrüger**  in  bürgerlichem 
Sinne  zu  betrachten,  ist  somit  gänzlich 
verkehrt.  Ich  verweise  in  dieser  Beziehung 
auf  die  prinzipiellen  Erörterungen 
in  dem  Artikel  ^Betrug"  und  hebe  auch 
hier  hervor,  daß  allesdaraufankommt, 
wie  sich  der  Lehrer  seine  Schüler 
zieht,  und  daß  es  in  Klassen,  die  etwa  die 
Kopfzahl  40  nicht  stark  überschreiten,  nur 
von  ihm  selbst  abhängt,  ob  er  in  seinem 
Urteil  über  die  Schülerleistungen  durch 
„Abschreiben**  und  ,  Einsagen**  irregeführt 
wird  oder  nicht.  Die  im  angeführten  Ar- 
tikel angegebenen  Gesichtspunkte  bedürfen 
indes  noch  einiger  Ergänzungen. 

Abschreiben.  Soll  bei  schriftlichen 
Prüfungen  das  Hinübergucken  zum  Nach- 
bar und  das  Flüstern  Nebeneinandersitzen- 
der verhütet  werden,  so  dürfen  die  Schüler 
vor  allem  nicht  zu  gedrängt  sitzen  und 
zu  diesem  Zwecke  werden  alle  verfügbaren 
Plätze  ausgenützt.  Trotz  der  vielbeklagten 
Augen  Verderbnis  unserer  Schuljugend  sind 
Hilfebedürftige  oft  ganz  erstaunlich 
scharfsichtig.  Erlaubt  das  Klassenlokal 
das  entsprechende  Auseinandersetzen  nicht, 
dann  bitte  der  Lehrer  den  Direktor  um 
entsprechende  Abhilfe;  zur  Not  kann  er  — 
wenigstens  in  diesem  oder  jenem  Fache  — 
sich  damit  helfen,  daß  er  zweierlei  Aufga- 
ben stellt  und  in  entsprechender  Weise 
verteilt.  Leider  ist  dies  Auskunftsmittel  in 
manchen  Fächern  geradezu  ausgeschlossen 
und  jedenfalls  ist  es  besser,  wenn  man 
dieser  Auskunft  gar  nicht  bedarf,  denn  es 
fällt  dann  auch  die  Beurteilung  der  Lei- 
stungen einheitlicher  aus.  Jeder  vorsichtige 
Lehrer  wird  femer  die  Sitzordnung  ange- 
messen   abändern,    um    bekannte    „gute 


Freunde"  voneinander  zu  trennen  oder 
um  besonders  gewandte  ,  Abschreiber*'  in 
eine  recht  unfruchtbare  Umgebung  zu  ver- 
setzen. Dabei  muß  sich  aber  der  Lehrer 
wohl  hüten,  seinen  Verdacht  gegenüber  dem 
X  oder  Y  zu  verraten  oder  gar  direkt  aus- 
zusprechen. Es  ist  schon  vorgekommen,  daß 
nachträglich  die  Eltern  eines  derart  Ver- 
setzten sich  zu  beschweren  kamen,  daß  ihr 
Sohn  dorch  die  Versetzung  an  einen  un- 
gewohnten Platz  und  die  darin  liegende 
Verdächtigung  von  vornherein  in  Verwir- 
rung versetzt  worden  sei.  Auch  solche 
Empfindlichkeiten  kann  man  sehr  leicht 
berücksichtigen.  —  Beim  Diktieren  der 
Aufgabe  möge  der  Lehrer  darauf  achten, 
daß  nicht  schon  diese  vorzügliche  Ge- 
legenheit zum  Austausch  von  Fragen  und 
Winken  benützt  werde;  während  der  Aus- 
arbeitung selbst  W\t  ihm  die  allerdings  er- 
müdende Aufgabe  zu,  mit  Anspannung  aller 
Aufmerksamkeit  die  Schüler  fest  im  Auge 
zu  behalten.  Daß  er  dabei  seinen  Standort 
öfter  wechseln  und  auch  an  den  entlegen- 
sten Punkten  des  Zimmers  auftauchen  muß 
ist  selbstverständlich.  Sich  während  dieser 
kritischen  Zeit  etwa  auf  eine  Anfrage  bin 
mit  einem  einzelnen  zu  beschäftigen,  ist 
höchst  gefährlich,  daher  zu  unterlassen. 
Oberhaupt  muß  solches  Fragen  den  Schü- 
lern abgewöhnt  werden.  —  Auch  dem  vor- 
sichtigsten Lehrer  wird  es  ab  und  zu  be- 
gegnen, daß  er  hintergangen  wird.  Ertappt 
er  einen  Schüler  auf  frischer  Tat,  dann  wirkt 
es  am  besten,  wenn  ihm  das  Heft  ohne 
langen  Sermon  abgenommen  und  der  ver- 
suchte Unterschleif  im  Klassenbuch  ver- 
merkt wird.  Entdeckt  der  Lehrer  erst  bei 
der  Korrektur,  daß  jemand  sich  eines  uner- 
laubten Hilfsmittels  bedient  oder  sich  mit 
„fremden  Federn"  aus  seiner  Umgebung 
geschmückt  hat,  dann  möge  er  die  ganze 
Arbeit  für  ungültig  erklären.  Der  Betroffene 
müßte  schon  alles  Ehr-  und  Pflichtgefühls 
bar  sein,  wenn  ihm  dieser  Vorgang  mit 
seinen  notwendigen  Folgen  gleichgültig 
bliebe. 

Einsagen.  Nicht  immer  ist  diese 
Unart  auf  die  Absicht  zurückzuführen, 
einem  Mitschüler  aus  der  Verlegenheit  zu 
helfen,  oft  ist  es  nur  ein  vordringliches 
Mitsprechenwollen  oder  ein  Lautdenken, 
das  dem  Übereifer  und  dem  lebhaften 
Temperament  entspringt.  Dem  Einflüstern 
zum  Zwecke  der  Täuschung  des  Lehrers 


Abteilnngsniiterricht  —  Adelige  Erziehung  (Fdrstenerziehang). 


i$c  nar  dann  gründlich  vorgebengt,  wenn 
dieser  den  zom  Examen  aufgerufenen 
Schüler  so  weit  vortreten  l&ßt,  daß  er  selbst 
ein  leises  Flüstern  aus  der  Umgebung  ver- 
nehmen müBte.  Auch  bei  den  kurzen  „Bank- 
fingen**  halte  der  Lehrer  darauf,  daß  der 
Gerofene  allein  und  selbständig  antworte. 
Überhaupt  aber  ist  auf  diesem  Felde 
stramme  Gewöhnung  und  im  gegebenen 
Falle  rücksichtslose  Strenge  das  richtigste 
Verfahren.  —  Der  junge  Lehrer  gebe  sich 
ja  keiner  T&uschung  hin:  Das  Übel  ist 
so  verbreitet  wie  kaum  ein  anderes, 
es  wirkt  mit  der  Macht  einer  Tradition  und 
schftdigt  durch  Unterbindung  des 
Fleißes  den  ünterrichtserfolg  auf  das 
empfindlichste.  Mindestens  ebenso  wichtig 
aber  ist  seine  Bek&mpfung  für  die  Erzie- 
hung des  Charakters;  was  ein 
rechter  Mann  sein  will,  wird  doch 
nicht,  vor  die  ernsten  Aufgaben 
des  späteren  Lebens  gestellt,  auf 
Unterstützung  durch  mitleidige 
Souffleure  rechnen. 

Wien.  Ant  v.  Ledair. 

Abteflmij^nteiTicht  s.  d.  Art.  Ein- 
klassige  Volksschule. 

Achtmijf;  8.  d.  Art  Autorität. 

Ackerbanschnle  s. d.  Art  Landwirt- 
schaftsschnle. 

Adelig  Erziehnng  (Fttntenerzie- 
hoBg:).  Bei  den  Völkern  des  Morgenlandes, 
bei  denen  die  Theokratie  und  Despotie  die 
eewöhnlichen  Regierungsfonnen  sind,  neh- 
men and  nahmen,  wo  überhaupt  neben  dem 
Despoten  und  dem  allmächtigen  Priester- 
stand sich  ein  Geburtsadel  erhalten  hat,  die 
Kinder  der  adeligen  Familien  einerseits  teil 
an  dem  wesentlich  religiösen  und  rechtlichen 
Wissen,  das  der  Priesterstand  bewahrt.  Da- 
neben werden  sie  in  den  kriegerischen  Künsten 
anterrichtet  und  zum  Gehorsam  gegen  den 
Herrn  erzogen.  Oft  geschieht  dies,  wie 
bei  den  Persem,  am  Königshofe,  wo  die 
Kinder  der  Edeln  zugleich  Geiseln  für  die 
Trsne  der  Väter  sind.  Wo,  wie  in  China, 
der  Oeburtsadel  völlig  hinter  dem  Amtsadel 
(Verdienstadel)  zurücktritt,  ist  eine  beson- 
dere Erziehung  der  Adeligen  ausgeschlossen ; 
sie  müssen  sich  die  staatlich  vorgeschrie- 
bene bestinunte  Bildung  erwerben  und 
ihren  Besitz,  wie  jeder  andere  junge  Mensch, 
m  Prfifnngen  nachweisen. 


Bei  den  alten  Griechen  muß  man  un- 
terscheiden zwischen  Völkern  mit  aristokra- 
tischer und  mit  demokratischer  Verfassung. 
Im  aristokratischen  Sparta  und  in  den  dori- 
schen Staaten  mit  ähnlicher  Verfassung 
gab  es  eine  öffentliche  und  staatliche  Er- 
ziehung nur  für  das  Herrenvolk,  die  Spar- 
tiaten,  also  den  Geburtsadel.  Man  legte 
ihr  so  großen  Wert  bei,  daß  das  volle  Bür- 
gerrecht nur  derjenige  besaß,  der  diese  vor- 
geschriebene Erziehung  erhailten  hatte.  Die 
Kinder  wurden  früh  von  ihren  Eltern  ge- 
trennt und  in  gemeinsamen  Erziehungs- 
häusem  (Kasernen)  erzogen.  Körperliche, 
namentlich  kriegerische  Tüchtigkeit,  Ge- 
wöhnung an  Gehorsam  und  Selbstüber- 
windung, rasche  Auffassung  und  rasches 
Urteil,  völh'ge  Unterordnung  der  Person 
unter  die  Zwecke  des  Staates  und  Entwick- 
lung eines  aristokratischen  Standesgefühls 
waren  die  Ziele  dieser  vom  Staate  ge- 
leitete Erziehung.  Sie  wurden  in  der  Tat 
lange  erreicht,  aber  schließlich  führten  Un- 
gleichheit des  Besitzes  uod  Genußsucht 
Entartung  herbei.  In  den  demokratischen 
Staaten,  also  vor  allem  in  Athen,  konnte 
in  historischer  Zeit  von  einer  besonderen 
und  andere  Bevölkernngsklassen  aus- 
schließenden Erziehung  des  Adels  nicht 
die  Rede  sein.  Die  staatlichen  Übungs- 
plätze für  Ausbildung  des  Körpers  (Gym- 
nasien) standen  allen  jungen  Athenern  offen, 
der  eigentliche  Unterricht  und  die  geistige 
Ausbildung  waren  Privatsache.  Aber  auch 
hier  konnte  prinzipiell  jeder  an  dem  nie- 
deren und  höheren  Unterricht  teilnehmen, 
der  diesen  bezahlen  und  Über  die  dafür 
erforderliche  freie  Zeit  verfügen  konnte. 
Selbstverständlich  war  dazu  häufiger  der 
reiche  Adelige  in  der  Lage  als  der  gewöhn- 
liche Bürgerssohn,  aber  eine  besondere 
für  den  Adel  als  Standesklasse  berechnete 
Erziehung  gab  es  in  historischer  Zeit  nicht 
und  konnte  es  nicht  geben,  da  in  der  aus- 
gebildeten Demokratie  jedem  Bürger  der 
Zutritt  zu  den  höchsten  Ämtern  in  der 
Theorie  offen  stand. 

Nur  bei  den  sizilischen  Tyrannen 
begegnen  wir  einer  Prinzenerziehung:  Der 
Philosoph  Plato  erzog  den  Sohn  des  Dio- 
nysins  von  Syrakus,  leider  ohne  Erfolg.  In 
dem  halbbarbarischen  Makedonien  scharte 
sich  ein  mächtiger  Adel  um  das  Königtum 
und  wurde  von  diesem  in  kameradschaft- 
licher Weise  zum  Kern  des  Heeres  umge- 


Adelige  Erziehimg  (Fürstenerziehnng). 


Bcbaffen.  Sein  stolzer  ünabh&ngigkeitssinn, 
der  sich  in  der  Verfassung  des  ägyptischen 
Ptolemaerreiches  kondgibt,  IftBt  aaf  einen 
dnrch  feste  Tradition  und  Vererbung  stark 
entwickelten  Korps-  und  Sondergeist 
schließen.  Aber  diese  Erziehung  wurde  aus- 
schließlich von  der  Familie  und  dem  Adels* 
geiste  geschaffen  und  getragen ;  der  Königs- 
sohn Alexander  (sp&ter  d.  Gr.)  erhielt  den 
griechischen  Philosophen  Aristoteles  als  Er- 
zieher; damit  wurde  aber  offenbar  etwas 
Neues,  dem  Herkommen  nicht  Entsprechen- 
des geschaffen. 

Im  römischen  Reiche  muß  man  die 
ältere  Geschichte  von  der  sp&teren  scheiden. 
Das  republikanische  Rom  bis  um  300  y. 
Chr.  war  vom  Adelsregimente  beherrscht. 
Die  Erziehung  war  aber  durchaus  indivi- 
dualistisch und  lediglich  Sache  der  Familie. 
Der  in  ihr  herrschende  Geist  erwies  sich 
auch  wirksam  fQr  die  aufwachsenden  Ge- 
nerationen ;  für  ihre  körperliche  Ausbildung 
sorgte,  ohne  besondere  staatliche  Veran- 
staltungen, das  Interesse  der  auf  den  Krieg 
gewiesenen  Bevölkerong.  Soweit  über- 
haupt Wissen  in  Frage  kam,  wurden  schon 
ruh  in  den  adeligen  Häusern  eigene  Er- 
zieher (paedagogi),  unfreie  Leute,  gehalten« 
die  unter  Aufsicht  und  Leitung  der  Eltern 
die  technische  Unterweisung  der  Kinder 
übernahmen.  In  dieser  Zeit  wird  sich  das 
Wissen  tatsächlich  auf  die  Kreise  des  Ge- 
burtsadels beschränkt  haben;  doch  sind 
wir  darüber  wenig  unterrichtet.  Daß  wirk- 
lich adelige  Gesinnung  mit  ihren  guten 
und  bösen  Seiten  sich  von  Geschlecht  zu 
Geschlecht  verpflanzte,  kann  nicht  bestritten 
werden.  Als  der  Amtsadel  (Nobilität)  an 
die  Stelle  des  Geburtsadels  trat,  änderte 
«ich  in  dieser  Beziehung  wenig,  da  der 
neue  Adel  sich  den  alten  zum  Master  nahm. 
Nur  die  individuelle  Erziehung  wich  teil- 
weise der  öffentlichen,  seitdem  in  Rom  und 
Italien  eine  zweisprachige  Bildung  (latei- 
nische und  griechische)  an  die  Stelle  der 
alten  einfachen,  streng  nationalen  Erziehung 
trat.  Denn  diese  neue  Bildung  trug,  nun  sie 
sich  einmal  in  Griechenland  festgestellt 
hatte,  einen  demokratischen  Zug  an  sich, 
der  auch  in  Rom  nicht  verschwand.  Die 
alte  adelige  Überlieferung  trat  mit  dem 
Aussterben  der  alten  Adelsgeschlechter  in 
den  Hintergrund  und  mag  sich  nur  in  den 
einzelnen  Geschlechtern  namentlich  nach 
ihrer  ethischen  Seite  erhalten  haben.    Die 


Kaiserzeit  kennt  keinen  Adel  als  geschlos- 
senen Stand,  also  kann  auch  von  einer  ade- 
ligen Erziehung  keine  Rede  sein. 

Im  Mittelalter  erwuchs  aus  dem 
Lehenswesen  ein  geschlossener  Adelsstand, 
der  sich  im  Ritterstand  verkörperte  und 
streng  gegen  die  übrigen  Stände  abschloß.  Er 
bildete  auch  eine  eigenartige  Erziehung  aus, 
die  wiederum  nur  den  Kindern  und  Jüng- 
lingen dieses  Standes  zu  teil  werden  durfte. 
Wie  in  den  Zünften  und  zunftmäßig  ge- 
geordneten Schulen  durchlief  jeder  Standes- 
angehörige die  drei  Stufen  des  Lehrlings, 
hier  des  Junkers  (luncherrelin,  garzun 
gar^on,  puer  nobilis),  des  Gesellen,  hier 
des  Knappen,  des  Edelknechtes  (damoisean, 
armiger)  und  Meisters,  hier  des  geschla- 
genen Ritters  (chevalier,  miles,  eques).  Ge- 
wöhnlich verlief  der  erste  Abschnitt  der  ritter- 
lichen Erziehung  an  einem  Fürstenhof 
oder  im  Hause  eines  mächtigeren  Ritters. 
Fürstensöhne  und  Kinder  reicher  Eltern 
bekamen  besondere  Zuchtmeister  und  er- 
hielten in  den  Kindern  adeliger  Vasallen 
Gespielen  und  Erziehungsgenossen.  Die 
Hauptbeschäftigung  bildeten  Leibesübungen, 
wie  Reiten,  Turnieren,  Ringen,  Laufen, 
Springen,  Speerwerfen  und  Jagen.  Nach 
den  Kreuzzügen  trat  aber  in  steigender 
Bedeutung  daneben  die  geistige  Ausbildung, 
namentlich  das  Erlernen  fremder  Sprachen ; 
aber  auch  „Der  Bücher  Wissenschaft 
und  Zwang  War  seiner  Sorgen  Uranfang** 
und  die  , Courtoisie **,  d.  h.  die  feine  Hof- 
und  Rittersitte,  namentlich  im  Umgang 
mit  Damen;  dazu  gehörte  auch  Dicht-  und 
Sangeskunst.  Zwischen  14  und  17  Jahren 
wurden  die  Junker  wehrhaft  gemacht  und 
die  Zeremonie  der  „ Schwertleite ^  eröffnete 
ihnen  den  Zutritt  zu  der  zweiten  Stufe, 
dem  Knappenstande.  Sie  taten  nun  Dienste 
am  Hofe  ihres  Lehensherm,  den  sie  anklei- 
deten und  wappneten,  dessen  Jagden  sie 
besorgten,  dem  sie  Botendienste  taten  und 
über  dessen  Küche  und  Keller  sie  die  Auf- 
sicht führten.  An  größeren  Höfen  waren 
für  sie  besondere  „Amtleute"  bestellt,  der 
Kämmerer,  der  Marschall,  der  Truchseß  und 
der  Schenk,  die  ihnen  Unterweisungen  in  der 
ritterlichen  Sitte  zu  erteilen  hatten;  eine 
andere  Quelle  der  Erziehung  war  die 
schweigende  Anwesenheit  bei  den  Mahl- 
zeiten, wo  die  Edelknechte  Ton  und  An- 
schauung der  Ritterkreise  praktisch  kennen 
und  Üben  lernten.    Die  Hauptau%tbe  bil- 
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dete  die   kriegerische  Aasbildimg,  za  der 
in  erster  Linie   Reiten,   völlige  Yerfttgong 
über  die    Glieder  nnd  eigentliche  Waffen- 
flbnngen  gehörten.    Meist  erst  nach  dem 
21.  Jahre  wnrde  der  Edelknecht  dnrch  den 
Ritterschlag  in  den  Stand  der  geschlagenen 
Ritter  anf genommen,  damit  war  er  Meister 
und  seine  Erziehung  beendet.  Zu  keiner  Zeit 
hat  es  wieder  eine  so  streng  abgeschlossene 
und  in  allen  christlichen  L&ndern  überein- 
stimmende adelige  Erziehung  gegeben,  wie 
in  dieser.  Auch  für  die  weibliche    Jagend 
wurde  im  wesentlichen  derselbe  Weg  ein- 
geschlagen, nur  mußten  die  adeligen  Mäd- 
chen  ein   Jahr,   wo   sie  erzogen    wurden, 
weibliche  Arbeiten    für    feine  Bedürfnisse 
verrichten.  Mit  der  Umgestaltung  der  ELrieg- 
fohrong  durch  die   Feuerwaffen  schwand 
die   Standeserziehung  an   den  Höfen  und 
wurde    womöglich   durch   die   Hofmeister- 
endehung   ersetzt.  Diese   schuf  allmählich 
auch  eine    Literatur  über  adelige    Erzie- 
hung. QroBen  Wert  besitzt  sie  meist  nicht, 
da   sie  die    aus  der  ritterlichen  Zeit   her- 
rührenden Auf&ssungen  und   Erziehungs- 
gewohnheiten mit  den  durch   den  Huma- 
nismus gegebenen  wissenschaftlichen  For- 
derungen zu  Tereinigen  sucht.  So  schufen 
in  der  Humanistenzeit  die  Italiener  Yergerio, 
Vegins  u.  a^  die  Theorie  einer  lateinischen 
Erziehung    mit    griechischer   Verbrämung 
and  mit  den   Überlieferten    adeligen  Stan- 
desforderungen.    Mit  der  Begrtindung  der 
französischen  Vorherrschaft  in  Europa  und 
dem   Aufkommen    einer  realistischen    Bil- 
dung änderte  sich  dies  Töllig.    Schon  vor- 
her war  für  den  Adel,  der  am  Hofe  oder 
in  fürstlichem  Dienste  ersprießlich  wirken 
sollte,  die  Kenntnis  fremder  Sprachen  als 
Notwendigkeit  erschienen;    unter  Karl   V. 
war  dies  Spanisch,   aber  auch  bereits  Ita^ 
lienisch  und  Französisch.  So  weit  bekannt» 
schuf  die  württembergische    Schulordnung 
um  1559  zuerst  für  einige  „Junge  von  Adel** 
Stipendien  von  ziemlicher  Hohe   zur  Er- 
lernung   fremder    Sprachen   im   Ausland. 
Aber  allgemein   wurde   dies   erst  mit  der 
Begründung  der  französischen  Hegemonie, 
seitdem   das  Lateinische   als    Diplomaten- 
sprache  durch  das  Französische   verdrängt 
und  defkllof  Ludwigs  XIV.  maßgebend  für 
das  christliche  Europa  wurde.  In  den  ka- 
tholischen europäischen  Ländern  hatte  der 
Jesnitenorden  die    adelige  Erziehung 
röilig  monopolisiert ;  durch  seine  Fähigkeit, 


für  Erlernung  der  lebenden  Sprachen 
nationale  Lehrer  zur  Verfügung  zu  er- 
halten, schlug  er  auf  diesem  so  wichtigen 
Unterrichtsgebiete  jede  Konkurrenz.  Der  Un- 
terricht war  durch  die  Lehrordnung  (Ratio) 
von  1599  ein  für  allemal  geordnet.  In 
einigen  katholischen  Ländern,  wie  in  Öster- 
reich, Frankreich,  Spanien,  liegt  auch  heute 
noch  ein  Teil  der  adeligen  Erziehung  in  den 
Händen  des  Ordens,  der  sich  den  staat- 
lichen Verordnungen  möglichst  anzupassen 
sucht. 

Gegen   diese   überlieferte  Bildung  er- 
hoben sich  in  Frankreich  Michelde  Mon- 
taigne (1533  bis  1592),  der  fnrdie  Erziehung 
junger   Leute    vom    Staate    zunächst   die 
Muttersprache   fordert,    dann    wegen    des 
praktischen  Nutzens  die  Nachbarsprachen, 
die  man  auf  Reisen  und  durch  Aufenthalt 
in  fremdem    Lande    erlernt.    Latein    und 
Griechisch  werden  nur  durch  den  Gebrauch 
erlernt,    neben   die   geistige   Bildung  tritt 
die    leibliche.     Dem    Geschichtsunterricht 
nach  Art  des  Plutarch  wird  ganz  besonderer 
Wert  beigelegt.    Für  die  englische  Aristo- 
kratie verfaßte  JohnTrike  (1632  bis  1700) 
einen  Erziehungskodex,  der  von  Montaigne 
einigermaßen  beeinflußt  wurde.  Der  wissen- 
schaftliche  Unterricht  tritt   darin  zurück 
hinter  den  Hauptzweck,    die  Erziehung  zu 
Tugend  und  Weisheit;    er  wird  eigentlich 
nur  zugelassen,  weil  der  Mann  von  Stand 
die   wissenschaftliche   Bildung    nicht    ent- 
behren kann.    Die  körperliche  Ausbildung 
nimmt  eine   hohe  Stellung  in  dieser  Er- 
ziehung ein.  Die  Wahl  der  einzelnen  Lehr- 
gegenstände wird  lediglich  durch  das  prak- 
tische Bedürfnis  bestimmt;    Reisen  sollen 
in  die  Zeit  von  7  bis  16  Jahren  verlegt  wer- 
den, da  dies  das  einzig  passende  Alter  für 
Erlernung    lebender  Sprachen  durch  den 
Gebrauch  ist.     Die   französische    Vorherr- 
schaft  war  nur  möglich  geworden  durch 
die  Ohnmacht   der  einstigen  europäischen 
Vormächte,     Deutschlands    und    Spaniens. 
In  Deutschland  hatte  der   religiöse   Zwie- 
spalt   jede     Widerstandskraft     vernichtet 
un     so  gab  man  sich  hier  auch  der  fran- 
zösischen Kultur  fast  noch  mehr  als  an- 
derwärts  gefangen.    Ein    neues  Bildungs- 
ideal   erstand    für    die    leitenden    Kreise 
der    Nation:     das    des    vollendeten    Hof- 
mannes (galant  homme).   Dafür  wurde  die 
antike   Bildung  nicht   erfordert,   die  eher 
als  eine  «den  Adel  beschmutzende  Fedan- 
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terey''  galt,  wohl  aber  die  andere,  an  Stelle 
des  Lateinischen  getretene  Weltsprache, 
das  Französische.  Ohne  Kenntnis  seiner 
neuen  Weltliteratur  war  eine  höfische  Bil- 
dung undenkbar;  dazu  kamen  feines  Be- 
nehmen (conduite)  und  ein  sicheres  Ver- 
ständnis der  Tanz-,  Reit-  und  Fechtkunst 
nach  Versailler  Mustern.  Von  Wissen- 
schaften brauchte  der  Offizier  wie  der 
Zivilbeamte  die  Errungenschaften  der  Neu- 
zeit, Physik  und  Mathematik,  bürgerliche 
und  Kriegsbauknnst,  Rechts-  und  Staats- 
geschichte, Geographie  und  Statistik,  Heral- 
dik und  Genealogie.  Aus  diesen  Bedürf- 
nissen erwuchs  zun&chst  für  die  regierende 
Klasse,  den  Adel,  eine  neue  Schulgattung,  die 
Ritterakademie  (s.  d.).  Ihre  Anfänge  liegen 
noch  im  letzten  Jahrzehnt  des  16.  Jahr- 
hunderts, wo  in  Tübingen  und  Kassel  für 
adelige  Jünglinge  das  CoUegium  illustre, 
bezw.  das  CoUegium  Mauritianum  gegründet 
wurde.  Gewöhnlich  befanden  sich  diese 
Anstalten  in  Residenzen,  da  der  Verkehr 
am  Hofe  mit  zu  der  von  ihnen  zu  ge- 
benden Bildung  gehörte  und  auch  die 
sogenannten  ritterlichen  Künste  durch  den 
fürstlichen  Marstall  sowie  durch  die  zum 
Hofe  gehörigen  Bereiter,  Tanz-  und  Fecht- 
meister Förderung  erfuhren.  Von  den 
allgemein  bildenden  Fächern  sind  Re- 
ligion, Ethik,  Rhetorik  und  Dialektik  meist 
vertreten,  dazu  kamen  allgemein  Mathe- 
matik und  Physik,  öfter  Ökonomik  und 
Politik,  Heraldik  und  Genealogie,  Geschichte, 
Geographie  und  Statistik,  häufig  Naturrecht 
Baukunst  (angewandte  Mathematik).  La- 
tein wird  noch  überall  gelehrt,  da  es  dem 
Staats-  und  Hofbeamten  noch  unentbehr- 
lich ist.  Aber  man  sinnt  auf  Methoden, 
es  in  kürzerer  Zeit  und  mit  geringeren 
Ansprüchen  an  die  Arbeitskraft  zu  lehren. 
An  Stelle  von  Griechisch  und  Hebräisch, 
teilweise  auch  von  Lateinisch,  die  für  die 
Adeligen  zwecklos  sind,  treten  Französisch, 
Italienisch,  seltener  Englisch  und  Spanisch. 
Französisch  wird  stets  von  geborenen  Fran- 
zosen gelehrt.  Selbst  auf  den  Universitätsun- 
terricht machte  sich  diese  neue  Richtung 
geltend;  hier  traten  Vorlesungen  über  Ma- 
thematik und  Astronomie,  Physik  und  Che- 
mie, Geographie  und  Statistik,  Geschichte, 
Philosophie  (Logik,  Psychologie,  Metaphysik, 
Ethik,  natürliche  Theologie,  Naturrecht)  im 
Laufe  der  ersten  Hälfte  des  18.  Jahrhun- 
derts immer  entschiedener  hervor.  Die  Auf- 


klärungszeit begünstigte  eine  Sonderer- 
ziehung des  Adels  nicht,  wenn  sie  auch 
eine  solche  nicht  direkt  bekämpfte.  Er- 
kannten doch  die  Philanthropisten  in  ihren 
Erziehungsanstalten  an  zwei  Wochentagen 
sogar  die  Geburt  als  besonderes  Verdienst 
an.  Vernichtend  wirkte  erst  die  französische 
Revolution  mit  ihren  Folgen,  da  durch  sie 
die  Sonderrechte  und  die  Sonderstellung 
eines  adeligen  Standes  beseitigt  wurden. 
Seitdem  alle  Bürger  vor  dem  Gesetze  gleich 
sind,  seitdem  für  die  Erlangung  von  Beamten- 
stellen im  Staate  und  im  Heere  eine  be- 
stimmte Vorbildung  nachgewiesen  werden 
muß,  ist  entweder  eine  adelige  Bildung  auf 
intensiveren  Erwerb  modemer  Fremd- 
sprachen beschränkt  oder  sie  vollzieht  sich 
innerhalb  der  Familien  und  Sippen  durch 
Pflege  der  Tradition  und  Denkweise.  Wenn 
jenes  öfter  durch  Hauslehrer,  Gouvernanten 
etc.  geschieht,  so  kann  man  trotzdem  von 
adeliger  Erziehung  im  ausschließlichen 
Sinne  nicht  mehr  sprechen;  denn  jeder 
Wohlhabende  kann  genau  dasselbe  für 
seine  Kinder  tun.  Unersetzlich  und  wert- 
voll bleibt  deshalb  in  unserer  Zeit  nur  die 
Familien-  und  Sippenerziehung,  wenn  sie 
der  Devise  Noblesse  oblige  stets  eingedenk 
bleibt.  Zum  Unsegen  wird  sie  für  den 
Adel,  wenn  sie  darin  nur  ein  Mittel  erblickt 
sich  auch  an  der  Jagd  nach  dem  Mammon 
durch  allerlei  mehr  oder  minder  unsittliche 
Geschäfte  (Finanzoperationen,  Geldbeiraten 
u.  dgl.)  zu  beteiligen.  Ein  ehrenhafter, 
feststehender  und  unabhängiger  Adel  ist 
für  jedes  Volk  ein  Glück,  wenn  er  sich 
innerhalb  der  Gesetze  an  der  Förderung 
des  öffentlichen  Wohles  beteiligt.  Wieviel 
hiezu  eine  gute  Familientradition  beitragen 
kann,  bedarf  keines  weiteren  Wortes. 

Auch  die  Prinzenerziehung  ist  ein  Teil 
der  Adelserziehung  und  deckt  sich  in  der 
körperlichen,  speziell  in  der  sogenannten 
ritterlichen  Ausbildung,  ferner  in  einem 
Teile  der  geistigen  mit  ihr.  Aber  man  wird 
stets  dabei  festhalten  müssen,  daß  der  Prins 
berufen  sein  kann  für  die  Staatsleitung, 
und  diese  Rücksicht  erfordert  andere  Maß* 
regeln.  Im  Mittelalter  und  in  der  Neuzeit 
konnte  man  im  allgemeinen  sich  eine  Prin- 
zenerziehung nur  als  eine  Hofmsisterer- 
ziehung  höheren  Stiles  denken,  für  die 
jeweils  eine  herrschende  Modephilosophie 
die  Kriterien  lieferte.  Das  Richtige  an  dieser 
Auffassung  war,  daß  Prinzen,  weil  sie  etwas. 
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ganz  anderes  zu  leisten  haben  als  Unter- 
tanen, auch  anders  erzogen  werden  müssen. 
Typen  solcher  Prinzenerziehaogsideale  sind 
Tom  humanistischen  Standpunkt  aus  die 
institutio  principis  christiani  des  Desiderius 
Erasmus  (1526),  ebenso  F^n^lons  T^l^maque, 
mit  ganz  bestimmter  politisch-antiabsolu- 
tisitscher  Spitze,  und  Basedows  Agatho- 
krator  ganz  im  aufklärerisch-philanthropi- 
schen Sinne.  Der  Irrtum  lag  darin,  daß 
gerade  die  Philosophen  sich  und  andere 
ihnen  zutrauten,  für  die  praktische  Er- 
ziehang  befthigt  zu  sein;  Piatos  Prinzen- 
eiziehnng  bei  Dionys  von  Syrakus  h&tte 
die  Unrichtigkeit  dieser  Annahme  zeigen 
können  und  die  F^n^lon,  Basedow  und 
vie  sie  heißen  mögen,  haben  lediglich  diese 
Ez&hmng  bestätigen  können.  Im  19.  Jahr- 
hundert entsprach  es  mehr  dem  demokra- 
tisehen  Zuge,  die  künftigen  Fürsten  die 
allgemeinen  Schulen  besuchen  zu  lassen, 
und  man  erwartete  davon  die  günstigsten 
Wirkungen.  Zuerst  weichen  die  Orleans  und 
die  Kobuj^r  von  der  alten  Tradition  ab, 
von  fidschem  Liberalismus  verleitet,  wäh- 
rend die  katholischen  Farstengeschlechter 
an  jener  festhielten.  Vorsichtigere  Fürsten 
entschieden  sieh  für  eine  mittlere  Einrich- 
tung; sie  schufen  für  ihre  Söhne  beson- 
dere Prinzenschulen,  im  ganzen  im  Anschluß 
an  den  Lehrplan  der  Gymnasien,  aber  mit 
einer  sehr  beschränkten  auserlesenen  Schü- 
lerzahl. Schließlich  wurde  auch  die  Kadet- 
tenanstalt  als  eine  geeignete  Bildungsstätte 
angesehen,  natürlich  mit  mannigfachen 
Privatunterweisungen,  die  der  zukünftigen 
fürstlichen  Stellung  dienen  sollten.  Auch 
der  Besuch  der  Universität  mit  einem  be- 
sonderen Studiengang  wurde  ganz  allge- 
mein in  das  fürstliche  Erziehungsprogramm 
einbezogen,  wenn  auch  die  ihr  vorauf- 
gehende Aasbildungsweise  der  Hofmeister- 
erziehung treu  büeb;  zum  Teil  traf  man 
dabei  besondere,  aus  dem  konkreten  Falle 
hervorgebende  Einrichtungen ;  öfter  wurden 
die  Prinzen  einfach  den  allgemeinen  Vor- 
lesungen zugeführt.  Die  flrfolge  der  einen 
oder  der  anderen  Erziehungs weise  hängen  in 
erster  Linie  von  der  dabei  beteiligten  Persön- 
lichkeiten ab.  deren  Tätigkeit  durch  mannig- 
&che  vorausliegende  Verhältnisse  erschwert 
oder  erleichtert  wird.  Die  Hauptsache  machen 
hier  wie  überall  die  Eltern.  Nimmt  ein 
fftstUchesEltempaarander  Erziehung  seiner 
Kinder  schon  von  erster  Kindheit  an  per- 


sönlich teil,  so  werden  schon  allein  dadurch 
eine  Reihe  schlimmer  Einflüsse  femgehalten, 
die  dadurch  entstehen,  daß  in  der  Regel 
fürstlichen  Kindern  durch  die  Kinderfrauen, 
Gouvernanten  und  ähnlichen  Bedienstete 
die  natürliche  Entwicklung  viel  zu  sehr 
verkümmert  wird,  teils  in  überängstlicher 
Auffassung  der  ihnen  obliegenden  Verant- 
wortung, teils  in  übereifrigem  Bestreben, 
ihre  Stelle  auszufüllen  und  dem  fürstlichen 
Vertrauen  zu  entsprechen.  Während  die 
Kinder  in  ehifachen  bürgerlichen  Verhält- 
nissen durch  Selbsttätigkeit  und  eigene  Er- 
fahrung, die  nicht  von  Schmerzen  ver- 
schont bleibt,  gerade  dadurch  aber  stählt 
und  befreit,  die  größte  sinnliche  und  gei- 
stige Förderung  erhalten,  wird  von  fürst- 
lichen Kindern  sorgföltig  alles  fem  ge- 
halten, was  sie  zu  eigener  Tätigkeit  zwin- 
gen könnte.  Von  ihren  ersten  Qreif-,  Sch- 
und Gehversuchen  an  beginnt  das  Eintreten 
der  Kinderfrau  und  Gouvernante,  die  dem 
Kinde  beständig  Erleichterung  und  Hilfe 
gewähren,  Abwechslung  zu  schaffen  suchen, 
jede  Unzufriedenheit  durch  ihre  Erfindungs- 
gabe verscheuchen  und  so  das  Kind  selbst 
nur  zu  oberflächlicher,  nie  verweilender  Be- 
schäftigung, d.  h.  zu  Zerstreutheit  und  Zer- 
fahrenheit erziehen,  die  nach  den  Mitteilungen 
erfahrener  Fürstenerzieher  geradezu  typische 
Erscheinungen  sind.  In  diesen,  dem  eigent- 
h'chen  Unterricht  voraufgehenden  Zeiten 
werden  dann  die  Grundlagen  gelegt,  die  für 
diesen  selbst  oft  unüberwindliche  Schwie- 
rigkeiten schaffen.  Bestehen  dagegen,  wie 
mannigfach  in  unseren  fürstlichen  Häusern, 
freie,  naturgemäßere  Verhältnisse,  so  Ulli 
ein  großer  Teil  der  Schwierigkeiten  weg. 
Ein  großer  Teil  —  denn  es  liegt  in  der 
Natur  der  Verhältnisse,  daß  eben  fürstliche 
Eltern  stets  nur  einen  Teil  der  Erziehung 
ihrer  Kinder  selbst  übernehmen  können, 
da  sie  durch  Pflichten  gegen  die  Allge- 
meinheit in  Anspruch  genommen  werden. 
Eine  Reihe  ungünstiger  Voraussetzungen 
wird  also  stets  vorhanden  sein,  wenn 
die  eigentliche  unterrichtliche  Erziehung 
beginnt.  Umso  tüchtiger,  zielbewußter  und 
konsequenter  wird  diese  verfahren  müssen. 
Wo  aber  ist  ein  solches,  notwendig  streng 
einheitliches  Verfahren  eher  gesichert,  bei 
dem  Besuch  einer  öffentlichen  Schule  oder 
in  der  Einzelerziehung,  die  sich  zur  Er- 
reichung ihres  Zieles  mancher  Hilfen  be- 
dienen kann,  die  dem  öffentlichen  Schul- 
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leben  entnommen  sind?    Die  Lehrer  nnd 
die  Schüler   einer  öffentlichen  Schule  er- 
blicken in  dem  Fürstensohne  stets  etwas 
anderes  als  einen   gewöhnlichen   Schüler, 
wenn  sie  auch  selbst  darüber  anderer  An- 
sicht sein  mögen.  Der  nivellierende  Schal- 
geist, der  bei  dem  gewöhnlichen  Schüler 
in  der  Erziehnng  zu  manchen  guten  Ge- 
wöhnungen zweifellos  recht  oft  eine  sehr 
günstige  Wirkung  übt,  wird  vor  der  Person 
des  Fürstensohnes  mehr  oder  weniger  ent- 
fernt Halt  machen  und  die  Wirkung,   die 
erwartet  wird,  wird  regelmäßig  nicht  ein- 
treten,  namentlich   bei   der  starken   Ent- 
wicklung des  Byzantinismus  in  den  letzten 
60  Jahren.     Auch  wird  die  Rücksicht  auf 
die  Schule  selbst  unwillkürlich  einen  ge- 
wissen Einfluß  ausüben,   der  nicht  gerade 
günstig  ist  Die  Wahl  einer  solchen  Schule 
gilt  einmal  als  eine  Auszeichnung   und  sie 
darf  doch  nicht  dem  günstigen  Urteile  Un- 
ehre machen,  was  der  Fall  wäre,  wenn  der 
Prinz  in  seinen  Leistungen  aaf  ein  zu  ge- 
ringes Niveau  heruntersänke.   Diese  Mög- 
lichkeit ist  aber  doch  bei  Fürstensöhnen 
umso  weniger  ausgeschlossen,  als  es  auch 
hier  wechselnde  Begabungen  gibt  und  dazu 
noch  erschwerend  die  oft  verfehlte  Vorer- 
ziehung kommt.  Wo  solche  Erziehungsver- 
suche relativ  erfolgreich  ausgefallen   sind, 
hatten   besondere   Begabung    und    ausge- 
zeichnete  Persönlichlichkeiten   als    eigent- 
liche Leiter  (Gouverneure)  der  Prinzen  da- 
ran das  Haupt  verdienst;  daß  freilich  gerade 
bei   Fürstensöhnen   die    Ergebnisse   regel- 
mäßig  zu   hoch  gewertet   werden,   ist   zu 
menschlich,  als  daß  man  dagegen  Vorwürfe 
erheben    dürfte.    Aus    dem    angegebenen 
Grunde  werden  diese  Gouverneure  stets  die 
wichtigsten  Personen   in  der  Fürstenerzie- 
hung sein.     Sie  sind  nicht  zu  entbehren, 
wenn  die  unterrichtliche  Erziehung  an  einer 
öffentlichen    Schule    erfolgt,    da    sie    das 
eigentliche    Unterrichts-    und    Erziehungs- 
programm   zu    entwerfen,    ins    Werk  zu 
setzen  und  zu  überwachen  haben.  Sie  sind 
aber  vollends  das  entscheidende  Element, 
wenn  Unterricht  und  Erziehung  des  Prinzen 
rein   privat   erfolgen    und   nun   zu  jenen 
Aufgaben  noch  die  Wahl  der  Lehrer  und 
die    Leitung    des    gesamten    Unterrrichts 
treten.  Dieser  großen  Bedeutung  und  Ver- 
antwortung können  nur  bedeutende   Per- 
sönlichkeiten entsprechen,  Männer  die  vor 
allem  einen  festen  Charakter  besitzen  und 


ein  steifes  Rückgrat ;  dies  aUein  wird  ihnen 
einen  entscheidenden  Einfluß  sichern.    Er- 
leichtert kann  ihnen  ihre  Aufgabe  werden 
durch    weitgehende   Vollmacht  gegenüber 
dem  Dienstpersonale  und  den  unterrichten- 
den Lehrern.    Für  die  Lösung  ihrer  Auf- 
gabe  wird   ein   tüchtiges,    vor   allem   ge- 
schichtliches Wissen  in  höherem  Sinne  un- 
entbehrlich sein,  aber  nicht  minder  wert- 
voll und  nötig  sind  gesundes  Urteil  (com- 
mon sense),  reiche  Erfahrung  und  in  dafür 
geeigneten  Stellungen  erworbene  Menschen- 
kenntnis. Die  dem  Fürstensohne  zu  überlie- 
fernde Bildung  kann  nicht  nach  dem  gewöhn- 
lichen Typus  der  einzelnen  Schulgattung  be- 
stimmt werden,  sondern  sie  muß  dem  künfti- 
gen Berufe  Rechnung  trasen.  Für  diesen  hat 
die  selbständige  Kenntnis  der  alten  Spra- 
eben  so  gut  wie  keinen  Wert;  doch  sollte 
die  antike    Bildung   einem   Fürsten  nicht 
völlig  fremd  sein ;  sie  braucht  es  auch  nicht, 
wenn  man  sich  dazu  des  Geschichtsunter- 
richts und   guter   Übersetzungen   bedient. 
Am  intensivsten  muß  das  Verständnis  der 
vaterländischen  Literatur,  der  Geschichte 
nnd  der  Geographie  sein,  Naturwissenschaft 
darf  heute   einem  Fürsten  kein  Buch  mit 
sieben  Siegeln  bleiben  und  neuere  Sprachen 
(wenigstens     Französisch,     Englisch     und 
Italienisch)  müssen  —  schon    wegen   der 
verwandtschaftlichen  und  politischen  Be- 
ziehungen der  heutigen  Dynastien    zu  ein- 
ander —  völlig  beherrscht  werden,  nicht  nur 
mündlich,  sondern  auch   schriftlich.  Tüch- 
tige  Rechenfertigkeit    und    die   Elemente 
der   Mathematik   sowie    rationeller,    d.    h. 
körperlicher    Zeichenunterricht    vollenden 
den  Kreis  der  für  die  fürstliche  Erziehung 
erforderlichen  Fächer. 

Billigt  man  diese  Aufstellung  der  Un- 
terrichtsauf gaben,  so  wird  man  ohne  wei- 
teres zugestehen,  daß  unsere  höheren 
Schulen  ihnen  nicht  gerecht  werden  können. 
Auch  was  Oberrealschulen  im  neusprach- 
lichen Unterricht  erreichen,  genügt  nicht 
entfernt  für  die  Bedürfnisse  f&rstb'cher 
Personen,  mag  man  nun  die  Literatur- 
kenntnis oder  die  Beherrschung  der  Spra- 
chen im  Sprechen  und  Schreiben  im  Auge 
haben.  Es  müßte  also  hier  neben  dem 
Schulunterricht  ein  intensiver  Privatunter- 
richt hergehen  oder  vöUige  Befreiung  von 
den  neusprachlichen  Lehrstunden  eintreten ; 
das  gleiche  gilt  von  der  Geschichte  und 
Geographie;    umgekehrt   beansprucht    die 
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Mathemfttik  mehr  Zeit  nnd  Kraft,  als  der 
Ftkrstensohii  darauf  Terwenden  kann  nnd 
solL  Was  bleibt  also  von  dem  Lehrplan  der 
öffentlichen  Schalen  bestehen?  Nichts,  das 
der  Mühe  wert  wftre,  dafür  eine  Reihe  von 
Vorteilen   aufzugeben.    Außerdem   ist   die 
öffentliche  Schule  für  die  Mittelmäßigkeit 
berechnet,  und  da  dies  nicht  zu  ändern  ist, 
wird  der  Begabte  im  Interesse  des  Mittel- 
maßes  zurftckgehalten ;  dies  ist  auch  für 
den  gewöhnlichen  Schüler  kein  Segen  und 
kein  Glück.  Der  Fürstensohn  hat  extensiv 
und    intensiv   größere  und  qualitativ   ver- 
schiedene Aufgaben  zu  lösen.  Ist  er  mittel- 
mäßig  veranlagt,  so  muß  man  sich   eben 
mit  einem  geringeren  Maß  von  Leistungen 
b^nügen,  wie  bei  jedem  anderen  Menschen, 
aber  dieses  Mindermaß    wieder  nach  den 
besonderen    Bedürfnissen    festsetzen    und 
eine  einigermaßen  abgeschlossene  Bildung 
uchem.  Ist  er  aber  gut  veranlagt,  warum 
soll    er    im    öffentlichen   Unterricht   eine 
Menge  Zeit  verlieren,  die  er  bei  den  größe- 
ren an  ihn  zu  stellenden  Anforderungen 
unendlich    viel    besser  verwerten    kann? 
Nach  dieser  Begabung  des  Prinzen  wähle 
man   einige   gleich    und    ähnlich    begabte 
Kinder  aus  guten  Familien  und  lasse  sie 
ZOT  Anspomung  des  Wetteifers,  und  damit 
der  Prinz  sich  nicht  einsam  fühle,  an  dem 
Unterricht  und  der  Erziehung  teilnehmen, 
soweit  dies  möglich  isl  Denn  hier  die  rechte 
Mitte  zu  treffen  zwischen  fürstlicher  Stellung 
und  kameradschaftlicher  Gleichheit  ist  mit 
Rücksicht  auf  die  Zukunft  recht   schwer 
und  die  Hof-  und  Fürstengescbichte  lehrt 
die  Gefahren  kennen,   die  auf  diesem  Wege 
lauem.     Es  wird  nun  Sache  des  Gouver- 
neurs und  des  Unterrichts  sein,  den  Für- 
stensohn zur  Selbsttätigkeit  und  zur  ge- 
regelten Arbeit  zu  erziehen  und  das  fürst- 
liche  Pflichtgefühl   recht   kräftig   zu  ent^ 
wickeln.  Von  Seiten  der  Demokratie  und  Ari- 
stokratie wird,  natürlich  aus  ganz  verschie- 
denen Motiven,  ein  gewisser  Wert  darauf 
gelegt,   daß    der    Ftlrstensohn  durch   eine 
Prüfung  den  Besitz  der  staatlich  für  das 
Studium    oder    den    Militärdienst   vorge- 
schriebenen Kenntnisse  aufweise.    In   der 
Tat  handelt  es  sich  auch  hier  mehr  um 
Schein  als  um  Wesen.    Gouverneurs  und 
Lehrer  können  nnd  werden  eine  Prüfung 
des  Prinzen  nicht  eher  empfehlen,  als  bis 
sie  überzeugt  sind,  daß  er  sie  gut  bestehen 
werde.    Bei   Fürstensöhnen    nötigt    übri- 


gens nichts  zu  diesen  Prüfungen.    Traut 
die  öffentliche  Meinung   Gouverneur   und 
Lehrern  bei  der  Beurteilung  des   Kennt- 
nisstandes wissentlich  falsches   Urteil   zu, 
so  wird  dies  auch  durch  die  Prüfung  nicht 
beseitigt  werden,  selbst  wenn  man  ihr  den 
weitestgehenden     öffentlichen     Charakter 
verliehe.  Bei  dem  Besuche  der  Universität 
handelt  es  sich  nicht  um  ein  abschließendes 
Studium,  sondern  vielmehr  um  eine  allge- 
meine Orientierung  und  um  einen  Oberblick 
über   die   Tätigkeit   der  einzelnen  Fakul- 
täten, ihre  Aufgaben  und  ihre  Bedeutung 
im  Staate.    Aus  diesem  Grunde  empfiehlt 
sich  der  Besuch   der  gewöhnlichen  Vorle- 
sungen   nicht,     weil    diese    auf    ein    ab- 
schließendes Studium  zugeschnitten  sind, 
sondern  um  einige  zu  diesem  Zwecke  ein- 
gerichtete übersichtliche  und   einführende 
Vorlesungen,  um  einige  allgemein  bildende, 
wie  eine  kurze  Übersicht  über  die  Haupt- 
systeme   und   Aufgaben    der    Philosophie, 
Psychologie,  Geschichte  (Politik)  und  Volks- 
wirtschaft, Kunstgeschichte  u.  dgl.,  endlich 
um  einige  fachliche  Vorträge,  die  mit  der 
heutigen  Aufgabe   des  Fürsten  im  Zusam- 
menhang stehen,  also  z.  B.  über  das  Kirchen- 
recht und  seine  Beziehnngen  zum  Staate, 
über  die  Aufgaben  der  Gesundheitspflege, 
über    Wesen    und   Aufgaben    der    Polizei 
u.  dgl.  —  Muster  hiefür  dürften   die  Con- 
ferences der  Pariser  Universität  sein.  Wenn 
zum  Abschluß  der  Erziehung  noch  Reisen 
gemacht  werden,  so  sollten  auch  diese  zar 
künftigen   Aufgabe    eines   Fürsten   in  Be- 
ziehung gesetzt  werden  und  eine  folgen- 
reiche Kenntnisnahme  der  für  das  eigene 
Land  in  gutem  und  bösem  Sinne  bedeu- 
tendsten fremden  Länder  zu  schaffen  suchen. 
Die    militärische   Erziehung  des  Prin- 
zen läuft  teilweise  der  sonstigen  parallel,  teils 
wird  sie  ihn,  in  ähnlicher  Weise,  wie  dies  bei 
den  Universitäten  geschehen  sollte,  durch 
besondere  Unterweisung  in  kürzerer  Zeit 
mit     den     wichtigsten    Aufgaben     dieses 
Berofes  vertraut  zu  machen  haben.  Zweck- 
mäßig wird  es  sein,  die  Einführung  in  die 
Kriegswissenschaft    mit  dem   Universitäts- 
studium zu  verbinden. 

Literatur:  Eine  ziemlich  entgegen- 
gesetzte Ansicht  vertritt  Th.  Becker  in 
Schmids  Enzyklopädie  des  gesamten  Er- 
ziehungswesens VI.,  367  bis  407.  —  Außer- 
dem die  Erzieh nngsgeschichten  einzelner 
deutscher  Fürstenhäuser  in  Kehrbachs  Mo- 
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Affekt  —  Akademie. 


num.  Germ.  Pädagog.  —  Kinsky  Franz 
Jos.,  Pädagog.  Schriften,  herausgegeben  von 
W.  Eymer,  Wien  1892,  und  die  Art.  „Ritter- 
akademien'', sowie  „Römische  Erziehung", 
, Griechische  Erziehung**,  in  diesem   Hand- 


buche. 


Herrn,  Schiller  f. 


Affekt.  Nach  der  von  Kant  begrün- 
deten, verbreitetsten  Anschauung  sind  die 
Affekte  starke  Gefühle,  die  in  ihrem 
Gefolge  Veränderungen  des  Yorstellungsver- 
laufes  haben;  Her  hart  und  seine  Schule 
betrachten  sie  dagegen  als  Gefühle,  die 
aus  dem  Vorstellungsverlaufe  selbst  her- 
vorgehen. Beide  Auffassungen  sind  teil- 
weise richtig,  aber  beide  erschöpfen  den 
Vorgang  nicht.  Die  Affekte  sind  teils  un- 
mittelbare Wirkungen  der  Gefühle  auf  den 
Verlauf  der  Vorstellungen,  teils  Rückwir- 
kungen dieses  Verlaufes  auf  das  Gefahl. 
Jedes  heftige  Gefühl  führt  leicht  zum  Af- 
fekte und  in  der  gewöhnlichen  Bezeich- 
nung werden  heftige  Gfefühle  Affekte  ge- 
nannt. Bei  starken  Affekten  (Schreck,  Er- 
staunen, große  Freude,  Zorn)  treten  alle 
anderen  Vorstellungen  vor  der  einen  zurück, 
die  als  Trägerin  des  Gefühles  ganz  und  gar 
das  Gemüt  ausfüllt.  Erst  im  weiteren  Ver- 
laufe trennen  sich  die  einzelnen  Zustände 
deutlicher.  Bei  den  Affekten,  in  denen  die 
Freude  überwiegt,  macht  jene  erste  Hem- 
mung häufig  einem  plötzlichen  Hervor- 
drängen verwandter  Vorstellungen  Platz; 
bei  Affekten,  in  denen  die  Unlust  das  be- 
herrschende Moment  ist,  bleibt  dagegen 
ebenso  häufig  die  Aufmerksamkeit  in  den 
Vorstellungen  festgebannt,  aus  denen  der 
Affekt  entsprang.  Alle  Affekte  ziehen  be- 
deutende körperliche  Rückwirkungen  nach 
sich  (Erröten,  Erblassen,  Weinen,  Lachen, 
mimische  Bewegungen  des  Mundes,  der  Nase, 
des  Auges);  sie  lassen  sich  im  allgemeinen 
auf  gesteigerte  und  geminderte  Muskelspan- 
nungen zurückführen;  Kant  unterschied 
nach  dieser  Erscheinungsweise  sthenische 
und  asthenische  Affekte.  Sehr  heftige 
Affekte  sind  stets  von  lähmender  Wirkung, 
ja  sie  können  momentan  den  Tod  herbei- 
führen, wahrscheinlich  durch  heftige  Alte- 
ration der  Herz-  und  Gefäßnerven.  Sthe- 
nische töten  durch  Apoplexie  (Bersten  von 
kleinen  Arterien),  asthenische  durch  Herz- 
lähmung. Die  Neigung  zu  erregten  Stim- 
mungen begünstigt  Herzleiden  und  Neigung 
zu  Schlagflüssen,  Sorge   und  Gram  beein- 


trächtigen durch  mangelhafte  Luft-  und 
Blutznfuhr  die  Ernährung.  Bei  der  großen 
Bedeutung  der  Affekte  für  unser  körperli- 
ches Befinden  müßte  die  Erziehung  von 
früh  an  bestrebt  sein,  eine  Abschwächung 
und  gewisse  Beherrschung  derselben  her- 
beizuführen. Aber  hier  spielen  individuelle 
Dispositionen  eine  so  mächtige  Rolle, 
daß  auf  Erfolg  mit  Sicherheit  nie  zu  rechnen 
ist.  Dazu  kommen  die  Einflüsse  der  Sug- 
gestion und  der  Autosuggestion,  durch  die 
Affekte  wie  durch  Ansteckung  auf  ganze 
Kreise  übertragen  werden;  man  denke  an 
Fanatismus  und  speziell  an  den  Antisemi- 
tismus unserer  Zeit.  Am  meisten  Aussicht 
hat  die  Entwöhnung,  wenn  sie  das  Vor- 
stellungsleben dauernd  und  konsequent  be- 
einflussen kann,  was  natürlich  eine  eigent- 
liche Berufsarbeit  privaten  Charakters  ist, 
wie  sie  z.  B.  Pension  bei  dem  Duc  de  Bour- 
gogne  leistete.  Auch  muß  schon  eine  ge- 
wisse geistige  Entwicklung  vorhanden  sein, 
so  daß  der  Zögling  vernünftige  Maßregeln 
erkennen  und  eventuell  unterstützen  kann. 
Sodann  wird  aber  eine  verständige  Körper- 
pflege durch  Vermeidung  aller  Reizmittel, 
wie  Alkohol,  Kaffee,  Tee  etc.,  und  Abhär- 
tung des  Nervensystems  unter  selbständiger 
Leitung  sich  vorteilhaft  erweisen.  Endlich 
könnte  bei  der  Stärke  des  Nachahmungs- 
triebes die  Selbstbeherrschung  der  Erwach- 
senen hiebe!  gute  Dienste  leisten.  Die 
Schule  kann  unmittelbar  in  dieser  Richtung 
nur  wenig  tun,  da  sie  die  unerläßliche  und 
intensive  individualistische  Behandlung 
nicht  leisten  kann;  sie  vermag  höchstens 
mittelbar  durch  ihre  Disziplin  die  häus- 
liche Entwöhnung  zu  unterstützen. 

Literatur:  Wundt,  Physiol.  Psychol. 
3.  Aufl.  2,  404  ff.  —  Ziegler  Th.,  Das 
Gefühl.  Stuttg.  1893,  S.  195  ff.  —  Kant, 
Anthropologie  §  73  ff.  Ges.  Ausg.  v. 
Schubert  Bd.  7,  171.  —  Münsterberg, 
Beitr.  z.  experiment.  Psychol.  H.  4,  216  bis 
238.  —  Ziehen  Th.,  Leitf.  d.  phys.  Psychol. 
2.  Aufl.  Jena  1893,  LS.  Vorles.  Külpe  0., 
Grundr.  d.  Psychol.  S.  330. 

Herrn.  Schüler  f, 

Akademie.  Der  Name  ist  griechischen 
Ursprungs  (akademeia)  und  bezeichnete 
zunächst  denjenigen  OrtimaltenAthen, 
in  welchem  Piaton  und  seine  Nachfolger 
lehrten.  Er  war  im  nördlichen  Teile  der 
Stadt  gelegen,  mit  Platanen  bepflanzt  und 
nach  dem  Heros  Akädemos  benannt.    Im 
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Platanenhain  stand  ein  Tempel  der  Mnsen 
nnd  neben  deren  BildsAnlen  auch  die  des 
Phüoflophen.  Daher  wird  geradezu  die 
philosophische  Schule  Piatons  Aka- 
demie genannt  nnd  zerfiel  je  nach  der 
Gestalt,  die  sie  im  Lanfe  der  Jahrhunderte 
unter  den  Nachfolgern  annahm,  in  eine 
ältere,  mittlere  und  neuere  Akademie.  Unter 
den  sp&teren  Platonikem,  die  wieder  zum 
Dogmatismus  zurückkehrten,  unterschied 
man  noch  eine  vierte  und  fCknfte  Akademie, 
welch  letztere  dem  Neuplatonismus  den 
Weg  bahnte.  Auch  dem  Museion  zu 
Alexandria  wurde  der  Ehrentitel  Aka- 
demie beigelegt  Oberhaupt  verschwindet 
der  Name  nicht  mehr,  besonders  seit  man 
mitAkademieauch  höhere  Unterrichts- 
anstalten und  Gelehrtengesell- 
schaften, eben  nach  dem  Beispiele  des 
Alexandrinischen  Museums,  in  Italien  er- 
richtete. So  wurde  am  Hofe  Cosimos  von 
Medici  zu  Florenz  1470  eine  Platonische 
Akademie  gegründet  Bald  darauf  erstanden 
die  Akademien  zu  Neapel  und  Rom.  Diesen 
letzteren  gegenüber  konnte  aber  doch  nur 
Florenz  den  Ruhm  beanspruchen,  „das 
neue  Bildungsprinzip  sozusagen  formu- 
liert und  nebst  dem  römischen  auch  das 
«riechische  Altertum  erschlossen  zu  haben" 
(Willmann).  1582  wurde  in  Florenz  die 
Accademia  della  Crusca  [eigentlich 
Kleien-Akademie,  weil  sie  die  Sprache 
reinigen  wollte,  wie  das  Mehl  von  der  Kleie 
gereinigt  wird]  eröffnet,  welche  für  die  Ent- 
wicklung der  italienischen  Sprache  und  Lite- 
ratur von  der  höchsten  Bedeutung  wurde. 
Die  in  Frankreich  und  Deutschland  im 
17.  Jahrhundert  erstandenen  Sprachge- 
sellschaften, sowie  die  zahlreichen  Aka- 
demien nnd  Gesellschaften  der  Wissen- 
schaften unserer  Tage  knüpfen  an  das 
Vorbild  der  genannten  florentinischen  Aka- 
demie an.  Akademien  im  Sinne  von  Ge- 
lehrtengesellschaften sind  während 
der  letzten  Jahrhunderte  fast  in  allen 
Knlturstaaten  erstanden.  Den  Gründern 
schwebte  offenbar  überall  als  Ziel  vor,  für 
Forschnng,  wissenschaftliche  und  künstle- 
rische Arbeit  Zentren  zu  schaffen,  die  lite- 
rarischen Arbeitskräfte  an  ein  größeres 
Ganze  zu  fesseln  und  mit  größeren  materi- 
ellen wie  geistigen  Mitteln  zu  unterstützen, 
wo  die  Kraft  des  einzelnen  nicht  aasreichte. 
Solehe  Ziele  zu  erreichen,  vereinigen  sich 
die   Mitglieder     solcher   Akademien     oder 


Sozietäten,  um  Vorträge  zu  halten,  die 
neuesten  Ergebnisse  wissenschaftlicher 
Arbeiten  oder  Forschungen  mitzuteilen, 
breitere  Untersuchungen  zu  veranlassen, 
Preisaufgaben  zu  stellen  und  Forschungs- 
reisen anzuregen,  welche  entweder  von 
Mitgliedern  selbst  oder  anderen  erprobten 
Männern  auf  Kosten  der  Akademie  unter- 
nommen werden  sollen.  Die  älteste  dieser 
allgemeineren  Akademien  ist  das  Institut 
de  France  zu  Paris,  welches  mehrere 
in  Paris  bestehende  Einzelakademien  zu- 
sammenfaßt: Die  Acad^mie  Fran^aise 
(1629  gegründet,  1636  von  Richelieu  um- 
gestaltet), erweitert  1663  durch  die  Aca- 
d^mie  des  inscriptions  (et  helles  lettres  1701), 
1666  durch  die  Acad^mie  des  sciences, 
1671  durch  die  Acad^mie  des  beaux-arts 
und  1796  als  Institut  national  neu  orga- 
nisiert Seit  1806  existiert  der  Gasamtname 
Institut  de  France,  je  nach  der  Regierungs- 
form des  Landes  mit  dem  Zusätze  royal, 
imperial  oder  national.  In  der  Gelehrten- 
welt gilt  es  als  eine  der  höchsten  Aus- 
zeichnungen, Mitglied  des  französischen 
Instituts  zu  sein. 

Unter  den  Akademien  Deutschlands 
ist  zuerst  die  Berliner  Akademie  der 
Wissenschaften  zu  nennen.  1700  von 
Friedrich  I.  nach  dem  weitausschauenden 
Plane  Leibniz*  gegründet,  hat  sie  stetig, 
besonders  unter  Friedrich  II.  an  Bedeutung 
zugenommen.  An  zweiter  Stelle  ist  die 
1759  zu  München  gegründete  Akademie 
der  Wissenschaften  zu  erwähnen,  sodann 
die  „königliche  Sozietät,  nachher  „Gesell- 
schaft der  Wissenschaften**  in  Göttingen. 
Andere  deutsche  Akademien  sind  in  E  r  f  u  r  t, 
Görlitz  und  Leipzig. 

Die  älteste  Akademie  Österreichs 
ist  die  ,  Böhmische  Gesellschaft  der  Wissen- 
schaften" in  Prag  (gegründet  1769);  seit 
1891  steht  daselbst  dieser  jetzt  tschechisch- 
nationalen Akademie  die  „Gesellschaft  zur 
Förderung  deutscher  Wissenschaft,  Kunst 
und  Literatur"  gegenüber.  Die  „Kaiser- 
liche Akademie  der  Wissenschaf- 
ten** zu  Wien  wurde  schon  von  Leibniz 
in  Anregung  gebracht  und  durch  Patent 
vom  30.  Mai  1847  gestiftet  Sie  verfügt  über 
eine  jährliche  Dotation  von  80.000  K.  — 
Seit  1850  veröffentlicht  sie  Denkschriften 
und  Sitzungsberichte  und  hat  sich  durch 
die  Herausgabe  bedeutender  gelehrter  Ar- 
beiten,   namentlich     über    österreichische 
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Geschichte,  durch  eine  Sammlung  der 
Kirchenvllter,  durch  Veranlassung  von 
Forschungsreisen  archäologischer  und  natur- 
wissenschaftlicher Art  u.  s.  w.  groBe  Ver- 
dienste erworben.  —  Die  ungarische  Aka- 
demie zu  Budapest  wurde  1825,  die 
,  Südslawische  Akademie  der  Wissen- 
schaften*' zu  Agram  1861  und  die  Aka- 
demie der  Wissenschaften  zu  Krakau 
1872  gegründet.  —  Dem  Zusammenwirken 
der  Akademien  Berlin,  Göttingen,  Leipzig, 
München,  Wien  wird  man  das  monumen- 
tale Werk  „Thesaarus  linguae  latinae"  zu 
danken  haben,  von  dem  zur  Zeit  allerdings 
nur  ein  geringer  Teil  fertiggestellt  wor- 
den ist. 

Daß  auch  sonst  im  Ausland  allerw&rts 
Akademien  bestehen,  ist  schon  früher  be- 
merkt worden;  deren  Aufz&hlung  und  die 
Darlegung  ihrer  Organisation  ist  hier  nicht 
möglich,  umsoweniger  als  zu  den  älteren 
Akademien  in  neuerer  Zeit  solche  für  be- 
sondere Wissenschaften  hinzugekommen 
sind,  so  für  Altertumskunde,  für  Geschichte 
und  Geographie,  für  Naturwissenschaften, 
Medizin  u.  s.  w. 

Akademie  ist  auch  im  Sinne  von  Uni- 
versität oder  höherer  Lehranstalt 
gebräuchlich  (daher  akademische  Bil- 
dung =  Oniversitätsbildung,  akademi- 
scher Bürger  =  Universitätshörer).  Der 
Titel  ist  meist  aber  doch  nur  dann  im  Ge- 
brauch, wenn  an  solchen  Anstalten  nicht  alle 
Wissenschaften,  sondern  nur  einzelne  davon 
zum  Vortrage  kommen.  Hieher  gehört  die  ka- 
tholisch-theologische Akademie  zu  Mün- 
ster in  Westfalen,  das  Lyceum  Hosianum 
in  Braunsberg  und  die  acht  königlichen 
Lyzeen  in  Bayern.  Auch  sonst  legen  sich 
wohl  Anstalten,  in  welchen  eine  höhere 
Ausbildung  auf  irgend  einem  Gebiete  des 
menschlichen  Wissens  oder  Könnens  ge- 
boten wird,  den  Ehrentitel  Akademie  bei, 
so  die Kriegsakademienzu Berlin,  Wien, 
München,  die  Militärakademien  in 
Wien,  Wiener-Neustadt  etc.,  die  Marine- 
akademien in  Kiel,  Fiume  etc.,  die 
Bergakademien  zu  Freiberg,  Klausthal, 
Leoben,  Schemnitz,  Frzibram  etc.,  die 
Forstakademien  zu  Tharand,  Eisenach, 
Aschaffenbnrg,  Freiburg,  Gießen,  Hohen- 
heim,  Eberswalde,  Münden  etc.,  die  Land- 
wirtschaftsakademien zu  Proskau, 
Poppeisdorf,  Jena,  Uohenheim,  Liebwerda, 
Tabor  etc.,  die  Bauakademien  zu  Berlin, 


Dresden,  Petersburg  etc.,  die  Exportakar 
dem ie  des  k.  k.  österr.  Handelsmuseums 
in  Wien,  die  Handelsakademien  zu 
Wien,  Prag,  Graz,  Linz,  Triest,  Inns- 
bruck etc.,  die  Akademie  für  Bau- 
industrie in  Wien,  die  k.  k  Konsular- 
und  die  k.  k.  theresianische  Aka- 
demie in  Wien,  die  Graf  Strakasche 
Akademie  in  Prag  —  die  beiden  letzteren 
Erziehungs-  und  Unterrichtsanstalten  zu- 
gleich. Schließlich  wären  noch  die  Aka- 
demien der  bildenden  Künste  und 
die  Musikakademien  zu  erwähnen. 

Zwischen  Gymnasien  und  Universitäten 
in  der  Mitte  lagen  früher  die  sogenannten 
akademischen  Gymnasien  und  die 
Bitterakademien  (s.  d.).  —  In  Öster- 
reich waren  nach  dem  Lehrplan  von  1805 
die  Gymnasien  an  den  Sitzen  von  Lyzeen 
oder  Universitäten  sechsklassig,  die  meisten 
anderen  fünf  klassig  eingerichtet.  Die  Gymna- 
sien an  den  Universitäten  wurden  akade- 
mische genannt;  jetzt  sind  sie  meist  zu  ein- 
fachen Gymnasien  umgestaltet,  nur  der 
Name  ist  ihnen  noch  vielfach  verblieben. 
Andere,  wie  auch  das  akademische  Gymna- 
sium in  Hamburg  (1883),  sind  ganz  einge- 
gangen. 

Noch  in  einem  anderen  Sinne  wird  das 
Wort  Akademie  gebraucht,  nämlich  für  die 
Schulfeste  des  Mittelalters,  die  Aufführungen 
in  den  Schulen  der  Humanisten,  in  den 
Jesuitenkollegien  (s.  „  Schultheater ")  — 
Gepflogenheiten,  welche,  wenn  auch  in 
anderer  Form,  heute  wieder  aufleben,  um 
in  den  etwas  zu  prosaisch  gewordenen  Ab- 
lauf des  Schuljahres  wieder  etwas  Leben 
und  Erfrischung  zu  bringen«  Diese  Aka- 
demien musikaUsch-deklamatorischer  Art 
geben  übrigens  den  SchtÜem  Gelegenheit 
zur  Betätigung  ihrer  Fertigkeit  auf  den 
bezeichneten  Gebieten  und  können  wohl 
auch  so  gestaltet  werden,  daß  die  Ange- 
hörigen der  Zöglinge  und  SchtÜer  daran 
teilnehmen,  was  vom  erziehlichen  Stand- 
punkt nicht  zu  unterschätzen  ist. 

Linz.  Job,  Loos, 

Aktivitätszulage  s.  .d.  Art  Besol- 
dung. 

Alexandrini8che  Schule  s.  d.  Art 
Griechisches  Erziehungswesen. 

Alkohols. d.  Art. Geistige  Getränke 

Altersstufen  (Alterstypen).  Schon  im 
Altertume  war  man  zur  Ansicht  gekommen, 
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dafl  in  der  jugendlichen  Entwicklung  beson- 
ders zwei  Perioden  von  großem  Einfluß  seien, 
die  des  Zahnwechsels  (6.  bis  8.  Jahr)  und 
die  der  Geschlechtsreife  (12.  bis  18. 
Jahr).  Wir  wissen  heute,  daß  der  kindliche 
Körper  in  dieser  Zeit  ganz  besonders  wider- 
standsnnfUiig  ist,  und  daß  in  diese  Zeit  sehr 
hanfig  die  Entstehung  schwerer  körperlicher 
nnd  seelischer  Erkrankungen  ÜMt  Seitdem 
hat  man  es  unzfthligemal  versucht,  mehr  oder 
minder  geistreich  solche  Stufen  oder  Typen 
aufzustellen.  Besonders  geneigt  dazu  waren 
das  18.  und  die  ersten  Jahrzehnte  des  19. 
Jahrhunderts.  Allgemeiner  bekannt  sind  die 
Svbteme  Rousseaus  im  Emile  und  der  Madame 
Necker  de  Sanasure.  Auch  Herbart  hat  in 
seinem  Umriß  pädagogischer  Vorlesungen 
§§  203  ff.  ein  solches  aufgestellt.  Die  Alteren 
Systeme  enthalten  viel  Willkürliches  und 
auf  irrigen  Voraussetzungen  Beruhendes, 
so  z.  B.,  wenn  eine  Periode  der  Jugend, 
Mannbarkeit  und  des  Greisenalters  ange- 
nommen und  die  2.  als  die  «des  Beharrens", 
die  3.  ab  die  ,de8  VerfsUes'*  bestimmt  wird; 
der  pathologische  Ver&ll  beginnt  nicht  erst 
mit  dem  Oreisenalter  (60.  Jahr),  sondern 
ongeiUir  15  Jahre  früher.  Erst  die  neueren 
Arbeiten  über  Kinderpsychologie,  nament- 
lich Preyers  über  die  Seele  des  Kindes, 
KußmauJs  über  das  Seelenleben  des  neu- 
geborenen Kindes,  die  Arbeiten  Sullys,  Mark 
Baldwins,  Ziehens  u.  a.  haben  hier  bessere 
Kriterien  geschaffen.  Aber  von  einer  Yoll- 
kommen  wissenschaftlichen  Darstellung 
der  Kinderpsychologie  (s.  d.)  sind  wir  noch 
weit  entfernt.  Auch  jetzt  kommt  deshalb 
nicht  Tiel  bei  der  Aufstellung  solcher  Stufen 
heraus,  da  man  entweder,  wenn  man  Brauch- 
bares geben  will,  so  zahlreiche  Stufen  und 
so  Tiele  Eanzeltatsachen  aufstellen  muß, 
daß  eine  Erleichterung  der  Übersicht  da- 
durch nicht  herbeigeführt  wird,  oder  man 
stellt  wenige  auf  und  generalisiert  dermaßen, 
daß  die  Sache  wissenschaftlichen  Wert  nicht 
mehr  hat.  In  beiden  Fällen  darf  man  auch 
nie  aus  dem  Auge  verlieren,  daß  diese 
Stnfen  nirgends  rein  geschieden  werden 
können,  sondern  daß  die  auf  einer  Stufe  über- 
wiegenden leiblichen  und  seelischen  Prozesse 
fast  überall  in  die  höheren  und  niederen 
Stufen  übergreifen.  Für  die  P&dagogik  hat 
spezielles  Interesse  die  Schulzeit,  und  was 
ihr  Toraiigebt.  Den  ersten  Abschnitt 
(etwa  die  drei  ersten  Lebensjahre)  charak- 
terisieren  die  Tätigkeit  der  Sinne,  durch 


die  Bewußtseinsinhalt  geschaffen  wird,  und 
das  Gedächtnis,  d.  h.  das  Haften  der  Er- 
innerungsbilder. In  dieser  Zeit  wird  mehr 
Gedächtnisstoff  erworben  als  in  jeder  fol- 
genden Periode;  die  Sprache  legt  davon 
äußeres  Zeugnis  ab.  Aber  auch  die  Patho- 
logie der  Gehirnkrankheiten  zeigt,  daß,  was 
in  dieser  Zeit  aufgenommen  wird,  in  der 
Regel  erst  am  spätesten  aus  dem  Bewußt- 
sein schwindet.  Die  Erziehung  wird  für 
scharfe  sinnliche  Beobachtungen  und  gleich- 
mäßige Entwicklung  der  Sinne  zu  sorgen 
haben  und  ihre  Tätigkeit  wird  sich  die 
Ausbildtmg  und  Erziehung  der  Sinne  zur 
Aufgabe  stellen.  Die  Leitungsbahnen  des 
Nervensystems  werden  mehr  und  mehr 
geübt,  und  wenn  sie  in  dem  ersten  Jahre 
noch  vielfach,  aber  durchaus  nicht  über- 
wiegend in  dem  Mechanismus  der  Reflex- 
bewegungen befangen  bleiben,  so  zeigt  sich 
doch  schon  in  derselben  Zeit  in  dem  Nach- 
ahmungstriebe und  den  zielbewußten  Be- 
wegungen eine  allmähliche  Beherrschung 
der  Innervation.  Besonders  lehrreich  gibt 
sich  dies  wieder  bei  dem  Verlaufe  der 
Sprach  er  lernung  zu  erkennen.  Die 
Entwicklung  des  Muskelsystems  hat  das 
Gehen  zur  Folge,  d.  h.  die  Fähigkeit  der 
Orts  Veränderung;  damit  ist  eine  Ausdeh- 
nung des  Beobachtungs-  und  Erfahrungs- 
gebietes, des  Wissens  und  der  willkürlichen 
Handlungen  verbunden;  auch  hier  wird 
die  verhältnismäßig  größte  Erweiterung  des 
kindlichen  Horizonts  herbeigeführt  Für 
die  Beherrschung  der  niederen 
Nervenzentren  durch  die  höheren 
ist  in  dieser  Zeit  noch  wenig  Raum;  aber 
angebahnt  kann  sie  doch  schon  werden, 
indem  z.  B.  das  Weinen  bei  jeder  Gelegen- 
heit, unfreiwillige  Bewegungen  u.  a.  durch 
Gewöhnung  (Erziehung)  des  Willens  ein- 
geschränkt werden.  Die  körperlichen  Ge- 
fühle der  Lust  und  Unlust  Überwiegen  an- 
fangs entschieden;  die  höheren  Gefühle,  z. B. 
Furcht  und  Liebe,  sind  bereits  mannigfach 
zusammengesetzt  und  enthalten  starke  Vor- 
stellungselemente in  sich,  können  sich  also 
erst  mit  und  nach  diesen  entfalten. 

Man  hat  gerne  eine  zweite  Stufe  an 
den  Gebrauch  des  Wortes  ^Ich"  und  seiner 
Zugehörigkeiten  geknüpft.  In  der  Tat  ist 
dies  aber  ein  sehr  unsicheres  Kriterium, 
da  dadurch  noch  lange  nicht  die  bewußte 
Gegenüberstellung  von  Subjekt  und  Objekt 
bewiesen  wird,  sondern  meist  Nachahmung 
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wirksam  ist  und  auch  geraume  Zeit  die 
Fürwörter  falsch  und  richtig  nebeneinander 
gebraucht  werden.  Eher  kann  man  die  be- 
wußte Ideenassoziation  als  ein  cha- 
rakteristisches Merkmal  betrachten,  die  in 
Phantasie  und  Denken  zum  Ausdruck 
kommt.  Das  Denken  erfolgt  noch  über- 
wiegend in  Bildern  und  die  Kontrolle  der 
Phantasie  durch  den  Verstand  beginnt  erst 
allmählich  wirksam  zu  werden.  Sie  zeigt 
sich  in  dem  Fragen  der  Kinder,  das  mit 
dem  vierten  Jahre  in  seiner  größten  Schnel- 
ligkeit und  Beharrlichkeit  entwickelt  ist 
(daher  Fragealter  genannt).  Daneben  zeigt 
sich  ein  deutlicher  Wunsch  zu  bandeln, 
der  im  Spielen  und  im  Zerstören  Ausdruck 
sucht,  aber  auch  in  der  freien  Erfindung 
von  Erzählungen,  die  sich  an  Erlebtes  und 
Erzähltes  anschließen.  Märchen  interessieren 
aufs  höchste,  solange  das  Kind  die  wirk- 
liche Welt  nur  mangelhaft  kennt  und  durch 
Vergleiche  keine  kritische  Prüfung  anstellen 
kann;  aber  diese  tritt  meist  in  ihren  An- 
fängen viel  früher  hervor,  als  man  gewöhn- 
lich annimmt,  und  dann  ist  der  Zauber 
des  Märchens  gebrochen.  Die  Gefühle 
wechseln  noch  rasch  und  haben  geringe 
Tiefe ;  selbst  der  Tod  der  Nächststehenden 
macht  kaum  Eindruck.  Für  die  Entwick- 
lung der  Schamhaftigkeit,  des  Ehrgefühls, 
des  sogenannten  Gewissens,  der  Sym-  und 
Antipathie  sind  der  Nachahmungstrieb  und 
das  bewußt  oder  häufiger  unbewußt  gege- 
bene Beispiel  der  Umgebung  die  bestimmen- 
den Momente  im  guten  und  im  bösen  Sinne. 
Im  Verkehr  mit  anderen  Kindern  überwiegt 
noch  der  tierische  Trieb  und  Egoismus 
und  wird  erst  gegen  das  Ende  dieser 
zweiten  Stufe  (im  6.  Jahre)  wiederum  durch 
Nachahmung,  Belehrung  und  Beispiel  ab- 
geschwächt. Das  Gedächtnis  hat  größere 
Übung,  vermag  größere  Komplexe  von  Vor- 
stellungen festzuhalten  und  über  diesen 
reicheren  Schatz  verfügt  das  kombinierende 
Denken  mit  immer  größerer  Freiheit.  Beide 
Stufen  fallen  im  wesentlichen  in  den  Be- 
reich des  Hauses,  das  die  Kleinkinderschule 
und  den  Kindergarten  zu  seiner  Unter- 
statzung heranziehen  kann. 

Die  dritte  Stufe  wird  durch  den 
Schulbesuch  eingeleitet  und  beeinflußt 
und  in  sie  fällt  die  verhängnisvolle  Periode 
des  Zahnwechsels  (6.  bis  9.  Jahr).  Beides 
wirkt  ungünstig  und  meist  hemmend.  In 
der  Schule  muß  sich  das  Kind,  das  bisher 


an  freie  Bewegung  und  an  phantasievolles 
Denken  gewöhnt  war,  dem  Zwange  des 
Ruhigsitzens  und  dem  noch  größeren  der 
Bewältigung  seiner  frebchaltenden  Phanta- 
sie unterwerfen ;  an  seine  höheren  Zentren 
werden  starke  und  ermüdende  Forderungen 
gestellt  Je  weniger  jäh  dieser  Übergang 
gestaltet  werden  kann,  desto  günstiger  das 
Ergebnis.  Unser  heutiger  Anfangsunterricht 
trägt  dieser  Tatsache  nicht  genügend  Rech- 
nung. Schreiben  und  Lesen,  auch  Rechnen 
werden  verfrüht.  Der  Lehrer  muß  väter- 
liche Autorität  besitzen  und  dies  ist  bei 
dem  Einfluß  der  neuen  Umgebung  nicht 
schwer.  Er  ist  der  einzige  Erwachsene,  in 
dem  das  Kind  die  Autorität  des  Eltern- 
hauses unbewußt  erkennt  und  anerkennt, 
ja  dem  es  infolge  der  Neuheit  der  Ver- 
hältnisse eine  noch  größere  einräumt.  Es 
gehört  schon  ganz  besonderes  Ungeschick 
oder  Schlimmeres  dazu,  wenn  der  Lehrer 
der  Kleinen  nicht  diese  Stellung  besitzt. 
Die  geistige  Tätigkeit  muß  die  Anschau- 
ung und  ihren  sprachUchen  Ausdruck 
systematisch  pflegen  und  entwickeln  und 
für  die  inhaltlosen  Begriffsbezeichnungen, 
die  das  Kind  rein  nachahmend  gebraucht, 
muß  allmählich  ein  Inhalt  gefunden  werden; 
sein  Sprachschatz  wird  fixiert,  Baum  und 
Zeit  fangen  an,  etwas  Reelles  zu  werden. 
Alles  ist  ungewohnt  und  das  Kind  sucht 
sich  durch  seine  Phantasie  ein  Gegenge- 
wicht zu  schaffen:  es  träumt,  wie  man  zu 
sagen  pflegt,  und  es  hat  vor  allem  das  Be- 
dürfnis öfteren  Wechsels  seiner  Tätigkeit; 
erfolgt  dieser  nicht,  so  erlahmt  der  Wille 
in  dem  Kampfe.  Erschwert  wird  dieses 
alles  durch  den  Eintritt  des  Zahn  wechseis, 
der  meist  eine,  wenn  auch  unbedeutende 
Reizung  des  Gehirns  im  Gefolge  hat,  die 
sich  bei  höheren  Graden  in  körperlichen 
und  in  seelischen  Störungen  größerer  oder 
geringerer  Art  kundgibt.  Im  allgemeinen 
kann  man  wohl  sagen,  daß  die  Wichtigkeit 
dieses  Abschnittes  weder  von  Eltern  noch 
Lehrern  und  oft  genug  auch  nicht  von 
Ärzten  nach  Gebühr  gewürdigt  wird.  Ge- 
sellschaftlich entfaltet  sich  in  stärkerem 
Maße  der  Altruismus,  die  Nächstenliebe, 
die  Folge  des  Verkehres  mit  den  Mitschülern. 
Die  ersten  Anfönge  fallen  natürlich  schon 
viel  früher,  bereits  in  das  zweite  Lebensjahr, 
was  sich  zuerst  als  Nachahmungsmitgefühl 
kundgibt,  bis  es  durch  gemeinsame  Er* 
fahrung   zum  wirklichen   Mitgefühle  wird. 
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Das  mechanische  Ged&chtnis  ent- 
wickelt sich  umfassender,  aber  es  wird  oft 
beeintrftchtigt  durch  den  Zahnwechsel.  Eine 
eigentümliche  Begleiterscheinung  des  Schul- 
lebens ist  die  Entwicklung  der  Lüge. 
Sie  entspricht  ursprünglich  und  auf  einer 
früheren  Stufe  einem  gesteigerten  Phanta- 
sieleben unter  suggestiven  oder  auto- 
sag gestiTen  Einflüssen  und  kann  hier 
noch  nicht  Lüge  genannt  werden,  insofern 
deren  unterscheidendes  Merkmal,  die  Er- 
langung eines  Vorteils  oder  die  Abwendung 
eines  Nachteils  durch  Irreleitung  anderer 
nicht  vorhanden  ist.  Eine  zweite  Quelle 
ist  die  Nachahmung,  die  meist  im  Hause 
sich  bildet  und  das  Beispiel  der  Erwach- 
senen befolgt  In  der  Schule  spielt  die 
Nachahmung  auch  dann  eine  Rolle,  wenn 
einem  Mitschüler  eine  Lüge  einen  Erfolg 
Terschafft;  damit  mag  auch  ein  suggestiver 
Einfluß  verbunden  sein,  mit  dem  die  dreist 
aasgesprochene  Lüge  den  Geist  zu  be- 
stricken und  unter  einem  Zauber  festzu- 
halten pflegt.  Und  da  in  der  Ablenkung 
dorch  die  Phantasie,  der  sogenannten  Un- 
aufmerksamkeit, in  dem  Vergessen  von 
Lehrergebnissen  und  Aufgaben,  im  Zuspät- 
kommen je  nach  der  Haitang  des  Lehrers 
Quellen  der  Furcht  vor  Strafe  reichlich 
fließen,  so  kann  hier  oft  der  Grund  zur 
Lügenhaftigkeit  gelegt  werden  (s.  Art. 
•Lüge*  u.  „Wahrhaftigkeit**). 

Die  Zeit  vom  9.  bis  12.  Jahre,  d  i  e  v  i  e  r  t  e 
Stufe,  zeigt  wenig  charakteristische  Merk- 
male. Die  Verstandesbildung  wird  durch 
die  Schule  direkter  gefördert,  die  Phan- 
tasie von  der  passiven  in  die  aktive  über- 
^leitet.  Gerade  deshalb  findet  aber  jene 
ihr  Recht  und  die  Zeit  der  Robinsonaden, 
aber  anch  der  Rftuber-  und  Indianerge- 
schichten ist  da.  Das  mechanische  Ge- 
dächtnis erreicht  in  dieser  Zeit  seine  frischeste 
und  größte  Kraft,  während  das  logische 
Denken  eher  zurücktritt.  Vom  Mädchen 
reißt  sich  stolz  der  Knabe,  er  sieht  jetzt 
mehr  zum  Vater  als  zu  der  Mutter  auf;  ja 
dies  geht  soweit,  daß  er,  mit  Kameraden 
zusammen,  die  Mutter  geradezu  verleugnet, 
von  der  Schwester  und  ihren  Freundinnen 
sich,  nicht  selten  geradezu  ungezogen,  ab- 
wendet. Knaben  und  Mädchen  suchen  im 
Spiel  und  im  Verkehr  stets  die  Gesellschaft 
Ouesgleichen ;  bei  den  Knaben  geht  dies  so 
Veit,  daß  sie  sich  der  Gesellschaft  der 
£itern   und   Erwachsenen   möglichst   ent- 
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ziehen;  die  Mädchen  wollen  wenigstens  ihre 
jeweilige  „liebste  Freundin **  beteiligen.  Denn 
der  Unterschied  in  der  Denkweise,  in  den 
Gefühlen  und  in  den  Interessen  wird  stets 
bewußter;  und  nur  in  der  Gesellschaft  von 
seinesgleichen  findet  das  Kind  Befriedigung, 
weil  es  sich  allein  hier  keinen  Zwang  auf- 
erlegen muß!  Das  Freiheitsgefühl  des  In- 
dividuums, noch  unklar  und  deshalb  oft 
irregeleitet,  fordert  sein  Recht.  Freund- 
schaften bilden  sich  rasch,  aber  sie  lösen 
sich  ebenso  rasch  und  Überfluten  der  Ge- 
fühle, aber  auch  Unbeständigkeit  in  ihnen 
sind  charakteristisch. 

Die  fünfte  Altersstufe  erhält  ihre 
Signatur  durch  die  Pubertätsperiode, 
die  ungefikhr  bis  zum  18.  Lebensjahre  reicht. 
Körperlich  gibt  sich  diese  Zeit  bei  den 
beiden  Geschlechtern  durch  eine  Abnahme 
der  körperlichen  und  oft  der  psychischen 
Energie  und  in  stärkerem  Wachstum  in  die 
Höhe  zu  erkennen ;  dies  spricht  sich  regel- 
mäßig in  der  schlaffen,  sich  geben  lassen- 
den Körperhaltung  aus.  Bei  den  Mädchen 
noch  mehr  als  bei  den  Knaben  werden  in 
dieser  Zeit  nicht  selten  die  Grandlagen  kon- 
stitutioneller Krankheiten  gelegt.  Kräftige 
Nahrung,  Einschränkung  der  körperlichen 
und  geistigen  Arbeit  in  verständige  Grenzen 
sind  in  dieser  Zeit  unbedingt  notwendig, 
die  gänzliche  Fernhaltung  alier  Reizmittel, 
wie  des  Alkohols,  geboten.  Dunkel  empfin- 
den Jünglinge  und  Jungfrauen,  daß  etwas 
in  ihrem  Wesen  sich  ändert;  aber  sie  sind 
nicht  im  stände,  sich  diesem  Neuen  gegen- 
über zurechtzufinden.  Bei  dem  Jünglinge 
führt  dies  oft  zu  ungeschlachtem  Wesen, 
das  durch  Derbheit  die  innere  Unsicherheit 
zu  verdecken  sucht  (Flegeljahre).  Bei  der 
werdenden  Jungfrau  tritt  die  Sentimenta- 
lität, ein  sich  Sehnen  nach  einem  unklaren 
Glückszustand  hervor,  das  oft  in  Weiner- 
lichkeit und  gesteigerter  Empfindlichkeit 
Ausdruck  sucht.  Während  sich  der  Knabe 
vom  Mädchen  losriß,  suchen  sich  jetzt  die  Ge- 
schlechter mehr  und  mehr  und  die  Liebes- 
schwärmerei tritt  allgemein,  in  der  Regel 
und  bei  gesunden  Naturen  in  schüchterner 
und  harmloser  Anbetung  zu  Tage.  Freilich 
ist  die  Grenzlinie  zwischen  edler  und  sinn- 
lich gefärbter  Liebe  sehr  schmal  und  das 
scharfe  Auge  der  Mutter  hat  jetzt  ganz  be- 
sonders Veranlassnng,  offen  zu  sein,  das 
Vertrauen  der  Söhne  und  Töchter  zu  er- 
werben oder  zu  bewahren.  Dann  wird  dieser 
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natürliche  Dnrchgangspnnkt  der  Entwick- 
lang ohne  sittlichen  Schaden  vorübergehen. 
Die  größte  Mächtigkeit  hat  in  dieser  Zeit 
das  Gefühlsleben  nnd  von  ihm  angeregt 
die  Phantasie.  Der  Trieb,  sich  auszu- 
zeichnen, wird  aktuell  und  trägt  zur  Steige- 
rung der  intellektuellen  Tätigkeit  kräftig 
bei,  freilich  aber  auch  zu  allerlei  Verir- 
rungen,  wie  dem  Ehrgeiz,  der  Eitelkeit,  der 
Unwahrheit  und  Skrupellosigkeit,  wenn  es 
sich  darum  handelt,  wirkliche  oder  vermeint- 
liche Konkurrenten  za  übertreffen.  In  der  Re- 
gel flaut  in  dem  lö.bis  16.  Jahre  der  Einfluß  der 
Pubertät  ab.  Dementsprechend  tritt  die  Ver- 
standestätigkeit  energischer  hervor  und  der 
Gedanke  an  einen  künftigen  Beruf  übt  seine 
regulierende  Tätigkeit  aus.  Wenn  Herbart 
für  diese  oberste  Stufe  das  „Philosophieren" 
fordert,  so  hat  er  darin  das  Richtige  ge- 
troffen, daß  erst  hier  die  zusammenfassende, 
systematisch  abschließende  Denktätigkeit 
versucht  und  gewaot  werden  kann;  das 
Nachdenken,  Analysieren  und  freie  Wieder- 
geben der  Gedanken  bedeutender  Menschen, 
gleichviel  ob  in  der  Mutter-  oder  in  einer 
Fremdsprache,  wird  stets  eine  der  frucht- 
barsten Tätigkeiten  sein,  die  diesem  Ziele 
dienen  sollen.  In  dem  Unterricht  ist  dies 
die  Zeit  der  überraschenden  Umgestaltungen. 
Schlaffe,  interesselose  Schüler  täuschen 
nicht  selten  alle  Berechnungen,  indem  sie 
Leistungen  erzielen,  die  man  ihnen  nie  zu- 
getraut hätte;  umgekehrt  fallen  Muster- 
schüler ebenso  häufig  bedeutend  ab,  und 
dies  umsomehr,  je  energischer  der  Unter- 
richt Selbsttätigkeit  fordert  und  herbeiführt. 
Denn  die  Energie  der  kombinierenden  Vor- 
stellungsassoziation  steigert  sich  normal  mit 
dem  Erfolge  und  hierin  stellt  sich  die  Diffe- 
renz bei  dem  Musterschüler  und  bei  dem 
früher  nichtbe&iedigenden  Durchschnitts- 
schüler sehr  bedeutend  zu  Gunsten  dieses 
heraus;  sie  wirkt  infolgedessen  als  stärkerer 
Reiz.  Der  steigende  Reichtum  des  Bewußt- 
seinsinhalts, die  größere  Stärke  und  Tiefe 
der  Gefühle  und  die  wachsende  Übung 
geben  dem  Willen  Festigkeit  und  klarere 
Ziele;  ethische  Forderungen  können  in 
steigendem  Maße  gestellt  und  befriedigt 
werden.  Am  kürzesten  und  am  wirksamsten 
wird  auch  hier  der  Weg  durch  die  Beispiele 
und  Muster  großer  Menschen  sein,  welche 
die  weltliche  und  die  religiöse  Literatur 
darbieten.  Das  körperliche  Wachstum  und 
die  körperliche  Bildung  erreichen  in  dieser 


Periode  ihren  Höhepunkt,  und  sobald  dies 
der  Fall  ist,  kommen  die  körperlichen  Ver- 
anlassungen zu  psychischen  Schwächezu- 
ständen in  Wegfall.  Je  mehr  sich  diese  Pe- 
riode ihrem  Ende  nähert,  desto  deutlicher 
treten  die  charakteristischen  Züge  des 
künftigen  Mannes,  das  Entschiedene,  Starke, 
Stramuie,  und  des  künftigen  Weibes,  das 
Rundliche,  Zarte,  Feine,  sich  Anschmiegende, 
hervor.  Früher  vollendet  ist  regelmäßig  die 
weibliche  Entwicklung,  und  während  der 
17jährige  Jüngling  meist  noch  recht  un- 
fertig sich  darstellt,  vermag  die  17jährige 
Jungfrau  schon  ihre  Stellung  in  der  Ge- 
sellschaft wahrzunehmen.  Besonders  auf 
ästhetischem  Gebiete  sind  die  Mädchen 
durchgängig  den  Jünglingen  überlegen. 

Literatur:  Außer  den  im  Texte  an- 
geführten Schriften  von  Preyer,  Kuß- 
maul, Herbart:  Mad.  Necker  de  Saus- 
sure, L'education  progressive,  deutsch  von 
V.  Hoggner  u.  v,  Mangenheim,  3  Bdch. 
Hamburg  1836  f.  —  Sigismund,  Kind 
u.  Welt.  Braunschweig  1866.  —  Siegert, 
die  Periodizität  in  der  Entwickl.  d.  Kindes- 
natur. Leipzig  1891.  —  Rein,  Aus  dem 
pädag.  Univ.-Seminar  zu  Jena,  4.  u.  5.  Heft. 
Langensalza  1892/94.  —  Sully,  Untersu- 
chung üb.  d.  Kindh.  deutsch  von  J.  Stimpfl. 
Leipz.  1897.  J.  Mark.  Baldwin,  d.  Ent- 
wicklung d.  Geistes  b.  Kinde  u.  bei  der 
Rasse,  deutsch  von  Ortmann.  Berlin  1898.  — 
Wilh.  Ament,  d.  Entwickl.  v.  Sprechen 
u.  Denken  beim  Kinde.  Leipzig  1899. 

Herrn.  Schiller  f. 

Altersversorgung  s.  d.  Art.  Besol- 
dung. 

Alumnat  (Internat).  Die  Alumnat e» 
für  die  heute  sich  der  Name  Internat  mehr 
eingebürgert  hat,  haben  ihren  Ursprung 
in  den  Klosterschulen  des  früheren  Mittel- 
alters. Nnr  die  zu  künftigen  Mönchen  be- 
stimmten Knaben  wurden  innerhalb  der 
Klostermauern  erzogen.  Die  adeligen  Kin- 
der, die  teils  für  die  Weltgeistlichkeit,  teils 
für  den  Hofdienst  bestimmt  waren,  erlangten 
aber  ungefähr  seit  dem  8.  Jahrhundert 
ebenfalls  Zutritt  zu  der  lateinischen  Kloster- 
bildung. Für  sie  wurde  außerhalb  der 
Klostermauern  eine  „äußere  Schule''  (schola 
exterior)  errichtet,  wo  sie  gemeinsam  er- 
zogen und  unterrichtet  wurden.  Ihre  Eltern 
entschädigten  die  Klöster  dnrch  Schen- 
kungen von  Grund  und  Boden,  und  ein 
Teil   des   reichen    Klostergutes  wurde  auf 
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diesem  Wege   erworben.    Die   Zacht  war 
streng  wie  im  Elloster,  die  Zuchtmittel  die- 
selben wie  dort,  BoßäbnngeD,  Hanger,  £in- 
sperrQDg.  Aber  die  weltlichen  Schüler  ver- 
standen es,  sich  schadlos  zu  halten,  und 
die  Mönche,  besonders  die  Aufseher,  (circa- 
tores;    hatten      nicht     wenig    von    ihrem 
jugendlichen   Übermut    zu    leiden.     Diese 
Einrichtung   ging  in   der   Hauptsache  auf 
die  ftLr  den  Weltklerus  und  den  Adel  ein- 
gerichteten   Kathedral-    und    Domschulen 
über,  fär  deren  Lehrer,  natürlich  Geistliche, 
:Kbon    im     8.   Jahrhundert     der    Bischof 
Chrodegang   von  Metz  (742—766)   ein   ge- 
meinsames    Znsammenleben     nach    fester 
Regel,  aber  ohne  den  Zwang  des  Klosters 
begründet  hatte.      Da     die    Universitäten 
nichts  weiter  als  erweiterte  Kathedral-  und 
Domschulen   waren,   so    behielten   sie  für 
ihre  Schüler    auch    das  gemeinsame   Zu- 
sammenleben unter  Aufsicht  der  Magister 
in  Kollegien  und  Kursen,  d.  h.  Internaten 
bei.  Diese  Einrichtungen  waren  durchaus 
international   und   sie   finden   sich  so  gut 
in  Spanien  und  Italien,  wie  in  Frankreich, 
England  und  Deutschland;  sie  waren  eben 
lediglich    kirchliche    Anstalten     und    die 
Kirche  kannte  und  anerkannte  keine  natio- 
nalen  Besonderheiten.      Die    Reformation 
änderte  an  diesen  Verhältnissen  prinzipiell 
nichts;   nur    die    Geldnot    der    einzelnen 
Fürsten  führte  Verftnderungen  herbei,  indem 
riele  Klöster    eingezogen   und    die    Mittel 
nicht  zu  Unterrichtszwecken,  sondern  im 
Interesse  der   Fürsten  verwendet  wurden, 
oattlrlich  nicht  überall  in  gleichem  Maße. 
So  worden  in  Württemberg  zwölf  Klöster 
in  Klosterschnlen   mit   Internaten   (Alum- 
naten) umgewandelt,  von   denen  vier  sich 
biä  heute  erhalten  haben:  Maulbronn,  Blaa- 
benem,  Schönthal  und  Urach;  dazu  an  der 
Tabinger  Universit&t  das  bekannte  „Stift^ 
(Stipendium).  In  den  sächsischen,  branden- 
borgischen,  braunschweigischen   u.  a.  Ge- 
V\eteii  hat   man    ähnliche    Einrichtungen, 
die  bald  den  Namen  Klosterschule  führen 
(z.  ß.  Klosterschule  Ilfeld,  Roßleben),  bald 
Forsten-  oder  Landesschulen  heißen  (Für- 
Btenscholen   St  Afra  bei  Meißen,  Grimma, 
Ijandesschule     zu     Pforta).    In     manchen 
Undem,  wie  z.  B.  in  Württemberg,  schuf 
loan  für   „Junge    vom    Adel''    besondere 
Internate  (1569).    Die  katholische   Kirche 
I^atte  erst   recht  keine   Veranlassung,  die 
^^tehenden  Alumnate  abzuschaffen.    Das 


Konzil  von  Trient  befahl  die  Einrichtung 
von  Knabenseminarien  zor  Erziehung  der 
künftigen  Geistlichkeit  und  die  Jesuiten 
verbanden  ihre  Erziehungsanstalten,  die 
bald  die  ganze  katholische  Welt  erftülten 
und  allmählich  die  Erziehung  der  höheren 
Stande  monopolisierten,  ebenfalls  mit  In- 
ternaten, die  sich  durch  gesunde  Räume 
und  gute  Verpflegung  auszeichneten.  Ihre 
Bedeutung  hat  sich  bis  in  die  Gegenwart 
erhalten.  Znm  Teil,  um  den  kirchlichen 
Anstalten  ein  Gegengewicht  zu  schaffen, 
errichtete  in  Frankreich  der  Staat  an 
seinen  höheren  Schulen  ebenfalls  Internatoi 
die  namentlich  auch  den  Zweck  hatten, 
das  Beamtentum  und  den  Offizierstand  in 
der  Erziehung  ihrer  Söhne  zu  unterstützen 
und  sie  der  Abhängigkeit  von  den  Ordens- 
schulen zu  entziehen.  England,  wie  überall, 
so  auch  auf  dem  Gebiete  des  Schulwesens 
konservativ,  behielt  die  Internate  an  den 
alten  Reichsgymnasien  (Eton,  Winchester, 
Rugeley  u.  a.)  und  in  den  Colleges  von  Oxford 
und  Cambridge  bis  auf  die  Gegenwart  bei 
und  selbst  in  später  errichteten  Schulen; 
ja  sogar  die  amerikanischen  folgten  diesem 
Vorgange. 

Seit  Ende  des  16.  Jahrhunderts 
wurden  die  Erziehungsanstalten  mit  Inter- 
naten für  den  Adel  häufiger;  so  entstand 
schon  1692  das  CoUegium  Illustre  zu  Tü- 
bingen, 1699  das  CoUegium  Mauritianum 
in  Kassel.  Häufiger  wurden  aber  diese 
n Ritterakademien'  erst  nach  dem  Dreißig- 
jährigen Kriege.  Ihr  Bildungsideal  war  der 
vollendete  Hofmann  (galant  homme)  und 
die  Ausbildung  in  den  ritterlichen  Künsten, 
in  der  „Konduite"  (dem  feinen  Benehmen) 
und  im  Tanzen  wurden  wichtige  Ziele. 
Ihre  unmittelbaren  Ableger  sind  die  Ka- 
dettenanstalten, die  Pagerien,  die  russischen 
Erziehungsinstitute  für  Söhne  von  Beamten 
und  Adeligen  u.  dgl.  Zum  Erziehungsideal 
des  Philanthropismus  gehörten  Philanihro- 
pine,  d.  h.  Unterrichtsanstalten  mit  Inter- 
naten; sie  gingen  auf  eine  möglichst  natur- 
gemäße Erziehung  aus.  Bis  die  Einjährigen- 
einrichtung ihnen  meist  das  Dasein  er- 
schwerte, blühten  von  solchen  Anstalten 
vor  allem  bis  in  die  Sechzigerjahre  des 
19.  Jahrhunderts  das  Salzmannsche  In- 
stitut in  Schnepfenthal  und  das  Zandersche 
in  Weinheim.  Die  philanthropischen  Inter- 
nate sind  auch  die  Vorläufer  der  Semi- 
narien  für  Volksschullehrer,  die  ebenfalls 
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meist  mit  Internaten  yerbunden  sind.*)  Für 
weibliche  Erziehung  besitzt  die  katholische 
Kirche  in  ihren  Klöstern  zahlreiche  Inter- 
nate nnd  die  weltlichen  Pensionate  sind 
ohne  Unterschied  der  Konfession  gewöhn- 
lich mit  solchen  ausgestattet. 

Das  Gemeinsame  aller  dieser  Internate 
oder  Alumnate  bildet  die  mehr  oder  min- 
der weitgehende  Beaufsichtigung  bei  Arbeit, 
Erholung  und  Verkehr,  die  im  wesentlichen 
tkbereinstimmenden  Lebens  Verhältnisse  der 
Zöglinge  in  der  Anstalt  und  die  Pflege 
eines  gemeinsamen  Geistes  (Gorpsgeistes). 
Hierin  hegt  die  Gefahr  der  Unterdrtickang 
der  Individualität  durch  schablonenhafte  Ge- 
wöhnung; das  freie  und  wärmere  Walten  der 
Elternliebe  wird  durch  äuBere  Gesetzlichkeit 
und  unwandelbare  Ordnungen  ersetzt.  Der 
EinfiuB    des    Elternhauses   wird  in   vielen 


geschaffen  wird.  Zwischen  Aufsehern  und 
Zöghngen  besteht  seit  der  Zeit  der  Kloster- 
schulen vielfach  latenter  oder  ofifener  Kriegs- 
zustand und  die  Mittel,  durch  die  die  Wirk- 
samkeit jener  lahmgelegt  oder  mindestens 
beeinträchtigt  wird,  sind,  dem  erfinderischen 
Geiste  der  Jugend  entsprechend  und  durch 
die  Tradition  verstärkt,  zahllos.  Die  Strafen 
werden  nicht  immer  nach  der  Individualität, 
sondern  nach  der  Allgemeinheit  bemessen 
und  deshalb  ebenfalls  schablonenmäßig ; 
in  den  Kadettenintematen  herrscht  durch- 
aus militärische  Zucht.  Wo  stark  religiöse 
Färbung  vorhanden  ist,  wie  häufig,  ent- 
wickelt sich  leicht  Heuchelei  und  nicht 
minder  oft  gerade  das  Gegenteil  von  dem 
erstrebten  Geiste.  Wenn  Herbart  meinte, 
, Knaben  müßten  gewagt  werden",  so  ent- 
spricht dieser  Forderung    die   Alumnats- 
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Almnnatagebftnde  des  kgl.  P&dKgogtumi  in  Zftlliohaa. 
Einteilung  nnd  Binrichtong  einer  Obexgesohollhftlfte  de«  Mittelbmues. 


Fällen  geradezu  femghalten,  der  Zögling 
selbst  ihm  entfremdet.  Nicht  selten  er- 
weckt ein  völliges  Spioniersystem  den  Arg- 
wohn der  jungen  Leute  und  fordert  sie  zu 
seiner  Oberlistung  heraus.  Abgeschwächt 
kann  diese  Gefahr  nur  durch  ideale  Er- 
zieher werden;  da  aber  diese  selten  sind, 
ja  sehr  häufig  junge,  unerfahrene  Lehrer 
verwendet  werden  müssen,  so  ist  diese 
Hoffnung  nicht  groß.  Die  Aufsicht  kann 
nie  alles  Böse  verhüten  und  ein  räudiges 
Schaf  übt  eine  geradezu  zerstörende  Wir- 
kung aus ;  darum  sind  Internate  oft  genug  die 
Brutstätten  geschlechtlicher  Verfehlungen, 
für  die   hier  oft  geradezu   eine   Tradition 

*)  Unsere  Abbildung  zeigt  die  Ein- 
teilung und  Einrichtung  (Obergeschoßhälfte) 
des  Aiumnatsgebäudes  d.  kgl.  Pädagogiums 
in  Züllichau. 


erziehung  am  wenigsten.  Auch  die  Be- 
herrschung der  jüngeren  durch  die  älteren 
Zöglinge  ist  öfter  nachteilig  und  die  ästhe- 
tische Bildung  kommt  meist  zu  kurz.  Un- 
bedingt schädlich  ist  die  Internatserziehung 
für  besonders  veranlagte  Naturen  und  für 
sittlich  verdorbene;  für  das  Mittelmaß 
werden  sich  Vorteile  und  Nachteile  die 
Wagschale  halten.  Die  ungestörte  Arbeits- 
gelegenheit, die  Gewöhnung  an  Arbeit  und 
an  feste  Ordnung,  die  gegenseitige  Er- 
ziehung der  Zöglinge,  die  Erziehung  zu 
einer  größeren  Verantwortung,  auch  häufig 
die  hygienischen  Verhältnisse,  die  Ent- 
stehung von  dauerhaften  Freundschaften 
und  in  vielen  Fällen  die  Erleichterung  der 
Erziehung  bezüglich  der  materiellen  Fragen 
far  die  Eltern  sind  unbestreitbare  Vorzüge 
die  manche  unvermeidliche  Nachteile  auf- 
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wiegen.  Schliefilich  wirken  anch  hier,  wie 
meist,  nicht  die  Einrichtungen  das  beste, 
sondern  die  zn  ihrer  Ausführung  und 
Handhabung  berufenen  Menschen. 

Literatur.  Im  allg.:  Fr.  Anton 
Specht^  Gesch.  des  Unterrichtswesens  in 
Deutschland  von  den  ältesten  Zeiten  bis 
zur  Mitte  des  8.  Jahrh.  Stuttg.  1885.  — 
Eammel  M.  J.  Gesch.  des  deutsch.  Schul- 
wesens im  Obersang  v.  Mittelalter  z.  Neu- 
zdt  Leipz.  1882.  —  Paulsen,  Gesch.  d. 
Gelehrtennnterr.  in  Deutschland,  3.  Aufl. 
1888.  —  Schiller  H.,  Gesch.  d.  P&dag., 
3i  Aa&  Leipz.  1890.  —  Browns  School- 
dars.  —  Menge  R.  in  Reins  Enzyklop. 
1,  60  ff.  —  Wiese,  Deutsche  Briefe  über 
tnzL  Erziehung,  2.  Aufl.  ^Dietsch  R.  in 
Scümids  Enzyklop.  1,  74  ff.  Vgl.  auch  den 
Art  dieses  Handb.  „Konvikte  und  Pen- 
sionate*.  Herrn.  Schiller  f. 

Amme  s.  d.  Art  Hilfskrftfte  bei 
der  Erziehung. 

Amtsachriften.  Eine  vom  Wechsel 
der  Personen  und  Ton  den  die  einzelne 
Person  bestimmenden  Verhältnissen  mög- 
lichst unabhängige  Amtsföhrung  verlangt 
die  Führung  von  Amtsschrifteo.  Sie  sind 
zweierlei  Art;  solche,  die  einen  integrieren- 
den Bestandteil  der  Ausübung  des  Amtes 
im  inneren  Betriebe  ausmachen  und  solche, 
welche  hinausgegeben  werden  an  die  Partei, 
deren  Angelegenheit  der  Amtshandlung 
unterzogen  werden  mufite,  und  welche  die 
Amtsschrift  als  amtliches  Dokument  braucht. 
Die  Amtsschriften,  welche  das  Leben  im  ein- 
fachsten Volksschulorganismus  nötig  macht, 
sind:  Der  Katalog;  in  ihm  werden  ver- 
zeichnet: die  Namen  der  Schüler,  femer  die 
dem  Tauf-  oder  Geburtsschein  und  anderen 
entsprechenden  Dokumenten  zu  entnehmen- 
den Angaben  über  Geburt,  Konfession, 
Muttersprache,  Zuständigkeit,  Eltern,  über 
Wohnung,  verantwortliche  Aufseher  der 
Kinder,  Eintritt  in  die  Schule  überhaupt, 
in  die  betreffende  Schule  insbesondere, 
früher  besuchte  Schule,  dann  die  Angabe,  ob 
das  Kind  mit  oder  ohne  Erfolg  geimpft 
oder  nicht  geimpft  ist  (in  Deutschland 
Impfzwang,  in  Österreich  für  die  Schule 
besuchende  Kinder  Nötigung)  und  sonstige 
das  Kind  vollständig  kennzeichnende  An- 
gaben. Die  Eintragung  der  Kinder  erfolgt 
zu  Beginn  des  Schuljahres  in  alphabetischer 
Ordnung  später  in  der  Reihenfolge  der 
Anmeldung  bezw.  des  Eintrittes  der  Kinder. 
Die   Blattseite    im    Katalog,  welche    diese 


Angaben  über  ein  Kind  enthält,  führt 
eine  Nummer,  welche  in  jedes  Dokument, 
dessen  Inhalt  dem  Katalog  entnommen 
wird,  einzutragen  ist.  Die  übrigen  Eintra- 
gungen auf  derselben  Blattseite  beziehen 
sich  auf  das  Verhalten  und  die  Lei- 
stungen des  Kindes  in  der  Schule.  Sie  be* 
zeichnen  das  „sittliche  Betragen",  den 
„Fleiß«,  den  „Fortgang*,  das  heißt  die 
Leistungen  in  den  einzelnen  Unterrichts- 
gegenständen, die  „äußere  Form**  der 
schriftlichen  Arbeiten  und  geben  die 
Schulversäumnisse  („entschuldigt** 
oder  „nicht  entschuldigt")  an. 

Die  Bezeichnungen  der  Eigenschaften 
und  der  Leistungen  des  Schülers  sind  durch 
Gesetze  oder  Verordnungen  vorgeschrieben 
(in  Österreich :  Verordnung  des  Ministers  für 
Kultus  und  Unterricht  vom  20.  August  1870, 
Zahl  7648,  [„Schul-  und  Unterrichtsord- 
nung"],  Gesetz  vom  2.  Mai  1883;  „äußere 
Form"  Ministerialerlaß  vom  4.  November 
1902,  Zahl  6085;  Noten skala  für  Schuhiach- 
richten  und  Zeugnisse  an  Bürgerschulen :  Mi- 
nisterialerlaß vom  12.  Juni  1903,  Zahl  22787). 
Eine  einheitliche,  möglichst  kurze  aber 
möglichst  vielsagende  Bezeichnung  ist  ge- 
boten im  Interesse  einer  objektiven  Beur- 
teilung der  Schüler  von  verschiedenen 
Lehrern  und  mit  Rücksicht  auf  alle  jene, 
welche  die  Pflicht  oder  das  Recht  oder  ein 
Interesse  haben,  nach  den  Leistungen  des 
heranwachsenden  Kindes  zu  fragen.  Der 
Umstand,  daß  eine  Charakteristik  so  un- 
zählig vieler  Individuen,  die  nicht  nur  alle 
voneinander  verschieden  sind,  deren  jedes 
einzelne  auf  der  in  Betracht  kommenden 
Entwicklungsstufe  ja  jeden  Moment  ein 
anderes  ist,  durch  einige  wenige  kurze 
Noten  gegeben  werden  soll,  macht  Mißver- 
ständnisse und  oft  Reibungen  unvermeid- 
lich. Darum  ist  auch  eine  allen  Forde- 
rungen gerecht  werdende  Lösung  der  Frage 
sehr  schwer.  (Vgl.  „Über  Zensurprädikate" 
von  K.  Löschhorn,  Zeitschrift  für  päda- 
gogische Psychologie  und  Pathologie,  Berlin, 
III.  Jahrgang,  5.  Heft.) 

Zu  den  Amtsschriften  gehört  femer 
das  Klassenbuch  (s.  d.).  Dieses  enthält 
den  während  der  einzelnen  Wochen  durch- 
genommenen Lehrstoff  in  den  einzelnen 
Unterrichtsgegenständen  und  die  Anzahl 
der  an  jedem  Schulhalbtage  anwesenden 
und  abwesenden  Kinder.  Katalog  und 
Klassenbuch    tragen    die   Bezeichnung  der 
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SchuJkaiegorie,  der  Klasse,  des  Schuljahres 
und  die  Unterschriften  des  Schalleiters  and 
sämtlicher  in  der  Klasse  beschäftigten  Lehr- 
personen mit  Angabe  des  betreffenden 
Unterrichtsgegenstands.  Der  Schalleiter  hat 
femer  die  Schulchronik  zu  fahren,  in 
der  aUe  die  Schule  und  den  Lehrkörper 
betreffenden  Vorkommnisse  zu  Terzeichnen 
sind.  Der  ganze  Besitz  der  Schale  an  Ein- 
richtungsgegenständen,  an  Lehrmitteln,  an 
Lehrer-  and  Scbtlierbibliothekswerken  ist 
in  dem  Inventar  verzeichnet.  Im  Ge- 
schftftsprotokollesinds&mtliche  an  die 
Schulleitung  einlaufenden  und  von  ihr  ab- 
gehenden Schriftsttkcke  einzutragen.  Sie  er- 
halten nach  Einlauf  oder  Abgabe  fortlaufende 
Exhibitnummem;  im  Protokolle  ist  ihr  Ur- 
sprung, Inhalt  und  die  Erledigung  vermerkt. 
Zu  den  Amtsschriften,  die  hinausgehen, 
gehören  die  regelmäßig  zur  Ausgabe  ge- 
langenden Schulnachrichten,  die  eine 
Abschrift  des  Katalogs  sind  und  die  ver- 
schiedenen Arten  von  Zeugnissen:  Fre- 
quentations-,  Prttfungs-,  Entlassungs-  und 
Abgangszeugnisse;  an  Bürgerschulen:  Halb- 
jahrs- und  Jahreszeugnisse,  deren  Ausfer- 
tigung im  Katalog  vorzumerken  ist.  Den 
Katalog  und  das  Klassenbuch  hat  der 
Klassenlehrer  zu  führen.  Er  muß  die  beiden 
Schriften  stets  im  Schulzimmer  haben, 
ebenso  den  Lehrplan  (s.  d.),  eventuell 
auch  den  „detaillierten',  welcher  die  Vertei- 
lung des  Lehrstoffes  der  betreffenden  Klasse 
auf  die  einzelnen  Monate  des  Schuljahres 
vorschreibt,  ferner  die  „Stundeneinteilung^ 
(nStundenplan**  s.  d.)  und  ein  Verzeichnis 
der  an  den  einzelnen  Schulhalbtagen  ab- 
wesenden Schüler.  Spezielle  Einrichtun- 
gen an  einer  Schule  (Unterstützungswesen 
u.  a.)  erfordern  die  Führung  weiterer  Listen 
Für  die  Einrichtung  und  Weiterführung 
der  Schulchronik  bestehen  verschiedene 
Vorschriften  oder  auch  Muster,  welche  als 
Grundlage  zu  dienen  haben.*) 

*)  So  hat  z.  B.  im  Regierungsbezirke 
Oppeln  die  Chronik  zu  enthalten:  I.  Ab- 
schnitt. Die  Schule.  Gründung  der  Schule. 
Zunahme  der  schulpflichtigen  Kinder.  (AUe 
Folgen  für  die  weitere  Ausgestaltung  der 
Schule.)  Gegenwärtiger  Zustand  der  Schule. 
II.  Abschnitt.  Die  Gemeinden.  Gründung 
des  Dorfes.  Zunahme  der  Bevölkerung. 
Gegenwärtiger  Zustand  der  Gemeinde,  Guts- 
herrschaft, Seelenzahl,  Konfession.  (Vgl. 
Handbuch  für  Lehrer  und  Lehrerinnen. 
Leipzig,  Theodor  Hofmann.  S.  161  f.) 


Das  in  Preußen  vorgeschriebene 
Schülerverzeichnis  und  das  Haupt- 
Schülerverzeichnis  (Schulalbum,  Zeug- 
nisbuch)  entspricht  dem  oben  erwähnten 
^Kataloge**.  Der  Schul  besuche-,  Absen- 
ten- oder  Versäumnisliste  ist  in 
Preußen  allmonatlich  ein  Verzeichnis  sämt- 
licher Versäumnisse  zu  entnehmen  und 
dem  Orts-  oder  Kreisschulinspektor  vor- 
zulegen. Entsprechend  dem  in  Preußen 
geltenden  Impfzwange  ist  auch  eine  ge- 
sonderte Impf  liste  zu  führen.  Außer 
dem  schon  früher  genannten  «Inventar' 
ist  in  Preußen  noch  das  Lagerbuch, 
welches  Abschriften  aller  von  der  Schul- 
behörde erlassenen  Verfügungen,  soweit 
sie  den  Lehrer  oder  den  Unterricht  be- 
treffen, enthält,  und  das  Strafver- 
zeichnis zu  führen,  in  welches  jede 
körperliche  Züchtigung  eines  Schülers  (die 
in  Österreich  nicht  gestattet  ist)  nebst  einer 
kurzen  Begründung  sofort  nach  der  Unter- 
richtsstunde einzutragen  isl 

Prag.  A,  Miehalitsehke. 

Analphabeten  werden  jene  Personen 
genannt,  die  entweder  des  Lesens  oder  des 
Schreibens  oder  beider  nicht  mächtig  sind. 
Ober  ihre  Zahl  pflegen  seit  den  letzten 
drei  Dezennien  die  meisten  Kulturstaaten 
statistische  Erhebungen,  da  sich  aus  dem 
ziffermäßigen  Verhältnisse  der  Analphabe- 
ten zur  Gesamtbevölkerung  ein  bedeut- 
samer Anhaltspunkt  gewinnen  läßt  für  die 
Bewertung  des  durchschnittlichen  Kultor- 
zustands  eines  Volkes  Überhaupt  und  in 
der  Folge  bei  gebührender  Würdigung  der 
Bevölkerungszunahme  für  die  Beurteilung 
des  allmählichen  Fortschreitens  der  elemen- 
taren Volksbildung.  Diese  Erhebungen  erfol- 
gen auf  verschiedene  Art;  gegenwärtig  sind 
drei  Methoden  üblich.  In  den  Ländern  mit 
allgemeiner  Militärpflicht  oder  mit  der  Ver- 
pflichtung zur  Konskription,  wie  in  Öster- 
reich-Ungarn, Deutschland,  der  Schweiz, 
Frankreich,  Italien,  Dänemark,  Belgien,  den 
Niederlanden,  Schweden,  wird  die  Zahl  der 
des  Lesens  und  Schreibens  Unkundigen  bei 
den  alljährlich  wiederkehrenden  Stellungen 
bezw.  Konskriptionen  ermittelt.  In  einigen 
Staaten,  so  z.  B.  in  Großbritannien  und 
Irland,  Australien  (daneben  aber  auch  in 
mehreren  der  oben  genannten  Länder,  dar- 
unter Italien  und  Frankreich  ist  der  Nach- 
weis über  den  Bildungsgrad  der  Heirats- 
kandidaten (Kenntnis  des  Schreibens)  maß- 
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gebend.  Endlich  werden  bei  den  allgemei- 
nen Volksz&hlnngen  Aafnahmen  ttber  den 
Man^l  der  elementaren  Kenntnisse  veran- 
laftt  Die  Ergehnisse  der  Zfthinngen  nach 
der  er^n  und  zweiten  Methode  liefern 
deshalb  kein  treues  Bild,  da  sie  nur  auf 
bestimmte  Altersgrenzen  Rücksicht  nehmen ; 
die  dritte  Methode  leidet  unter  dem  Mangel 
der  Einheitlichkeit:  in  einigen  Staaten 
werden  bei  der  Klassifikation  der  Bevölke- 
rung die  Kinder  bis  zum  sechsten  Lebens- 
jahr ausgeschieden,  in  anderen,  z.  B.  in  den 
Vereinigten  Staaten,  Irland,  Finnland,  be- 
^nnen  die  Erhebungen  bei  den  Personen 
Tom  sehnten  Lebensjahr  an,  abgesehen  da- 
von, daß  der  Maßstab  für  die  Qualifikation 
der  Analphabeten   örtlich   verschieden  ist. 

Sehr  wenig  Verläßlichkeit  haben  die 
Angaben  jener  Länder,  die  dem  Einflüsse 
der  kolturell  hoch  entwickelten  Staaten 
in  geringem  Maße  ausgesetzt  sind.  Doch 
kann  allen  bisherigen  Resultaten  der 
statistischen  Nachweisungen  die  erfreu- 
liche Tatsache  entnommen  werden,  daß  die 
Zahl  der  Analphabeten  in  stetem  Rück- 
sehreiten begriffen  ist.  Insbesondere  in  den 
Kulturstaaten  erfährt  das  Prozent  Verhältnis 
ständig  eine  Änderung  im  günstigen  Sinne, 
jedenfalls  ein  unzweideutiger  Erfolg  der 
Ausgestaltung  des  Volksschulnnterrichts 
und  der  Schaffung  der  vielen  far  die  allge- 
meine Volksbildung  bestimmten  Institu- 
tionen. Wenn  manche  Staaten  unverhältnis- 
mäßig viel  Analphabeten  aufweisen,  so  liegt 
der  Grund  in  der  Verschiedenheit  des  Bil- 
dansszustands  der  in  dem  betreffenden  Lande 
wohnenden  Volksstämme;  so  wird  z.  B.  in 
der  diesseiti<;en  Reichshälfte  der  Österrei- 
chisch-ungarischen Monarchie  das  Prozent- 
verhältnis der  Analphabeten  durch  Dal- 
matien,  Galizien  und  Bukowina  wesentlich 
erhöht;  dasselbe  gilt  von  Preußen,  wo  die 
östlichen  Provinzen  den  Gesamtdurchschnitt 
ungünstig  beeinflussen,  und  endlich  von 
Amerika,  wo  sich  der  hohe  Prozentsatz  aus 
dem  niedrigen  Bildungsniveau  der  Neger 
ergibt. 

Zur  Regelung  der  gemeinrechtlichen 
Stellung  der  Analphabeten  bestehen  in  den 
einzelnen  Staaten  besondere  Vorschriften. 
So  bestimmen  die  ö>terreichische  nnd  die 
preußische  Zivilprozeßordnung,  daß  Pnvat- 
nrkanden,  von  Analphabeten  veranlaßt,  nur 
dann  Bechtsgültigkeit  haben,  wenn  sie, 
mit   einem   bestimmten  Handzeichen   ver- 


sehen, gerichtlich  oder  notariell  beglaubigt 
sind.  Bezüglich  der  Errichtung  letztwilliger 
Verfügungen  durch  Analphabeten  bestimmt 
das  österreichische  Gesetzbuch,  daß  der  des 
Schreibens  unkundige  Testator  im  Beisein 
dreier  Zeugen  ein  Handzeichen  beisetzen 
müsse  und  daß  ihm,  wofern  er  auch  des 
Lesens  nicht  mächtig  ist,  das  Testament 
von  einem  der  Zeugen  in  Gegenwart  der 
anderen  vorzulesen  sei.  Das  deutsche  bür- 
gerliche Gesetzbuch  hingegen  läßt  letztwü- 
lige  Dispositionen  durch  des  Lesens  Unkun- 
dige nur  vor  dem  Notar  oder  dem  Richter 
zu  und  fordert,  wenn  der  Testierende 
nicht  schreiben  kann,  eine  diesbezügliche 
protokollarische  Feststellung  als  Ersatz  für 
die  mangelnde  Unterschrift. 

Schließlich  sei  noch  daraufhingewiesen, 
daß  die  österreichisch -ungarische  Militärver- 
waltung in  allerjüngster  Zeit  bemüht  ist,  auf 
Grund  eines  methodischen  Vorschlages  des 
Budapester  Kommunallehrers  Julius  Ga- 
bel den  Analphabeten  unter  den  Soldaten 
auf  kurzem  Wege  die  notwendigen  Kennt- 
nisse aus  dem  Lesen  und  Schreiben  beizu- 
bringen. Das  Wesen  der  Methode  Gabeis  be- 
steht darin,  daß  er  die  Lernenden,  aus 
deren  Vornamen  er  immer  den  ersten  Laut 
hervorhebt,  nicht  nur  als  Träger  der  ge- 
wonnenen Laute  auftreten  läßt,  sondern 
sie  auch  in  verschiedenen  Stellungen  zur 
Charakteristik  der  Lautzeichen  verwendet, 
so  daß  sie  schließlich  in  den  Buchstaben 
ihr  eigenes  Konterfei  erblicken.  Ein  sicheres 
Urteil  über  die  Zweckmäßigkeit  dieser  Me- 
thode jetzt  schon  fällen  zu  wollen,  wäre 
in  Anbetracht  der  kurzen  Zeit,  die  bisher 
der  Erprobung  gewidmet  wurde,  verfrüht; 
es  soll  aber  nicht  unerwähnt  bleiben,  daß  die 
von  Gabel  verfaßte  Fibel  über  Verfügung 
des  k.  u.  k.  Reichskriegsministerinms 
bisher  in  elf  Sprachen  übertragen  wurde. 

Wien.  Hans  Lichtenecker. 

Analyse  und  Synthese.  Das  bewußte 
Verfahren  des  Lehrers  zur  Erreichung  der 
Unterrichtszwecke  heißt  Methode;  diese 
muß  sich  nach  den  Bedürfnissen  und  der 
Entwicklung  des  Seelenlebens  richten.  Sie 
kann  daher  nur  entweder  analytisch  oder 
synthetisch  sein.  Analyse  heißt  Auflösung 
eines  Ganzen  in  seine  Bestandteile  (Zer- 
gliederung), Synthese  Zusammensetzung 
der  Bestandteile  zu  einem  Ganzen  (Zusam- 
menfügung).    Aber  diese  ursprüngliche  Be- 
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deiatang  der  Begriffe  kommt  nar  zur  Gel- 
tnngy  wenn  es  sich  um  reale,  körperliche 
Dinge  handelt,  also  vor  allem  beim  wirk- 
lichen Anschanangsanterricht,  wobei  es 
sich  um  die  Zerlegung  in  räumliche  oder 
zeitliche,  neben-  oder  nacheinander  auftre- 
tende Bestandteile  und  um  die  Wieder- 
herstellung des  Ganzen  aus  diesen- Bestand- 
teilen handelt.  Man  spricht  in  jenem  Falle 
von  erläuterndem,  in  diesem  von  er- 
weiterndem Unterricht.  Meist  sind  beide 
verbunden.  So  wird  z.  B.  im  naturwissen- 
schaftlichen Unterricht  ausgegangen  von 
dem  vielfach  unklaren  Totaleindruck  eines 
Naturobjekts,  z.  B..  einer  Pflanze.  Dann  er- 
folgt die  Analyse,  indem  nach  einer  typi- 
schen Disposition  Wurzel,  Stengel,  Blätter, 
Blüte,  Frucht  anschaulich  gewonnen  wer- 
den. Schließlich  wird  das  berichtigte,  in 
seinen  Einzelheiten  vereinigte  und  mannig- 
fach erweiterte  Gesamtbild  aus  den  ge- 
wonnenen fünzelanschauungen  durch  den 
Vortrag  des  Lehrers  oder  des  Schülers 
wieder  zusammengesetzt 

Ganz  anders  gestaltet  sich  aber  die 
Bedeutung  der  beiden  Termini,  wenn  es 
sich  um  Begriffe  handelt,  d.  h.  um  Ab- 
straktionen, die  durch  eine  Menge  von  Denk- 
prozessen aus  Einzelerscheinungen  erzeugt 
isind.  Hier  führt  die  Analyse  zur  Betrach- 
tung, die  vom  Zusammengesetzten,  Viel- 
fachen der  Erscheinung  und  der  Fülle  der 
Einzelheiten  zam  Einfachen,  dem  allge- 
meinen Grunde,  die  Synthese  dagegen  zur 
Betrachtung,  die  vom  Einfachen,  dem  all- 
gemeinen Grunde,  zum  Zusammengesetzten, 
den  Einzelerscheinungen  fortschreitet.  Auf 
rein  begriffliche  Prozesse  übertragen,  heifit 
die  Analyse  Induktion,  weil  dabei  der 
Geist  vom  Konkreten,  das  in  diesem  Falle 
die  Vielheit  vom  einzelnen  oder  das  Zu- 
sammengesetzte darstellt,  zum  Abstrakten, 
der  durch  Schlüsse  gewonnenen  logischen 
Einheit,  dem  Allgemeinen,  der  Regel,  dem 
Gesetze  übergeht.  Die  Synthese  auf  dem- 
selben Gebiete  heißt  Deduktion,  da  sie 
von  der  durch  Schließen  erlangten  logi- 
schen Einheit,  der  Tatsache  des  Allge- 
meinen, der  Regel,  dem  Gesetze,  zu  dem 
Vielfachen,  dem  Konkreten,  in  der  Einzel- 
erscheinung Gegebenen,  dem  einzelnen  geht. 
Das  sogenannte  praktische  Verfahren  läßt 
den  Gegenstand  der  Unterweisung  vor  dem 
leiblichen  oder  geistigen  Auge  des  Schülers 
entstehen;  dabei  wird  von  den  einfachsten, 


bekannten  und  am  festesten  sitzenden  Vor- 
stellungen ausgegangen  und  daraus  das 
Ganze,  der  Begriff,  die  Regel  entwickelt; 
es  ist  also  nur  eine  besondere  Anwendung 
des  synthetischen  Verfahrens.  In  der  Regel 
und  in  einem  streng  methodischen  Unter- 
richt geht  die  Induktion  der  Deduktion, 
die  Analyse  der  Synthese  voran;  aber  sie 
werden  beständig  nebeneinander  angewen- 
det (z.  B.  aus  den  beobachteten  sprachlichen 
Einzelfällen  ein  Gesetz,  eine  Regel  abge- 
leitet und  nun  eingeübt,  d.  h.  auf  analoge 
Fälle  angewendet,  aus  denen  sie  aber  nicht 
induktiv  abgeleitet  wurde).  Die  richtige 
Wahl  und  die  richtige  Abwechslung  ist 
dem  Takte  des  Lehrers  überlassen.  Denn 
beide  sind  bestandig  bei  den  drei  Haupt- 
operationen verbunden,  die  der  Geist  unauf- 
hörlich vornehmen  muß:  bei  der  Betrach- 
tung (Anschauung),  bei  der  Auffassung 
fremder  Kombinationen  und  bei  der  eige- 
nen Komposition  der  Bildung  selbständiger 
Deduktionen  und  Synthesen,  wenn  auch 
bald  die  eine,  bald  die  andere  überwiegt. 
Literatur:  Diesterweg  G.  Die  An- 
wend.  d.  indukt.  und  analyt.  Verfahrens  im 
Gymn.-Unterr.  Berlin  1881.  —  Dittes, 
Erz.-  u.  Unterr.-Lehre  §§  43,  46,  47.  — 
Kern,  Grundr.  d.  Pädag.  Berlin  1873, 
§36  f.  —  Willmann,  Didaktik  IL,  102, 
262  f.  444  f.  —  Vgl.  d.  Art.  „Deduktion  u. 
Induktion**  in  diesem  Handbache. 

Herrn.  Schüler  f. 

Andachtsflbiingen  s.  d.  Art.  Schul- 
gottesdienst. 

Anhalt  (Herzogtum).  Die  Verhältnisse 
der  Volksschulen  dieses  Staates  sind 
durch  das  mehrfach  abgeänderte  Schul- 
gesetz vom  Jahre  1850  und  durch  das  Ge- 
setz vom  23.  September  1873,  betreffend 
die  Bestreitung  des  Aufwandes  für  das 
Volksschulwesen,  geregelt.  Die  Verordnung 
vom  17.  Jänner  1893  regelt  das  Privatun- 
terrichtswesen. Für  die  höheren  Schulen 
sind  die  neuen  preußischen  Lehrpläne  (von 
1901)  amtlich  eingeführt. 

Die  oberste  Leitung  über  das  Schul- 
wesen führt  die  Begierung  (Abteilung 
für  das  Schulwesen);  in  den  Städten 
und  größeren  Dörfern  sind  die  Volksschu- 
len Rektoren,  auf  dem  Lande  Orts- und 
Kreisschulinspektoren  unterstellt. 

Wie  in  allen  Bundesstaaten  ist  die 
Schulpflicht  durchgeführt.  Sie  besteht  für 
das  vollendete  6.  bis  zum  voUendaten  11. 
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Lebenagahr,  doch  kann  bei  genügenden 
Kenntnissen  nnd  erwiesener  Notlage  der 
Eltern  die  frühere  Entlassung  erfolgen. 
Nach  der  Statistik  yom  Jahre  1904/05  be- 
standen 226  Yolksschnlen,  löMittel- 
nnd  15  Bürgerschulen  mit  zusammen 
blOÜO  Schülern,  2  Hilfsschulen  für  zu- 
rückgebliebene Kinder  und  11  katholi- 
sche Konfessionsschulen.  Für  die 
weitere  Ausbildung  der  Knaben  nach  ihrer 
Entlassang  sind  25  Fortbildungsschu- 
len Torhanden;  auch  gibt  es  eine  Anzahl 
von  kaufmännischen  Fachschulen  (zu- 
meist Eigentum  der  kaufmännischen  Ver- 
eine) nndeine  Handwerker- und  Kunst- 
gewerbe schule.  Für  verwahrloste  Kin- 
der gibt  es  vier  Besserungsanstalten, 
femer  eine  Anstalt  für  schwachsinnige 
Kinder.  Das  herzogliche  *  Landes- 
seminar (1904/05  193  Zöglinge)  ist  sechs- 
klasog,  das  Lehrerinnenseminar  drei- 
klassig.  Die  nach  Bestehen  der  Abgangs- 
prüfung das  Landesseminar  verlassenden 
Schulamtskandidaten  werden  zwei  Jahre 
von  der  herzoglichen  Regierang  (Abteilung 
für  das  Schulwesen)  provisorisch  be- 
schäftigt. Hiemach  und  nach  Bestehen  der 
Anstellungsprüfung  erfolgt  die  feste 
Anstellung  durch  den  Landesherm. 

Das  Rechtsverhältnis  der  Volks- 
schnllehrer  ist  das  der  übrigen  Staatsbe- 
amten. Die  Gebälter  der  fest  angestellten 
Voiksschullehrer  betragen  1200  bis 
3000  Mark.  Zu  diesen  Sätzen  tritt  in  den 
fünf  Kreisstädten  und  in  der  Gemeinde 
Leopoldsball  ein  in  die  Pension  nicht  einbe- 
ziehbares und  bei  der  Versetzung  fortfallen- 
des Wohnungsgeld  von  100  Mark  für 
diejenigen  Lehrer  hinzu,  die  nicht  im  Ge- 
nüsse einer  Dienstwohnung  stehen.  Wenn 
mit  dem  Schulamte  Kirchendienst  or- 
ganisch verbunden  ist,  so  tritt  zum  Gehalt 
noch  eine  in  die  Pension  einbeziehbare 
Funktionszuiage  von  200 Mark  hinzu. 
Das  Gehalt  der  MittelschuUehrer  betiügt  auf 
den  Stufen  1 — 4  der  Gehaltsskala  für  die 
Volksschullehrer  300  M.,  auf  den  Stufen  5 — 8 
400  M.  nnd  weiterhin  500  M.  mehr  als  dasje- 
nige eines  Volksschullehrers  vom  gleichen 
Dienstalter.  Dienstwohnungen  werden 
mit  10*/o  des  pensionsberechtigtenGesamtein- 
kommens  auf  den  Gehalt  angerechnet.  Von 
den  vorstehend  genannten  Wohnungsgel- 
dem  und  Fanktionszulagen  abgesehen,  ge- 
aclueht    das   Aufsteigen  im  Gehalt   durch 


Dienstalterszulagen  von  je  200  M.  von  drei 
za  drei  Jahren.  Pensionsberechtigung 
mit  vollem  Gehalt  tritt  nach  50  Dienst- 
jahren ein.  Sie  beginnt  mit  der  defini- 
tiven Anstellung.  Hinzugerechnet  wird  auch 
die  provisorische  Dienstzeit  von  der  ersten 
Verpflichtung  ab.  Lehrer swit wen  er- 
halten 25°/o  vom  letzten  Jahresgehalt  des 
Verstorbenen.  Die  Bestreitung  der 
Volksschulkosten  regelt  sich  nach  dem 
Gesetze  vom  28.  Februar  1873,  respektive 
31.  März  1904,  wonach  sämtliche  Unter- 
haltungskosten, soweit  nicht  dritte  dazu 
verpflichtet  sind,  aus  der  Staatskasse  be- 
stritten werden,  an  die  60^'o  ^^^  einge- 
henden Schulgelder  abzuführen  sind.  Der 
Gesamtaufwand  für  das  Volks- 
schulwesen betrug  im  Jahre  1904/U5: 
2,875.841  M. 

Von  höheren  Schulen  gibt  es  in 
Anhalt  vier  Gymnasien  zu  je  neun 
Klassen  mit  zusammen  (1904/05)  1016  Schü- 
lern, ein  Realprogymnasium  (drei  Klassen 
III b,  III a,  IIb  24  Schüler  1904/05)  zwei 
Realgymnasien,  wovon  das  eine  sich  in 
Umwandlung  zur  lateinlosen  Oberrealschule 
befindet,  sowie  eine  Realschule  mit  zusam- 
men (1904/05)683  Schülern,  ein  staatb'ch 
anerkanntes  und  unterstütztes  sechsklassi- 
ges  (bis  IIb)  Privatgymnasium  mit 
realen  Nebenklassen  (77  Alumnen,  109  Ex- 
terne 1902/03);  vier  höhere  Töchter- 
schulen mit  zusammen  1251  Schülerin- 
nen. Ferner  sind  vorhanden :  ein  höheres 
technisches  Institut,  eine  Bauge- 
gewerkschule  und  zwei  Privattöch- 
terschulen. Die  Besoldungen  betragen 
nach  der  Ordnung  vom  1.  Juli  1900  für 
Direktoren  54U0  bis  7400  M.,  wobei 
Dienstwohnungen  mit  900  M.  auf  das 
Gehalt  angerechnet  werden;  für  die  Ober- 
lehrer 3000  bis  6500  M.  Das  Aufsteigen  im 
Gehalt  geschieht  in  der  Form  von  Dienst- 
alterszulagen  nach  je  drei  Dienstjahren. 

Literatur:  Knorre  L.  F.,  Samm- 
lung der  Gesetze  und  Verfügungen,  «welche 
das  Anhaltische  Volksschulwesen  betreffen". 
Dessau,  I.  Bd.  1894 ;  IL  1903.  —  Krüger. 
„Anhaltische  Schulverordnungen  und  Ge- 
setze.** Dessau  1902. 

Anlage  s.  d.  Art.  Begabung. 

Annehmlichkeit  des  Unterrichts.  Der 

Unterricht  ist  unentbehrlich,  aber  man  darf 
sich  darüber  keiner  Täuschung  hingeben, 
daß  er  gewalttätig  ins  Leben  der  Individu- 
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alit&t  eingreift  nnd  deshalb  UnlastgefÜhle 
hervorroft,  die  teils  körperlicher,  teils  psy- 
chischer Art  sind.  Es  ist  deshalb  die  Pflicht 
der  P&dagogik,  diese  UnlastgefÜhle  auf  das 
geringste  zal&ssige  Maß  za  beschränken. 
Dieses  MaB  wird  bestimmt  durch  die  der 
einzelnen  Schule  und  Schalklasse  gesteUten 
Aufgaben  und  durch  die  dafür  verfügbare 
Zeit.  Am  jähesten  ist  der  Übergang  bei  dem 
Eintritt  der  Kinder  in  die  Schule.  In  Frei- 
heit der  Bewegung  aufgewachsen  und  den 
Gebrauch  ihrer  Glieder  nach  ihrem  Bedürf- 
nis und  ihrem  Belieben  gestaltend,  sollen 
sie  jetzt,  meist  noch  immer,  dreiviertel  oder 
eine  Stunde  lang  stillsitzen,  d.  h.  den  Kampf 
führen  gegen  ibr  reizbares  Nervensystem,  das 
sie  noch  nicht  durch  die  höheren  Zentren  be- 
herrschen gelernt  haben.  Im  Spiel  und  in 
der  häuslichen  Beschäftigung  Kinder  des 
Augenblicks  und  rasch  ihre  Gegenstände 
und  Neigungen  wechselnd,  sollen  sie  jetzt 
längere  Zeit  ihre  Aufmerksamkeit  Gegen- 
ständen und  Tätigkeiten  zuwenden,  die  in 
ihnen  keine  Lustgefühle  erwecken;  schon 
das  Aufmerken  ist  für  sie  eine  äußerst  an- 
strengende und  ermüdende  Tätigkeit,  der 
Lesestoff,  das  Schreiben,  das  Rechnen  ohne 
die  fesselnde  Wirkung  der  gewohnten  Spiele 
und  Tätigkeiten.  Nun  wirken  ja  allerdings 
der  Reiz  der  Neuheit,  die  Erwartungen,  die 
von  Eltern  und  Geschwistern  u.  s.  w.  be- 
züglich der  Schule  wachgerufen  und  ge- 
pflegt worden  sind,  einige  Zeit  stimulierend 
und  unterstützen  die  Arbeit  des  Lehrers; 
aber  dieser  Reiz  der  Neuheit  stumpft  sich 
rasch  ab  und  die  UnlastgefÜhle  gewinnen 
die  Oberhand;  die  Aufmerksamkeit  nimmt 
ab,  die  Zerstreutheit,  das  träumerische  We- 
sen steigt.  Hier  hätte  nun  der  Unterricht 
die  Aufgabe,  die  Uniastgefühle  abzuschwä- 
chen durch  eine  andere,  mehr  allmählich 
überleitende  Form  des  Anfangsunterrichts. 
Im  ersten  Halbjahre  des  Schulbesuchs 
dürfte  nicht  gelesen  und  nicht  geschrieben 
werden,  sondern  der  Unterricht  von  Mund 
zu  Ohr  durch  Erzählen  und  Nacherzählen, 
rationelle  Sprechübungen  auf  einfachen 
phonetischen  Grundlagen,  Erlernen  von 
kleinen  Geschichten  und  Liedern,  Fragen 
von  Seite  der  Kinder  nach  allem,  was  ihren 
Wissenstrieb  erregt,  femer  Entwicklung  der 
Sinne  durch  einen  gut  gestalteten  An- 
schauungsunterricht. Betrachtung  der  hei- 
matlichen Umgebung  auf  kleinen  Spazier- 
gängen,   dabei    systematische   Gewöhnung 


an  hygienisch  richtiges  Sitzen,  Singen, 
Freiübungen  und  ähnliche  Beschäftigun- 
gen müßten  die  Vorbereitung  zum  eigent- 
lichen Unterricht  bilden.  Der  Kindergar- 
ten (s.  d.)  schafft  diese  Vorbereitung 
nicht,  da  das  Kind  in  diesem  doch  aus  der 
spielenden  Tätigkeit  wenig  herauskommt. 
Im  Unterricht  selbst  sollten  Hausaufgaben 
im  Schreiben  anfänglich  und  längere  Zeit 
hindurch  nicht  gegeben  werden;  denn  der 
Gewinn  ist  vom  hygienischen  Standpunkt 
ganz  illusorisch,  weil  die  guten  Gewöhnungen 
der  Schule  in  Haltung  und  Bewegung  gar 
nicht  selten  zu  Hause  beeinträchtigt  werden, 
aber  auch  vom  pädagogischen ;  denn  eine  der 
bedenklichsten  und  am  schwersten  wieder 
zu  beseitigenden  Fehlerquellen,  die  Befesti- 
gung eines  falschen  Wortbildes  im  Auge 
und  im  Gehirne,  wird  durch  diese  häus- 
liche Arbeit  am  häufigsten  herbeigeführt 
und  der  Erfolg  der  Schularbeit  beeinträch- 
tigt. Endlich  aber  dürfte  nicht  so  lange  bei 
den  nichtssagenden  Sätzen  der  Fibel  ver- 
weilt werden,  weil  dabei  das  Kind  keine 
Lustgefühle  erhält  außer  dem  wenig  ge- 
färbten des  allgemeinen  Gelingens.  Das 
ausdrucksvolle  Lesen  entwickelt  sich  zum 
größten  und  besten  Teile  von  selbst,  wenn 
das  Kind  ausschließlich  an  solchen  Lese- 
stücken sich  übt,  die  es  ganz  versteht,  und 
für  die  es  sich  interessiert,  und  wenn  es 
zu  Hause  und  in  der  Schule  gut  vorlesen 
hört. 

Die  für  den  Anfangsunterricht  ent- 
wickelten Grundsätze  gelten  auch  ftlr  die 
weiteren  Stufen.  Aller  Unterricht  muß  mit 
der  Anschauung  beginnen,  d.  h.  jeder  neue 
Unterrichtsgegenstand  muß  in  den  Ge- 
fühl skreis  des  Schülers  gebracht  und  des- 
sen Aufmerksamkeit  dafür  erweckt  werden. 
Am  wirksamsten  und  angenehmsten  ge- 
schieht dies,  wenn  die  sogenannte  unwill- 
knrliche  oder  passive  Aufmerksamkeit  er- 
langt werden  kann.  Dies  wird  der  Fall 
sein,  wenn  der  Lehrer  einesteils  diejenigen 
Vorstellungen  des  kindlichen  Bewußtseins- 
inhalts kennt,  die  mit  den  lebhaftesten  Ge- 
fühlstönen verbunden  sind,  und  wenn  die 
neuen,  von  ihm  den  Schülern  entgegenge- 
brachten Vorstellungen  in  völliger  Klarheit 
und  möglichst  peinlicher  Anschaulichkeit 
geliefert  werden.  Denn  nur  in  diesem  Falle 
erfolgen  kräftige  Verschmelzungen  des 
Neuen  mit  dem  Vorhandenen  (Apperzep- 
tion), desto  intensiver  wird  die  passive  Auf- 
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merksamkeit  erzeugt  und  desto  lebhaftere 
LnstgefÜhle  begleiten  diese  Prozesse.  Am 
wirksamsten  ist  es,  wenn  die  Anschauung 
mittels  der  Sinne  erfolgt,  und  je  jünger 
der  Schftler  ist,  desto  mehr;  aber  auch  die 
innere  Anschauung  hat  ihren  großen  Wert, 
wenn  der  Lehrer  mittels  der  Sprache  und 
mit  Hilfe  der  aktiven  Phantasie  ans  der 
Erfahrung  stammende  Erinnerungsbilder 
in  dem  Bewußtsein  herYor-  und  zur  Er- 
reichung des  ihm  vorschwebenden  Zieles 
zu  Hilfe  ruft;  beide  Arten  von  Anschau- 
ungen müßten  im  Sprachunterricht  viel 
mehr,  als  es  meist  der  Fall  ist,  zur  An- 
wendung gelangen.  Damit  sind  die  Haupt- 
mittel angegeben,  dem  Unterricht  den  Cha- 
rakter der  Annehmlichkeit  zu  sichern. 
Praktisch  zusammengefaßt  lassen  sich  fol- 
gende Punkte  hervorheben :  1.  Der  Lehrer 
muß  stets  über  den  Bewußtseinsinhalt  der 
Schaler  orientiert  sein,  um  die  Assoziatio- 
nen (Apperzeptionen)  der  neuen  Tatsachen 
mit  den  dort  vorhandenen  möglichst 
rasch  und  leicht  herbeizufähren.  2.  Er 
schaffe  im  Unterricht  Abwechslung,  nicht 
bloß  bezUglich  des  Lehrstoffes,  son- 
dern vor  allem  hinsichtlich  der  verschie- 
denen Seelent&tigkeiten.  Gegen  überwiegend 
verständige  T&tigkeit  bieten  Appell  an  Ge- 
fühle und  Willensregungen,  Erregang  der 
Phantasie,  Pflege  des  Gedächtnisses  wirk- 
same Gegengewichte.  3.  Er  bediene  sich 
vorwiegend  der  Frage  und  Antwort  und 
streue  die  eigene  Erzählung  nar  als  eine 
Würze  ein.  4.  Er  unterrichte  die  Schüler, 
je  jünger  sie  sind,  desto  mehr  konkret  und 
anschaulich  und  führe  sie  vorsichtig  in  die 
abstrahierende  T&tigkeit  ein.  Standen  lange 
abstrakte  Tätigkeit  ermüdet  die  Schöler 
aafs  äußerste,  langweilt  sie  und  macht  sie 
für  weitere  Lehrstunden  anfähig;  daher  ihr 
Widerwillen  gegen  die  altsprachliche  Gram- 
matik und  oft  gegen  die  Mathematik.  5.  Der 
Unterricht  werde  regelmäßig  darch  Erho- 
lungspausen, bei  kleinen  Schülern  nach 
jeder  Stande  von  10  bis  15  Minuten  un- 
terbrochen, in  denen  sie  machen  können, 
was  sie  wollen  und  nicht  lernen  dürfen. 
Die  Dauer  der  Lehrstunden  nehme  pro- 
^essiv  ab,  so  daß  die  letzte  nur  3J  bis  40 
Minaten  währt,  und  an  die  späteren  Stunden 
lege  man  anziehende  Lehrfächer  (Naturbe- 
flchreibung,  Geschichte.  Deutsch)  oder  me- 
eluuiische  (Schreiben,  Zeichnen,  Singen). 
Den  wissenschaftlichen  Unterricht  beschrän- 


ke man  auf  den  Vormittag,  damit  der  Nach- 
mittag für  Körperpflege  und  Familienver- 
kehr frei  bleibt. 

Literatur:  Schiller  H.,  d.  Stun- 
denpl.  in  Schreiben  u.  Zeichnen,  Samml. 
V.  Abband  1.  aus  d.  Geb.  d.  päd.  PhysioL 
u.  PsychoL  Berlin  1897.  —  Sallwürk  E.  v., 
„Welt  u.  Schule.**  Herrn.  SchiOer  f. 

Anschanllchkeit  des  Unterrichts.  Das 

Mittelalter  kannte  sowohl  in  den  Schulen 
als  an  den  Universitäten  nur  ein  gedächtnis- 
mäßiges  Lernen  und  Unterrichten.  Selbst 
die  Naturwissenschaften  und  die  Medizin 
lernte  man  aus  den  Schriften  des  Aristo- 
teles, des  Galenus,  Hippokratesu.a.vor 
allem  durch  Erklärung  in  den  Vorlesungen 
kennen;  in  der  Geographie,  Astronomie, 
Medizin  war  es  nicht  erheblich  anders.  Die 
frühere  Reformationszeit  änderte  daran 
nichts.  Dagegen  führten  die  Jesuiten  unter 
dem  Namen  Eradition  eine  Art  Anschan- 
ungsunterricht  ein.  So  gebrauchten  sie  im 
Geschichtsunterricht  Münzen  und  Medaillen, 
hatten  allerlei  Sammlungen  und  verwendeten 
diese  im  Unterricht.  Ratichius  verlangte, 
daß  die  erste  Darstellung,  die  durch  den 
Verstand  aufgenommen  werden  solle,  genau, 
d.  h.  anschaulich  sei,  und  Comenius  hat 
in  seiner  Großen  Unterrichtslehre  die  For- 
derung der  Anschaulichkeit  des  Unterrichts 
mit  Nachdruck  erhoben,  er  hat  in  seinem  la- 
teinischen Vokabular,  der  sogenannten  Janua 
linguarum  reserata,  gefordert,  daß  bei  dem 
Vokabellernen  auch  die  Anschaulichkeit  ge- 
wahrt werde,  und  der  bekannte  Orbis  pictus 
ist  nichts  weiter  als  die  mit  Abbildungen 
versehene  Janua.  Auch  das  einzigemal,  wo 
er  praktisch  seine  Theorie  verwirklichte, 
in  der  Schule  von  Saros-Patak,  ließ  er  die 
Wände  der  Schulstuben  mit  Abbildungen 
bedecken.  Prinzipiell  ist  also  hier  die  For- 
derung der  Anschaulichkeit  gewahrt,  die 
praktische  Durchführung  ließ  viel  zu 
wünschen  übrig,  vor  allem  daß  statt  der 
realen  Körper  nur  ihre  Flächenbilder  vor- 
geführt wurden.  Viel  klarer  und  schärfer 
sind  die  Ausführungen  Lockes  in  seinen 
Some  Thoughts  concerning  Education  (Ei- 
nige Betrschtnngen  Über  Erziehung).  Da 
nach  seiner  Erkenntnistheorie  die  Quelle 
der  menschlichen  Erkenntnis  die  Erfahrung 
ist,  die  entweder  als  Empfindung  (sen^ation) 
durch  die  äußeren  Sinne  oder  als  Selbst- 
wahmehmung  (refiection)  durch  den  inneren 
Sinn  erfolgt,  so  mußte  es  nach  seiner  An- 
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sieht  eine  Hauptaufgabe  der  Erziehung  sein, 
zuerst  einfache  Vorstellungen  in  der  kind- 
lichen Seele  zu  erzeugen,  aus  denen  sich 
nach  und  nach  die  zusammengesetzten  bilden. 
Dazu  mußte  er  aber  die  äußeren  Sinne  in 
Anspruch  nehmen  und  so  wurde  ihm  die 
Erziehung  der  äußeren  Sinne  mittels  der 
Anschaulichkeit  ein  Grundprinzip  alles  ün- 
terrichtens.  Rousseau  hat  diese  Grundan- 
schanung  in  glänzender  Darstellung  in  seinem 
„Emile**  weiter  ausgeführt,  und  obgleich  er 
selbst  bei  seinen  eigenen  Untersuchungen 
den  von  ihm  in  den  Vordergrund  gestellten 
Grundsatz  der  Anschauung  und  Beobachtung 
oft  nicht  durchgeführt  hat,  so  bleibt  doch 
die  Entwicklung  des  Anschauungsunter- 
richts sein  Verdienst.  Auf  seinen  Schultern 
stand  Pestalozzi,  der  verlangte,  die  Natur 
solle  womöglich  die  einzige  Quelle  der  Be- 
lehrung für  den  Zögling  sein,  und  durch 
die  Stufen  der  Anschauung,  der  Vorstellung 
und  der  Begriffsbildung  alles  Lernen  hin- 
durchführen wollte.  Er  beschränkte  freilich 
irriger  Weise  die  Anschauung  auf  die  drei 
Gebiete  der  Zahl,  der  Form  und  der  Sprache, 
aber  er  hat  erst  die  Anschaulichkeit  und 
die  Bedeutung  der  einzelnen  Lehrföcher  für 
die  Anschauung  im  einzelnen  nachgewiesen 
und  durchgeführt.  Unter  seinen  Schülern 
hat  Diesterweg  am  meisten  getan,  um 
die  Anschaulichkeit  in  den  Volksschul- 
unterricht als  Grundprinzip  einzuführen, 
und  heute  zweifelt  kein  Sachverständiger 
mehr,  daß  dieses  Grundprinzip  in  jedem 
Unterricht,  einerlei,  ob  in  höheren  Schulen 
oder  in  Volksschulen,  durchgeführt  werden 
müsse.  Freilich  bleibt  die  Wirklichkeit  noch 
weit  hinter  der  Theorie  zurück.  Das  wirk- 
samste Mittel,  die  Anschaulichkeit  zu  fördern, 
ist  die  weitestgehende  Umwandlung  des 
Wort  Unterrichts  in  einen  S  a  c  h  Unterricht, 
vor  allem  in  den  Sprachen.  Es  ist  Übrigens 
eine  ganz  unbegründete  Vorstellung,  daß 
der  eigentliche  Sprachunterricht  nicht  an- 
schaulich erteilt  werden  könne.  Die  Wand- 
tafel, die  Erziehung  der  Schüler  zur  Selbst- 
tätigkeit, hier  zum  Selbstfinden,  und  die 
Erziehung  zur  Ableitung  der  allgemeinen 
Wahrheit  aus  den  anschaulich  vorgeführten 
Einzeltatsachen  bieten  ganz  sichere  Mittel, 
um  selbst  den  abstraktesten  Teil  des  Sprach- 
unterrichts, den  grammatischen,  durchaus 
anschaulich  zu  gestalten.  Während  hier 
aber  das  Bleigewicht  der  Überlieferung 
wirkliche  Fortschritte  regelmäßig  erschwert 


und  oft  hemmt,  kann  der  Sachunterricht  es 
kaum  umgehen,  anschaulich  zu  verfahren, 
und  die  fast  zu  große  Produktion  von  Lehr- 
und  Anschauungsmitteln  aller  Art  er- 
leichtert auch  die  darauf  gerichtete  Tätig- 
keit. Freilich  droht  gerade  hier,  vor  allem 
auf  den  höheren  Schulen,  eine  große  Gefahr. 
Unter  dem  Titel  „Anschauh'chkeit"  werden 
hier  Dinge  getrieben,  die  geradezu  darauf 
hinauslaufen,  die  Anschaulichkeit  zu  er- 
töten. Dazu  gehören  die  ganz  besonders 
beliebten  Schlachtenpläne,  namentlich  in 
der  antiken  Schriftstellerlektüre.  Die  meisten 
Schriftsteller  der  Alten  haben  von  den  von 
ihnen  beschriebenen  Schlachten  selbst  keine 
Anschauung  besessen  und  nun  werden  auf 
Grund  dieser  Anschauungen  von  anderen 
Kriegskünstlern  Pläne  gemacht,  die  sich 
gegenseitig  als  verfehlt  und  falsch  bezeichnen. 
Und  diese  so  anschaulichen  Pläne  macht 
ein  Lehrer  klar,  der,  selbst  wenn  er  Re- 
serveoffizier war,  davon  auch  nur  sehr  un- 
klare Vorstellungen  hat,  und  diese  gehäuften 
Unklarheiten  sollen  nun  die  Anschaulich- 
keit für  den  Schüler  bereiten,  der  für  solche 
Dinge  weder  reif  ist  noch  irgend  welche 
Voraussetzungen  mitbringt.  Oder  ein  ge- 
lehrter Dilettant  konstruiert  einen  home- 
rischen Webstuhl  oder  ein  homerisches 
Türschloß ;  nun  muß  auch  bei  der  Lektüre 
der  Odyssee  der  Webstahl  der  Penelope 
oder  das  Türschloß  anschaulich  gemacht 
werden.  Der  Lehrer  versteht  nichts  von 
dem  Weben  und  von  der  Schlosserei,  die 
Schüler  haben  so  ziemlich  alle  noch  nie 
einen  heutigen  Webstuhl  gesehen  und  von 
einem  heutigen  Türschlosse  auch  nur  eine 
sehr  allgemeine  Vorstellung;  nun  müssen 
sie  aber  den  homerischen  Webstuhl,  an 
dem  so  ziemhch  alles  streitig  ist,  und  das 
Türschloß,  worüber  auch  noch  Unklarheit 
herrscht,  anschaulich  kennen  lernen.  In 
einer  Webeschule  hätte  dies  bei  deutscher 
Gründlichkeit  einen  Sinn;  ich  hoffe  aber, 
diese  Institute  sind  zu  praktisch,  um  an 
solch  wertlose  Dinge  Zeit  und  Kraft  zu 
verschwenden.  Man  nennt  dies  „homerische 
Realien**.  Und  so  gibt  es  leider  auf  unseren 
höheren  Schulen  seit  ungefähr  25  Jahren 
unter  der  Losung  „Anschaulichkeit''  einen 
Unterricht,  der  nichts  weniger  als  anschau- 
lich ist.  Dabei  handelt  es  sich  nicht  um 
Dinge,  die  etwa  kein  Geld  kosten,  sondern 
diese  After-Anschauungsmittel  sind  meist 
ganz  besonders  kostspielig,  weil  der  Absatz 
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nicht  grofi  ist.  Daram  Beschränkung  auf 
das.  was  wirklich  anschaulich  gemacht  und 
wirklich  als  klare  Tatsache  durch  die  Sinne 
oder  durch  das  innere  Auge  wahrgenommen 
werden  kann.  In  diesem  Falle  ist  aber  ein 
sehr  grofter  Teil  der  sogenannten  Anschau- 
ungsmittel wertlos.  Die  Schüler  betrachten 
natürlich  alles,  was  man  ihnen  vorführt, 
oft  schon,  um  die  Unterrichtszeit  zu  ver- 
känen;  aber  die  Neugierde  zu  befriedigen 
hat  die  Schule  keine  Veranlassung.  Für 
sie  ist  die  Anschaulichkeit  ein  Ghrundsatz 
und  ^n  Mittel  des  Unterrichts,  das  den 
Anfangspunkt  für  die  weitere  Unterrichts- 
tttigkeit  bilden  und  zu  bestimmten  Unter- 
richtstatsachen  psychologischer  Art  den 
Grund  legen  muß.  Man  prüfe  einmal,  bei 
wieyielen  dieser  sogenannten  Anschauungs- 
mittel diese  Wirkung  eintritt,  und  man  wird, 
einer  Modetorheit  zu  gefallen,  sich  nicht 
der  Einsicht  verschließen  können,  daß  dies 
bei  den  meisten  nicht  der  Fall  ist. 

Herrn.  Schiller  f» 

ABflchaanngsiintemcht  Anschauungs- 
unterricht, d.  h.  Obung  der  Kinder  im  vei^ 
st&ndigen  und  zweckmäßigen  Gebrauch  ihrer 
Sinne,  ist  in  bescheidenster  und  elemen- 
tarster Weise  erteilt  worden,  solange  es  Elt  em 
und  Kinder,  Erzieher  und  Zöglinge  gibt. 
Dies  hat  Comenius  sehr  klar  in  seiner 
Schilderang  der  schola  matema  (d.  h.  der 
Schule,  die  die  Mutter  h&lt)  gezeigt. 

Anschauung,  als  Unterrichtsprinzip 
mit  Bewußtsein  und  psychologisch  begrün- 
det, ist  erheblich  jünger.  Der  Name  ist 
nicht  glücklich,  da  er  die  irrige  Vorstellung 
erweckt,  als  handle  es  sich  bloß  um  Ent- 
wicklung und  Bildung  des  Gesichtssinnes, 
während  in  Wahrheit  alle  Sinnesgebiete  be- 
teiligt werden  sollen;  auch  soll  die  An- 
schauung oder  richtiger  die  sinnliche  Per- 
zeption  und  Assoziation  schließlich  zum 
Begriffe  erhoben  und  sprachlich  (mündlich 
und  schriftlich)  oder  auch  graphisch  dar- 
gestellt werden,  wobei  stets  die  Beziehungen 
der  einzelnen  Teüe  zum  Ganzen  ausschlag- 
gebend sein  müssen. 

Cber  die  antiken  Schulen  sind  wir  in 
dieser  Hinsicht  wenig  unterrichtet.  Da  aber 
im  Altertum  eine  gewisse  Kenntnis  der 
Natur  notwendig  und  überhaupt  Anschau- 
lichkeit der  Grundzug  der  griechischen 
Dicfatong  war,  so  kann  der  Anscbauungs- 
nntenieht   nicht   gefehlt   haben,   wenn  er 


auch  nicht  systematisch  erteilt  wurde.  Doch 
gab  es  auch  Anfänge  eines  solchen,  na- 
mentlich in  der  römischen  Kaiserzeit. 

Das  Mittelalter  war  der  Natur  zu  sehr 
abgewandt,  um  für  diese  Naturan schauung 
besondere  Vorkehrungen  zu  treffen;  doch 
muß  in  den  Klöstern,   die   z.   B.   auf  die 
Kenntnis   von   Heilkräutern   Wert  legten, 
ein    beschränkter    botanischer   oder    auch 
mineralogischer  Unterricht   erteilt  worden 
sein.    Im  16.  Jahrhundert  wird  dies  erheb- 
lich anders  und  besser.  Die  Jesuiten  lehrten 
die  Geschichte  und  andere  derartige  Unter- 
richtsgegenstände insofern  anschaulich,  als 
sie  Münzen,  Medaillen  u.  s.  w.   dabei  ver- 
wendeten. Im  Anfang  des  17.  Jahrhunderts 
begründete  Baco  v.  Verulamdie  Natur- 
erkenntnis auf  Beobachtung.  Das  Experiment 
und  die  Induktion  sollten  die  Schlüssel  zu 
einem    neuen    Lehrgebäude    der    Weltan- 
schauung   werden.    Bationellen   Anschau- 
ungsunterricht mit  Erhebung  der  Anschau- 
ung zum  Dnterrichtsprinzip  erteilte  vielleicht 
zuerst  Weigel  in  Jena  (1625—1699),  der 
beim  Erlernen  des  Lesens,  des  Schreibens, 
des   Zählens   die   Anschauung   zu  Grunde 
legte ;  dies  ging  sogar  soweit,  daß  die  Kin- 
der, die  in  der  Schule  auch  teilweise  ernährt 
wurden,  in  dem  Backwerk,  das  man  ihnen 
reichte,  die   Formen   der  Buchstaben   und 
Zahlen    erhielten.    Theoretisch   begründet 
und  praktisch  durchgeführt  wurde  der  An- 
schauungsunterricht von   Comenius,  der 
forderte,  daß  jedes  im  Sprachunterricht  ge- 
lernte   Wort    auch    anschaulich    gemacht 
werde.  Er  selbst  schrieb  zu  diesem  Zwecke 
ein  Vokabelbuch   mit  Bildern,  den  Orbis 
pictos.     Da   aber   die  Abbildungen  noch 
sehr  schlecht  waren,  so  wurde  das  ange- 
strebte Ziel  nicht  erreicht.    Im  Gegenteil, 
die  Anschauung  an  Naturgegenständen,  an 
Körpern  wurde   auf   Jahrhunderte   hinaus 
vernichtet  und    durch   das   einseitige   und 
durchaus    ungenügende    Flächensehen    an 
Bildern    ersetzt    In     den    Franke  sehen 
Schulanstalten    wurde    der    Anschauungs- 
unterricht ein   Teil   des    Schulunterrichts; 
das    Anschauungsmaterial     lieferten     teils 
die    großen    Gärten    der   Stiftungen,    teils 
die  vorhandenen  Sammlungen,  teils  Besuche 
von  Werkstätten  u.  dgl. 

Die  beste  psychologische  Begründung 
und  Entwicklung  des  Anschauungsunter- 
richts im  18.  Jahrhundert  gab  Rousseau 
im   „Emile**.  In   seinen  Spuren   wandelten 
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die  Philanthropen,  namentlich  Basedow, 
(s.  d.)  der  in  seinem  Elementarwerk  die  Ideen 
des    Comenins    (s.d.)    wieder    aufnahm, 
aber  im  gesamten  Unterricht  die  Anschan- 
ung  durchaus  zum  Prinzip  erhob.  Pesta- 
lozzi   (s.   d.)y    von    Rousseau    und    den 
Philantropen    beeinfluBt,    stellte    die   erste 
wissenschaftliche,   auf  der  Psychologie  auf- 
gebaute   Theorie    des    Anschauungsunter- 
richts auf  und  führte  diesen  als  Ausgangs- 
punkt alles    Lehrens  —  freilich  auch   nur 
theoretisch  —  in  den  Schulunterricht  ein. 
In   seinen   Spuren   wandelt   das  19.  Jahr- 
hundert. Über  die  grundlegende  Bedeutung 
des  Anschauungsunterrichts  ist  man  heute 
einig,  wenn  auch  die  Ansichten  über  Stellung, 
Stoff,  Mittel,  Ziel   and  Methode    desselben 
noch    immer    vielfach    auseinandergehen. 
Was  zunächst   die   Stellung   dieses  Unter- 
richts im  Lehrplane  betrifft,  so  entsteht  die 
Frage :  S^U  es  einen  abgesonderten,  auf  be- 
stimmte Stunden  oder  Lektionen  angewie- 
senen Anschauangsunt^rrricht    geben   oder 
genügt  es,  dafi  der  gesamte  Unterricht   in 
allen   Lehrfächern    und   auf  allen    Stufen 
nach    dem    Prinzipe    der    Anschaulichkeit 
(s.  d.)  eingerichtet   und   betrieben   werde? 
Ist  der  Anschauungsunterricht  ein  Lehrfach 
oder  ein  bloBes  methodologisches  Prinzip? 
Die  Volksschulp&dagogik  hat   sich   in   der 
Neuzeit  dahin  geeinigt,   daß    ein   abgeson- 
derter Anschauungsunterricht  auf  der  Unter- 
stufe unbedingt  notwendig  sei,  daß  er  aber 
der  selbständigen  Behandlung  der  einzelnen 
Lehrfächer  im  Geiste  des  Anschaulichkeits- 
prinzips weichen  oder,  besser  gesagt,  sich  in 
ihnen  fortsetzen  solle,  sobald  das  Kind  für 
eine  selbsttätige   Erfassung   dieser   Gegen- 
stände, hier  der  Heimatskunde,    dort   der 
Naturkunde  u.  dgl.  hinreichend  vorbereitet 
worden  ist.  So  sollte  der  Anschauungsunter- 
richt der  gemeinsame  Stamm  sein,  ans  dem 
alle    übrigen    Unterrichtsgegenstände    sich 
wie  Zweige  ausscheiden.    Auf  der    Unter- 
stufe ist  demnach    der  Anschauungsunter- 
richt ein  Unterrichtsfach,  auf  allen  übrigen 
ein  regulatives  Prinzip  des  Unterrichts.  — 
Der  Stoff  des  Anschauungsunterrichts  er- 
gibt sich  aus  seinem  Zwecke.    Dieser  geht 
formell   dahin,    das   Kind   auf  eine  seiner 
Natur  entsprechende  Weise  von  der  freieren 
häuslichen  Erziehung  zu  dem  in  logischer 
Beziehung    strengeren,  weil  gebundeneren 
Schulunterricht  hinüberzuleiten.   In   sach- 
licher Beziehung   besteht  der  Zweck   des 


Anschauungsunterrichts  darin,  im  Sinne  des 
Pestalozzi  sehen      Anschauungsprinzips 
die  rohen,  ungeläuterten  und  ungeformten 
Anschauungen  des    Kindes   allmählich    zu 
deutlichen  und  geordneten  Begriffen  zu  er- 
heben.   Biezu  genügt  es  allerdings  keines- 
wegs, eine  Fülle  von   Anschauungen   dem 
kindlichen   Geiste   zuzuführen,   es   kommt 
vielmehr  darauf  an,    diese   Anschauungen 
durch  gehörige  Weckung  und  Leitung  der 
Aufmerksamkeit,   durch  Veranlassung   von 
Urteilen,  die  sich  auf  die  betreffenden  An- 
schauungsobjekte beziehen,    sowie     durch 
allseitige    Besprechung    und   Vergleichung 
desselben  mit  andern  Objekten  zum  freien 
geistigen  Eigentum  des  Schülers  zu  machen. 
Nach  Gräfe  ist  der  Zweck   der  Anschau- 
ungsübungen ein  fünffacher,  nämlich  1.  die 
bei  dem  Schüler  sich  bereits  vorfindenden 
Anschauungen  und  Vorstellungen  zur  Be- 
stimmtheit, Klarheit  und  Ordnung  und  da- 
durch zum  Bewußtsein  zu  bringen,  soweit 
dies  auf  dieser   Stufe  möglich  ist;  2.   dem 
Schüler,  wo  nötig,  aus  dem  Kreise  seiner 
Umgebung  die  ihm   noch   fehlenden    und 
notwendigen   Anschauungen   und  Vorstel- 
lungen zuzuführen ;  3.  ihn  zum  Aufmerken, 
zur  aufmerksamen  Betrachtung  der  Dinge 
und  Verhältnisse  anzuleiten  (Schärfung  der 
Sinne  etc.);  4.   seinen   Wortvorrat  zu   be- 
reichern und  ihn  im   Sprechen  und   dem 
richtigen  und   gewandten    Gebrauche    der 
Sprache  zu  üben;  und  endlich  ö.  dadurch 
in  ihm  den  Grund  zum  eigentlichen  Den- 
ken zu  legen,  ohne  welches  er  nicht  unter- 
richtsfähig   sein    würde.    Im    allgemeinen 
kann  der  Schwerpunkt   des  Anschauungs- 
unterrichts verlegt  werden  entweder  in  die 
Übung  der  Sinne,  also  in  die   eigentlichen 
Anschauungsübungen,    oder     in    die  Ent- 
wicklung   der    Anschauungsformen,    d.  i. 
der  denkgemäßen  Beziehungen,  welche  das 
Anschauungsobjekt  in   sich   selbst   (seinen 
Teilen  und    Eigenschaften)   oder  im    Ver- 
gleich   mit    anderen    Objekten    darbietet, 
wodurch  diese  Übungen   zu  Denkübungen 
werden,    oder   man    kann   endlich    diesen 
Unterricht  nicht  nur   so   einrichten,    „daß 
Sprechübungen,    sondern    auch    so,    daß 
Sprachübungen  erzielt",  d.  h.  die  für  diese 
Stufe  nötigsten  grammatischen  Formen  und 
Bildungen  in  weiser  Folge    entwickelt  und 
möglichst    in    Fleisch    und   Blut    verwan- 
delt  werden.    Die  Vereinigung   dieser  Ge- 
gensätze   ist   das    Notwendige   und    Rieh- 
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tige.  Was  znnftchst  die  Sch&Tfung  der  Sinne 
betrifft,  so  ist  einleachtend,  daß  das  Leben 
hiefur  die  Hauptsache  ton  moB.  «Ebenso 
aber  moB  zugegeben  werden,  daß  eine  ver- 
ständige Anleitang  zam  richtigen  Sehen 
and  Hören  aoßerordentUch  yiel  hiezu  bei- 
tragen kann.  «Anschaoungen  ohne  Vor- 
ftellnngen  und  Begriffe  bleiben  blind. 
Wahrhafte  Anschanungsnbnngen  ohne  Denk- 
übungen sind  eine  Unmöglichkeit.  Ander- 
seits mossen  Denktlbongen  eher  schädlich 
als  nützlich  wirken,  wenn  sie  nicht  in 
lebensToIlen  Anschaaungen  die  Quelle  eines 
nie  versiegenden  Interesses  hätten.  Und  da 
schließlich  keine  Vorstellung,  kein  Begriff 
ohne  Wort  existiert,  da  wir  gar  nicht  anders 
denken  können  als  in  der  Sprache,  so  ist 
denkendes  Anschauen  und  anschauendes 
Denken,  in  Verbindung  mit  stetiger  Ent- 
wicklung der  Muttersprache,  der  Haupt- 
zweck des  Anschauungsunterrichts  "  (D  i  e- 
sterwegs  Wegweiser.) 

Aas  diesem  Zwecke  wird  sich  auch  die 
Auswahl,  Anordnung  und  Verteilung  des 
Anschaaungsstoffes  ergeben.  Pestalozzi 
selbst  hat  sich  bei  der  Auswahl  des  Stoffes 
von  dem  didaktischen  Grundsatze  .Vom 
Nahen  zum  Entfernteren'  leiten  lassen 
und  ist  daher  vom  Körper  des  Kindes  aus- 
gegangen ;  denn  das  Nächste  des  Kindes  ist 
wohl  es  selbst.  Seine  Nachfolger  haben 
diesen  Grundsatz  akzeptiert  und  sind  hie- 
durch  zu  den  sich  stetig  erweiternden  An- 
schaanngskreisen :  Schale,  Haus,  Hof,  Feld 
.  .  .  .,  gelangt.  Hiebei  ist  nur  das  eine 
störend,  daß  nämlich  das  dem  Kinde  am 
nächsten  Liegende  zugleich  das  Trivialste, 
d.  h.  das  Gewöhnlichste  und  daher  am 
wenigsten  Anregende  ist.  Die  nächsten 
Anschanungskreise :  der  eigene  Körper,  das 
Wohnhaas  und  die  Schalstube,  enthalten 
des  dem  Kinde  sattsam  Bekannten  so  Tiel, 
daß  sie  nur  durch  eine  umsichtige  Behand- 
lang seine  Wißbegirde  wecken  und  als  pas- 
sender Bildungsstoff  für  die  vereinigten 
Anschauungs-,  Denk-  und  Sprechübungen 
verwertet  werden  können.  Überdies  muß 
bei  der  Auswahl  des  Stoffes  auch  darauf 
Rücksicht  genommen  werden,  daß  das  An- 
geschaute eine  Grundlage  für  die  übrigen , 
selbständig  za  betreibenden  Unterrichts- 
j^egenstände  abgeben  soll.  —  Treffend  faßt 
fiein  (Erstes  Schuljahr)  den  Stoff  des  An- 
scbaanngsanterrichts  in  dem  Begriffe  der 
fleimatkande  zusammen,  nur  dürfe  man 


unter  diesem  Worte  nicht  etwa  einen  spe- 
ziellen systematischen  Vorkursus  fQr  die  Geo- 
graphie verstehen.  „Sie  ist  weniger  und 
mehr  als  das  Weniger,  da  sie  auf  alle  syste- 
matische Anordnung  und  Gliederung  des 
Stoffes  verzichtet;  mehr,  da  sie  außer  der 
geographischen  auch  die  natugeschichtliche, 
physikalische,  astronomische  und  technolo- 
gische Seite  der  Heimat  ins  Auge  faßt* 
Allerdings  gibt  der  Name  „Heimatkunde'* 
keine  ganz  bestimmten  Weisungen  för  das 
Unterrichtsmaterial ;  doch  deutet  er  wenig- 
stens die  Reviere  an,  wo  dasselbe  zu  suchen 
sein  wird.  Aus  weiterer  Ausführung  der  Prin- 
zipien, nach  denen  sich  die  Auswahl  des 
Unterrichtsstoffes  richtet,  gehen  die  kon- 
kreten Lehrgänge  des  Anschauungsunter- 
richts hervor.  Diese  sind  wieder  entweder 
nach  formalen  Kategorien  oder  nach  sach- 
lichen Objektgruppen  angeordnet,  je  nach- 
dem entweder  der  formale  Zweck  der  Aus- 
bildung des  Denk-  und  Sprach  Vermögens 
durch  Bearbeitung  des  bereits  erworbenen 
Anschauungskreises  oder  die  Rücksicht 
auf  die  materiale  Erweiterung  desselben 
als  Vorbereitung  für  die  später  selbst- 
ständig zu  betreibenden  Realien  in  den 
Vordergrund  tritt.  Lehrgänge  der  ersten 
Art,  die  nach  Begriffen  geordnet  sind,  haben 
wir  von  v.  Türk,  F.  H.  G.  Graßmann, 
W.  Harnisch,  H.  B.  Spieß;  Lehrgänge 
der  zweiten  Art,  die  nach  Sachen  geordnet 
sind,  besitzen  wir  neben  vielen  anderen 
Yon  B.  G.  Denzel,  Diesterweg  und 
Curtmann.  Der  von  Diesterweg  als 
ein  „Muster  und  Meisterwerk"  gepriesene 
Lehrgang  des  Anschauungsunterrichts  von 
Graßmann  enthält  folgende  1 3  Cbungen : 
1.  Namen  der  Dinge  —  in  der  Schulstube, 
in  dem  Hausflur,  Wohnstube,  Küche,  im 
Keller,  auf  dem  Boden,  im  Haus  und  am 
Haus,  Hausgeräte;  Gegenstände  in  der 
Stadt,  auf  dem  Dorf,  im  Garten,  auf  dem 
Feld,  im  Wald,  am  und  im  Fluß,  in  der 
Luft,  am  Himmel;  in  sprachlicher  Hinsicht 
sollen  die  Kinder  hiebei  die  Hauptwörter 
kennen  lernen.  2:  Das  Ganze  und  die  Teile 
—  des  Hauses,  Baumes,  des  menschlichen 
Leibes,  letzteres  sehr  ausführlich.  Übung 
des  Genitivs.  3.  Zahl  der  Dinge.  Erste  Übung 
der  Zahlenlehre  und  der  Zahlwörter.  4.  Ort, 
Stellung,  Lage,  wo  wieder  die  Schulstube, 
das  Haus  und  namentlich  der  menschliche 
Leib  durchgenommen  wird.  Verhältnis- 
wörter   und    Umstandswörter    des    Ortes. 
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5.  Licht,  Farbe,  Eigenschaftswörter  und  ab- 
strakte Gedankennamen.  6.  Gestalt.  7.  Größe. 
8.  Richtung.  Eigenschaftswörter,  Umstands- 
wörter des  Ortes.  9.  Schall.  Zeitwörter,  Be- 
schaffenheitswörter nnd  abgeleitete  Ge- 
dankennamen. 10.  Gefühl,  Geruch,  Ge- 
schmack. 11.  Bewegung  und  Ruhe.  Vorbe- 
reitung f&r  die  Naturwissenschaften.  Zeit- 
wörter, Adverbia,  zusammengesetzte  Zeit- 
wörter, von  Zeitwörtern  herkommende  Ge- 
dankennamen. 12.  Znsammenhang  der  Dinge. 
Vorbereitung  für  den  Religionsunterricht 
Bindewörter.  13.  Zeit;  Vorbereitung  für  den 
Geschichtsunterricht.  Umstandswörter  der 
Zeit,  Zeitformen  des  Zeitwortes,  Perioden. 
—  Bei  anderen  Methodikern  treten  zu  den 
genannten  noch  nachstehende  Kategorien 
hinzu:  Stoff,  Zustand,  Gebrauch  (Nutzen), 
Schaden,  Entstehung,  Zweck,  Mittel,  Ur- 
sache, Wirkung  u.  s.  f.  —  Als  Beispiel  eines 
sachlich  geordneten  Lehrganges  des  An- 
schauungsunterrichts f  mag  hier  jener  von 
Curtmann  angeführt  werden ,  welcher 
35  Anschauungsgruppen  umfaBt,  und  zwar: 
1.  Das  Schulzimmer:  Benennung  der  Ge- 
genstände und  ihrer  Teile,  Gestalt,  Größe, 
Farbe,  Stoff,  ZahL  2.  Lehrgerätschaften. 
Begriff  des  Mein  und  Dein.  Besitzanzeigende 
Fürwörter  und  Genitiv.  3.  Die  Schüler  und 
der  Lehrer,  ihre  Tätigkeit,  Zeitwort,  Zählen 
der  Schüler  auf  einer  Bank,  Begriff  von 
Mehr  und  Weniger.  Gemeinschaftlicher 
Zweck,  Pflichten.  4.  Der  menschliche  Kör- 
per, ö.  Das  Tier,  Terglichen  mit  dem  Men- 
schen. Vergleichung  Glied  für  Glied.  Tätig- 
keit für  Tätigkeit.»  6.  Die  Nahrung.  7.  Die 
Kleidung.  8.  Die  Wohnung.  9.  Die  Familie. 
10.  Dienstleistungen  der  Tiere.  11.  Die  Um- 
gebung des  Hauses.  12.  Die  Stadt  oder  das 
Dorf.  13.  Die  Beschäftigungen  und  Berufs- 
arten   der    Menschen.    14.    Der    Sonntag. 

15.  Die  nächste  Umgebung  des  Wohnortes.. 

16.  Der  Wald.  17.  Die  umliegenden  Ortschaf- 
ten   18.  Berg,   Tal,   Ebene.    19.  Gewässer. 

20.  Tiere,  zahme  und  wilde,  Vergleichung  der 
Klassen,  Ordnungen,  Gattungen  und  Arten. 

21.  Pflanzen.  22.  Mineralien.  28.  Der  Himmel. 
24.  Die  Witterung.  25.  Die  Zeit.  26.  Die 
Festtage.  27.  Menschen  werke,  z.  B.  Gebäude, 
Brücken,  Mühlen  u.  s.  w.  28.  Die  Obrig- 
keit. 29.  Das  Militär.  30.  Fabriken.  31.  Geld. 
32.  Maß  und  Gewicht.  33.  Der  Handel  34.  Ge- 
sundheit und  Krankheit.  35.  Tod.  —  Ganz 
eigentümlich  gestaltet  sich  der  Anschauungs- 
unterricht bei  jenen  Methodikern,    welche 


ausgehen  von  den  Ideen  der  Konzentration 
(s.  d.)  des  Unterrichts,  alle  unterrichtlichen 
Mitteilungen  an  die  einzelnen  Stufen  (Grup- 
pen) des  Anschauungsunterrichts  anzuknüp- 
fen. Hieher  gehört  vor  aUen  Gras  er  (s.  d.). 
Nach  ihm  soll  aller  Unterricht  vom  Leben 
ausgehen  und  auf  dasselbe  zurückgehen. 
Die  Unterrichtsstufen  fallen  demnach  bei 
ihm  mit  den  sich  allmählich  erweiternden 
Lebenskreisen  zusammen,  als  da  sind  Fa- 
milie, Gemeinde,  Bezirk,  Provinz,  Staat, 
Erdteil,  Erde.  Auf  jeder  Stufe  werden  alle 
Unterrichtszweige  zusammengefaßt  und  auf 
den  betreffenden  Lebenskreis  bezogen.  So 
ist  beispielsweise  auf  der  ersten  Stufe  die 
Kenntnis  des  Hauses  und  seiner  verschie- 
dienen  Abteilungen  der  Anfang  der  Geo- 
graphie, die  Beschreibungen  der  Materialien 
und  der  Bewohner  des  Hauses  der  Anfang 
der  Naturbeschreibung,  die  Erzählung  der 
Geschichte  der  menschlichen  Wohnungen 
der  Anfang  der  Geschichte,  Sprüche  Über 
die  Pflichten  gegen  Eltern,  Geschwister  und 
Hausgenossen  der  Anfang  des  Religions- 
unterrichts, das  Zählen  der  im  Hause  be- 
findlichen Gegenstände  der  Anfang  des 
Rechnens  u.  s.  w.  Auf  der  zweiten  Stufe, 
auf  welcher  der  Wohnort  behandelt  wird, 
erscheint  die  Geographie  als  Heimatskundei 
die  Naturbeschreibung  als  Beschreibung  der 
merkwtLrdigsten  einheimischen  Tiere,  Pflan- 
zen und  Mineralien,  Geschichte  als  Orts- 
chronik, Religion  als  Betrachtung  der  kirch- 
lichen Gemeinschaft  u.  s.  w.  Einer  seiner 
Schüler,  J.  A.  Dreher,  hat  dieses  Prinzip 
der  sich  erweiternden  Lebenskreise  durch- 
geführt und  den  Anschauungsstoff  auf  die 
acht  Schuljahre  nachstehend  verteilt:  1.  Das 
Leben  des  eigenen  Ichs.  2.  Das  Leben  in 
der  Schule.  3.  Das  Leben  in  der  Familie. 
4.  Das  Leben  in  der  Gemeinde.  5.  Das  Leben 
im  Vaterland.  6.  Das  Leben  auf  der  Erde. 
7.  Das  Leben  in  der  Welt  und  sichtbaren 
Natur.  8.  Das  Leben  in  Gott.  Es  läßt  sich 
nicht  leugnen,  daß  dieser  Lehrgang  etwas 
Gezwungenes  an  sich  habe.  —  Daß  übrigens 
die  Objekte  und  Objektgruppen  des  An- 
schauungsunterrichts die  besten  Konzen- 
trationsstoffe darbieten,  beweist  beispiels- 
weise der  von  Gräfe  im  Anschluß  an 
G  r  a  s  e  r  gegebene  Entwurf  für  die  Behand- 
lung des  Wohnhauses,  denwirhiemit  folgen 
lassen:  L  Das  Haus  selbst:  A.  Auffassung 
des  Hauses  im  ganzen  und  in  seinen  Teilen 
nach  Namen   und  Eigenschaften.   1.    Auf- 
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iQchQDg  and  Benennnng  der  Teils  des 
Hauses.  S.  AaTsDchang  und  Benen- 
DUQg  der  im  Ha  ose  sich  befiadenden 
Geg^naUnde,  ohne  Feethaltnag  einer  be- 
■tiiDmtea  Ordnnng.  3.  Unterordniing  der 
«meinen  Gegenstände  nnter  OattangB- 
nam^n  (H&Dsgertte,  Stabengerftte,  KttcbeD- 
gHcbirr  n.  s.  w.).  4.  Aofsn- 
chaog  der  Eigenschaften  der 
Dinge  am  and  im  Haase  nach 
Firb«,  Anadehnnng  and  OröSe, 
in  bezog  aof  d&s  Licht  (hell, 
dnnkel,  dorchaichtig),  Siof  das 
Oeföhl  oder  den  Tastsinn  (ranh, 
glatt,  hart,  weich,  warm  a.  b.w.) 
und  nach  dem  Stoffe.  5.  Die 
Teile  des  Hanses  and  die 
Dinge  im  Hanse  der  Zahl 
nMh.  Z&hlen  bis  10.  d.  Lage, 
Stellung  und  Fonn  der  Teile 
des  Haoses  nnd  der  Dinge  im 
Hanse  (wagrecht,  aenkiecbt, 
schief,  gerade,  kmmm,  eckig, 
rand  n.  a.  w.)  B.  Das  Bans, 
seine  Teile  und  die  Dinge  in 
demselben  nach  ihrem  Nntzen 
Dnd  Gebraache.  1.  Bestim- 
mnng  des  Haoaea  selbst  (Wohn- 
hios,  Banemhaas,  Bürger- 
haus,  BackbaoB  n.  s.  w.). 
ä.Zn-eck,  Gebrauch  nnd  Natzen 
der  Teile  dea  Hanses  (Wohn-, 
.Schlafstabe;  Hanstär,  HoftOr 
o.  s.  w.).  3.  Zweck,  Gebranch 
und  Natzen  der  Dinge  im 
Hanse.  4.  ZoatBnde  der  Dinge 
im  Hanse.  C.  Entstehung  des 
Haaies,  seiner  Teile  nnd  der 
dlrin  befindlichen  Gegenstftnde. 
l.Das  Haas  und  seine  Teile 
(Bannaterialien,  Namen  der 
Bauband  werker,  Werkzeoge). 
3,  Die  Gegenst&nde  im  Hanse 
(Elanmaterialieu,  Handwerke, 
^erkienge).  3.  Wiederholung 
der  beiden  vorigen  Obnngen  mit 
Eackaicht  auf  fiintkbnng  von  Zeitwörtern. 
D.  Anschaoliche  Anpassung  der  Vorstellun- 
gen von  Zweck,  Mittel,  Ursache,  Wirkung, 
ZneckmftBigkeit,  Eigentum,  angeknüpft  an 
das  InBere  des  Hanses  und  die  Ding^  im 
Baase.  II.  Die  Bewohner  des  Hanses,  A.  sinn- 
lich betrachtst.  —  AufzAhlung  der  le- 
benden Wesen  im  bewohnten  Hanse.  Men- 
schen, Tiere,  —  Betrachtnng  der  Tiere  nach 

Laoi,  Huidbaeh  dar  Bnl«huiigikaDd>, 


ihrer  KQrperbildnng,  ihrer  Lebensart,  ihrem 
Nntzen  oder  Schaden,  ihren  Tätigkeiten 
und  Zuständen.  —  Der  Mensch  seinem 
Körper  nach,  —  Unterscbied  dea  Menschen 
von  dem  Tiere  dem  Körper  nach.  B.  Der 
Mensch,  nach  seinen  geistigen  Eigenschaften 
nnd  Beziehungen  betrachtet.  1.  Vorzßge  des 
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id  dla  WUiter;  maccr,  vliMnd,  iiibtll,  hlit,  gtob. 

Menschen  vor  dem  Tiere,  aus  seiner  gei- 
stigen Natnr  hergenommen.  2.  Die  Sprache 
insbesondere.  Was  alles  kann  der  Mensch 
durch  die  Sprache  ausdrücken?  Sprech- 
übungen nach  verschiedenen  Rücksichten, 
z.  S.  in  bezug  auf  die  Person,  anf  die  Zeit, 
auf  die  Art  und  Weise,  wie  es  geschieht, 
in  der  erzählenden,  fragenden,  anredenden 
Form  n.  s.  w.  3.  Erste  Kenntnis  des  inneren 
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Menschen.  Seelenzustände  und  Seelentätig- 
keiten. 4.  Handlungen  der  Menschen.  Was 
kann,  was  soll  der  Mensch  tun,  was  nicht? 
Becht,  unrecht,  gut,  böse.  G.  Das  Zusam- 
menlebender Menschen  im  Hause.  1.  Nutzen 
und  Notwendigkeit  des  Zusammenlebens 
mehrerer  Menschen  in  einem  Hause.  Fa- 
mih'e.  Verschiedenbeit  der  Familienglieder 
(Vater,  Mutter,  Geschwister,  Dienstboten 
TL  8.  w.).  2.  Bedingungen  des  Familienlebens. 
3.  Wodurch  wird  ein  gutes  Familienleben 
möglich?  (Liebe,  Freundlichkeit,  Gefällig- 
keit, Anstand,  Reinlichkeit ;  freundliche  Be- 
handlung der  Dienstboten.)  III.  Bedürfnisse 
der  Bewohner  des  Hauses:  1.  Bedürfnis 
der  Wohnung  selbst  und  einer  angemessenen 
Einrichtung  derselben.  2.  Bedürfnisse  der 
Haustiere.  3.  Bedürfhisse  der  Menschen^ 
und  zwar  solche,  die  a)  zur  Erhaltung  des 
Lebens  und  der  Gesundheit  (Nahrung,  Klei- 
dung, Ruhe,  Schlaf,  Bewegung,  Reinlichkeit 
u.  s.  w.),  und  b)  zur  Bequemlichkeit  und 
Verschönerung  des  Lebens  dienen.  4.  Wie 
kann  sich  der  Mensch  diese  RedÜrfhisse 
verschaffen?  (ELauf,  Verkauf,  Eigentum, 
Erbschaft,  Arbeitsamkeit,  Sparsamkeit,  Zu- 
friedenheit, Vorsicht  u.  s.  w. ;  Diebstahl, 
Ehrlichkeit  u.  s.  w. ;  Dankbarkeit  der  Kinder 
gegen  die  Eltern.)  IV.  Die  Umgebungen  des 
Hauses:  Der  Wohnort  und  dessen  Umge- 
bungen. 1.  Der  Garten  und  was  darin  ist. 
2.  Der  Wohnort,  Straßen,  Platze,  öffentliche 
Gebäude,  Denkmäler  u.  s.  w.  3.  Die  Um- 
gebungen des  Wohnortes  (Äcker,  Wiesen, 
Wald,  und  was  darauf  und  darin  ist  und 
geschieht;  Berg,  Hügel,  Tal;  Wasser,  Quelle, 
Bach,  Fluß,  Teich,  und  was  darin  ist).  4.  Er- 
scheinungen in  der  Natur  (Nebel,  Wolken, 
Regen,  Schnee,  Eis  u.  s.  w.).  5.  Der  Himmel 
(Sonne,  Mond,  Sterne;  Tag  und  Nacht; 
Jahreszeiten). 

Während  bei  den  eben  angeführten 
sachlich  geordneten  Lehrgängen  des  An- 
schauungsunterrichts als  leitendes  Prinzip 
der  Anordnung  das  lAumliche  Beieinander 
galt,  tritt  bei  einzelnen  Methodikern  die 
zeitliche  Folgeals  Leitfaden  bei  der  Ent- 
wicklung des  Anschauungsstoffes  auf. 
Dadurch  gelangt  man  zu  jenen  Erschei- 
nungen, die  sich  an  den  Fortgang  des 
natürlichen,  bürgerlichen  und  kirchlichen 
Jahres  knüpfen.  Einen  so  gegliederten 
Lehrgang  haben  wir  unter  andern  von 
Luz  1868),  und  zwar  A.  Der  Frühling. 
1.  Das  Schulzimmer.  Namen   der  Kinder. 


Dinge  in  der  Schule.  Beschreibung  von 
Schul  geraten :  Lineal,  Federrohr,  Buch, 
Schiefertafel,  Wandtafel,  Federkiel.  Tätig- 
keit des  Lehrers,  Schulordnung.  Tätigkeiten 
der  Schüler.  Schulgebetlein.  2.  Der  Garten. 
Gartenzaun.  Bäume,  Blumen,  Narzisse, 
Tulpe.  Blumentopf.  Gartengeräte:  Rechen, 
Hacke,  Gießkanne.  3.  Feld  und  Wald: 
Maienluft  GänsebliUnchen,  Schlüsselblumen, 
Vergißmeinnicht,  Maiglöckchen,  Veilchen. 
Singvögel:  Lerche,  Kuckuck,  Schwalbe, 
Sperling,  Star,  Tauben,  Storch;  Vogel- 
nester. Der  Schäfer,  das  Schaf,  die  Ziege. 
Maikäfer.  Maulwurf,  Igel,  Hase.  4.  Der 
Mensch.  Benennen  der  Körperteile:  Fufi, 
Arm,  Kopf.  Die  Sinne:  der  Blinde,  der 
Taube,  der  Lahme.  Bedürfnisse  des  Men- 
schen: Nahrang,  Brot.  Kleidung:  Schuhe, 
Kappe,  Hut.  Reinlichkeit:  Kamm,  Waschen. 
Spiele  der  Kinder,  Schlaf.  Altersstufen. 
Vermögen.  Gesunder  und  Kranker.  Obrig- 
keit. 5.  Etliche  passende  kindliche  Er- 
zählungen. B.  Der  Sommer.  L  Der  Him- 
mel, Sonne,  Tageszeiten:  Morgen,  Mittag 
Abend,  Nacht  Wind:  Weiterfahne;  Regen, 
Regenbogen,  Gewitter.  Vorsicht  dabei.  2.  Die 
Wiesen.  Die  Heuet.  Sense.  Mäher  und  Vö- 
gelein. Das  blaue  Glöcklein,  Bocksbart 
(Hafermarke),  Hahnenfuß,  Löwenzahn ;  Heu- 
schrecke. Der  Bach.  Nutzen  des  Wassers. 
Baden.  Die  Weide.  Die  Brücke.  Fisch. 
Krebs.  3.  Garten  und  Wald.  Kirschbaum, 
Rosenstrauch,  Johannisbeere,  Nelke,  Bienen- 
stand. —Eiche,  Buche,  Tanne,  Linde,  Hecken- 
rose ;  Erdbeere ;  Moos ;  Einbeere,  Tollkirsche, 
Pilze;  —  Blindschleiche,  Schnecke,  Eich- 
hörnchen; Hirsch;  Kreuzotter,  —  Stuben- 
fliegen; Ameisen.  4.  Das  Ackerfeld.  Dinkel, 
Roggen,  Gerste,  Haber.  Sichel.  Kornblume, 
Klatschrosen,  Acker-  und  Zaunwinden, 
Klee,  Ernte.  Wachtel  und  Schnitter. 
Schmetterlinge.  Johannes  würmchen,  Son- 
nen käferchen ;  Eidechse;  Frosch.  C.  Der 
Herbst.  Herbstfrüchte.  Bohnen,  Birnen, 
Äpfel,  Zwetschken,  Pfirsiche.  Das  Blatt, 
Blattformen,  Hanf  und  Flachs,  .  Krauti 
Kartoffel,  Zwiebel,  Kürbis;  Aster,  Sonnen- 
blume, Herbstzeitlose.  Schlehdom,  Hol- 
lunderstrauch,      Nußbaum.       Baumzucht. 

2.  Tätigkeiten  auf  dem  Felde.  Ackern, 
Pflug,  Schere.  Der  Sämann.  Das  Spinnen, 
Hopfenpflücken.  Buchein-  und  Eichelernte. 

3.  Markt,  Handelsmann,  Münzen.  Faß. 
Obstverwendang.  Weinlese.  4.  Des  Herbstes 

i  Abschied.    Zugvögel.    Der    Jäger.    Fuchs, 
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Rabe,  Fledermaus.  5.  Der  heitere  Nacht- 
himmel. Mond,  Sterne,  Sternschnuppen. 
D.  Der  Winter.  1.  Das  Wohnhaus.  Bau 
desselben.  Handwerker  und  Handwerks- 
zeug: Axt,  Beil,  Säge,  Hammer.  Lehm, 
ZiegelstUcke,  Steine,  Eisen.  Teile  des  Hauses : 
Dich,  Wände,  Fenster,  Türe,  Ofen.  Wohn- 
zimmer, Küche;  verschiedene  Gebäude. 
Zeichnungen.  2.  Notwendiger  Hausrat: 
Tisch,  Stuhl,  Kasten,  Uhr,  Spiegel,  Bett, 
Pfanne,  Kübel,  Teller,  Messer,  Leuchter. 
Das  Feuer,  Brennmaterial,  der  Feuerstein, 
Zündhölzchen.  3.  Haustiere:  Kuh,  Pferd, 
Katxe,  Hund,  Schwein,  Gans,  Hahn,  Hühner. 
Das  EL  Die  Maus.  Die  Tiere  im  allge- 
meinen. 4.  Wohnort:  Straßen,  Gassen, 
Kirche,  Dinge  darin ;  Turm,  Glocke,  Uhren- 
ufel  mit  römischen  Ziffern.  Handwerker 
im  Wohnort,  der  Sonntag.  Taufe,  Leiche, 
Hochxeü.  Das  Vaterunser.  Die  zehn  Gebote. 
Nachbarorte.  Wegzeichen.  Ziegelhütte,  Sand- 
grube, Steinbruch.  5.  Das  Christfest  und 
das  Neujahr.  Spielsachen  der  Kinder; 
Zeiteinteilung.  6.  Winterlandschaft.  Schnee, 
Ejfrieren,  Eis,  Schlitten,  Holzfällen.  Früh- 
lingsboten:  Schneeglöckchen.  Eis-  und 
Schne^ang.  Berg  und  Tal  im  Sonnenschein. 
Wasser,  Luft,  Wftrme.  Nutzen  und  Schaden 
des  Windes.  Frfthlingssaat  Osterfest.  Kon- 
firmation. Das  Reisen.  Eisenbahn.  —  In 
ähnlicher  Weise  geht  auch  L.  Th.  Knaus 
Tor.  —  Wie  man  sieht,  geht  auch  hier  die 
Anknüpfung  des  bisweilen  ziemlich  weit 
hergeholten  Lehrstoffes  an  dem  leitenden 
Faden  der  Jahreszeiten  nicht  ohne  gewissen 
Zwang  vor  sich.  In  Lehrgängen  dieser  Art 
waltet  schon  die  Tendenz  vor,  die  einzelnen 
Lehr&cher  ihrer  Selbständigkeit  zu  ent- 
kleiden und  in  dem  Anschauungsunterricht 
aulgehen  zu  lassen. 

Was  endlich  die  Methode  des  An- 
schauungsunterrichts betrifft,  so  hat  man 
faiebei  folgende  Stufen  zu  unterscheiden: 
J.  Vorläufige  Umschau  (Orientierung)  in 
dem  betreffenden  Anschauungskreise  in 
freier,  zwangloser  Weise  und  allgemeine 
Besprechung  desselben.  2.  Benennung  der 
einzelnen  angeschauten  Gegenstände.  3.  An- 
ordnung (Gruppierung)  derselben  nach 
Zahl  (Einheit,  Mehrheit :  zwei ....  drei ....), 
Stoff,  Lage  4.  Auffindung  des  Gebrauches 
der  Gegenstände  (Zweck).  5.  Beschreibung 
derselben  nach  Gestalt,  Größe  und  Zu- 
sammensetzung, nach  Farbe,  Glanz,  Härte, 
Klang,    Geruch,      Geschmack,    überhaupt 


nach  den  physikalischen  Eigenschaften* 
6.  Vergleichen  und  Unterscheiden  der  ein- 
zelnen Anschauungsobjekte.  8.  Sittliche 
Belehrung.  —  Die  Hilfsmittel  des  An- 
schauungsunterrichts sind:  1.  Der  Gegen- 
stand selbst;  dieser  gewährt  die  unmittel- 
bare, Yolle  Anschauung,  welche  durch  kein 
anderes  Mittel  vollkommen  ersetzt  werden 
kann.  Die  Anschauungsobjekte  werden 
teils  vorgefahrt,  teils  in  der  Natur  selbst 
aufgezeigt,  nach  Umständen  auch  auf- 
gesucht; sie  werden  gesammelt  und  in 
Kabinetten  und  Museen  aufgestellt,  nach 
Umständen,  z.  B.  Tiere  und  Pflanzen,  zuerst 
präpariert,  um  gegen  das  Verderben  ge- 
schützt zu  werden.  2.  Das  Modell;  dieses 
kommt  dem  Gegenstand  am  nächsten,  in- 
dem es  seine  Körperlichkeit  nach  allen 
drei  Dimensionen  des  Baumes,  und  zwar 
meist  im  verkleinerten  Mafistabe  nach- 
bildet, wodurch  bei  großen,  ausgedehnten 
Gegenständen,  z.  B.  bei  Gebäuden,  geo- 
graphischen Objekten  und  dgl.,  die  Über- 
sichtlichkeit ungemein  gefördert  wird.  Vor 
dem  Bilde  hat  das  Modell  den  Vorzug, 
dafi  es  unendlich  viele  Ansichten  des  Ob- 
jekts, je  nach  dem  Standpunkt  des  Be- 
schauers bietet,  während  das  Bild  nur  eine 
einzige  Ansicht  desselben  gewährt.  3.  Das 
Bild,  welches  entweder  in  Farben  ausge- 
f&hrt  oder  nur  schwarz  sein  kann.  Durch 
die  Farbe  wird  seine  Wirksamkeit  aller- 
dings bedeutend  erhöht.  4.  Die  Zeichnung, 
welche  nur  die  Umrisse  des  Gegenstands 
wiedergibt.  Zur  Veranschaulichung  gehört 
endlich  nicht  bloß  das  Vorzeigen,  sondern 
auch  das  Vormachen,  wenn  es  sich  um 
Übungen,  Anwendungen  und  Fertigkeiten 
handelt,  also  das  Vorsprechen,  Vorlesen, 
Vorschreiben,  Vorzeichnen,  Vorturnen, 
Vorspielen,  Vorsingen,  Vorerzählen,  Vor- 
übersetzen u.  s.  w.  Durch  ein  solches 
Vormachen  wird  auf  praktischem  Wege 
schnell  und  sicher  erreicht,  was  man  auf 
theoretischem  Wege  durch  weitläufige  An- 
leitungen und  Regeln  nur  mühsam  zu- 
stande bringt.  —  Schließlich  muß  noch  vor 
einer  Verirrung  beim  Anschauungsunterricht 
gewarnt  werden,  welche  darin  besteht,  daß 
man  ihm  anstatt  der  wirklichen  Anschauung 
einen  abgezogenen  Begriff  zu  Grunde  legt,  in- 
dem man  nicht  von  einem  konkreten  Gegen- 
stand, sondern  vom  Allgemeinen  ausgeht. 
Sei  die  Anschauung  eine  direkte  oder  in- 
direkte, immer  muß  sie  sich  an  einen  kon- 
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kreten,  individaellen,wahrhaft  anschaulichen 
Gegenstand,  nicht  aber  an  ein  Gemeinbild 
anlehnen.  Man  wird  also  beim  Anschauungs- 
nnterricht  nicht  von  der  Stnbe  überhaupt 
sprechen,  sondern  von  der  besonderen 
Stube,  in  der  wir  uns  befinden,  also  von 
der  Schulstube;  gelangt  der  Anschauungs- 
unterricht zur  Besprechung  von  Fluß  und 
Berg,  dürfen  die  betreffenden  Erörterungen 
nicht  aus  der  Luft  gegriffen,  sondern 
müssen  vielmehr  an  ein  wirkliches  Ge- 
wässer und  an  eine  wirkliche  Bodener- 
hebung der  Heimat,  und  seien  dieselben 
noch  so  unbedeutend,  geknüpft,  eventuell 
die  Kinder  zum  nächsten  Bächlein  oder 
Berglein  hingeführt  werden. 

Literatur:  Armstroff  W.,  Der 
Anschauungsunterricht.  Seine  Geschichte, 
seine  Stellung  in  den  Elementarklassen 
und  seine  methodische  Behandlung.  1875.  — 
Dir.  Dr.  Bartels,  Lehrplan  für  den  An- 
schauungsunterricht. 2.  Schuljahr.  Beraten 
und  fesi^estellt  von  dem  Lehrer-Collegio 
der  städt.  Bürgerschule  zu  Gera,  1877.  — 
Böse,  Ober  Sinneswahrnehmungen  und 
deren  Entwicklungen  z.  Intelligenz,  Braun- 
schweig  1872.  —  Gurtmann,  Lehrbuch 
der  Allgem.  Methodik,  1844—46.  —Dam- 
beck Karl,  Theoretisch-praktische  An- 
weisung zum  Anschauungsunterricht  für 
Elementarlehrer,  Lehrerinnen  und  Eltern. 
Hamburg  1869.  —  Denzels  Entwurf  des 
Anschauungsunterrichts  in  katechetischer 
Gedankenfoige  ausgeführt  von  C.  Wrage 
9.  Auflage.  Jena  1880.  — Deussing,  Der 
Anschauungsunterricht  in  der  d.  Schule 
V.  Amos  Comenius  bis  zur  Gegenwart,  1885, 
der  S.  77  eine  gute  Literat.-Übersicht  gibt. 
—  Dr.  Diesterweg  F.  A.  W.,  Der  Unter- 
richt in  der  Klein-Kinderschule,  oder  die 
Anfänge  der  Unterweisung  und  Bildung  in 
der  Volksschule.  4.  verbesserte  Auflage. 
1845.  —  Dir.  Eckhard  Ernst,  Praktische 
Anweisung  zu  einem  den  Fachunterricht 
der  Oberklassen  begründenden  Anschauungs- 
unterricht. Leipzig.  1874.  —  Fuhr  H.  J. 
und  Ortmann  J.  H.,  Der  Anschauungs- 
unterricht in  der  Volksschule.  Oder:  An- 
schauen, Denken,  Sprechen  und  Schreiben 
zur  Begründung  der  Realien,  des  Stils  und 
der  Grammatik,  1873 — 80,  —  Graßmann, 
F.  G.  H.  Anleitung  zu  Denk-  und  Sprech- 
übungen, als  der  naturgemäßen  Grund- 
lage für  den  gesamten  Unterricht,  besonders 
aberfür  den  ersten  Schulunterricht  in  Volks- 
schulen. Mit  drei  Kupfertafeln.  4.  Auflage. 
Berhn  1850.  —  Härder  Friedrich,  Theo- 
retisch-praktisches Handbuch  für  den  An- 
schauungsunterricht. 8.  Auflage.  Jena. 
1880.  —  Harnisch  W.,  Erste  faßliche  An- 


weisung zum  vollständigen  deutschen 
Sprachunterricht,  enthaltend  das  Sprechen 
und  Zeichnen,  Lesen  und  Schreiben,  Be- 
schauen und  Verstehen  etc.  1839.  —  Hei- 
nemannn  L.,  Handbuch  für  den  An- 
schauungsunterricht und  die  Heimatskunde. 
3.  Auflage.  Braunschweig  1882.  —  Luz 
Georg,  Der  Anschauungsunterricht  für  die 
unteren  und  mittleren  Klassen  der  Volks- 
schule. Dazu  Lehr-  und  Lesestoffe  für  den 
Anschauungsunterricht  in  unteren  nnd 
Mittelklassen  der  Volksschule,  1871.  — 
Niedergesäß  Bob.,  Handbuch  für  den 
Anschauungsunterricht  und  für  die  erste 
Unterweisung  in  der  Heimatskunde.  W^ien 
1883.  —  Richter  Karl,  Der  Anschauungs- 
unterricht in  den  Elementarklassen.  Nach 
seiner  Au%abe,  seiner  Stellung  und  seinen 
Mitteln  dargestellt.  Gekrönte  Preisschrift. 
Leipzig  1875.  —  Pfr.  Säger  Vikt.  Aug., 
Der  Anschauungsunterricht  für  die  zwei 
ersten  Schuljahre.  Stuttgart  1864.  — 
Schwalbe  E.,  Die  bistor.  Entwickl. 
des  Anschauungsprinzips  in  der  Zeit 
von  Luther  bis  Pestalozzi.  Diss.  1893.  — 
Stahl  Heinrich,  Materialien  für  den  An- 
schauungsunterricht und  Heimatskunde. 
(Text  zu  Lens  vier  großen  kolor.  Wand- 
tafeln.) 2.  Ausg.  Wiesbaden  1866. — Lehr. 
Treuge  Jul,  Der  Anschauungsunterricht. 
Seine  theoretische  Begründung  und  prak- 
tische Ausführung.  Im  Anscnluß  an  die 
Winkelmannschen  Bildertafeln  bearbeitet. 
Münster  1879.  —  v.  Türk  (Mitarbeiter 
Pestalozzis  in  München-Buch see,  gest.  1846), 
Die  sinnlichen  Wahrnehmungen  als  Grund- 
lage des  Unterrichts  in  der  Muttersprache, 
l.  Aufl.,  Winterthur.  1811.  —  Außerdem 
die  Schmidsche  Enzyklopädie  d.  ges. 
Grzieh.  und  Unterrichtswesens,  1',  130. 
140  und  148  Art.  von  Flashar,  2)  v. 
Raumer  und  Manz;  Reins  Enzyklopä- 
disches Handb.  d.  Pädagogik,  1)  88  von 
H.  Keferstein;  2)  Kehrs  Gesch.  d.  Me- 
thodik d.  d.  Volksschulunterr.,  1*,  468  von 
F.  Schäfer. 

Schüler- Lindner  f« 

Ansteckende  Krankheiten,  auch 
nkontagiöse'  Krankheiten  genannt  (von 
contagium  =  Berührung,  Ansteckung) 
heißen  solche  Krankheiten,  welche  direkt 
von  einem  kranken  Menschen  oder  indirekt 
durch  Sachen,  Nahrungsmittel  oder  Wasser 
oder  durch  gesunde  Personen  oder  (in  ver- 
hältnismäßig selteneren  Fällen,  als  man 
früher  annahm)  durch  die  Luft  auf  andere 
Menschen  übertragen  werden  können. 

Die  meisten  ansteckenden  Krankheiten 
treten  akut  («  heftig),  nur  wenige  treten 
chronisch,    (=    über    lange    Zeit    sich 
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hinziehend)  anf.  Zu  diesen  gehören  beson- 
ders Tuberkulose,  Lepra  nnd  Syphilis.  — 
Sie  sind  entweder  in  einem  Lande  dauernd 
herrschend,  „endemisch"  {ht  ti{>  ^fA<|> 
=  in  dem  Volke),  wie  z.  B.  die  in  großen 
Sttdten  wohl  nie  erlöschenden  Masern, 
Scharlach,  Bötein,  Kenchhnsten,  Kopf- 
genickkrampf, Bohr,  Mmnps,  Diphtherie, 
Typhus,  oder  sie  werden  eingeschleppt  nnd 
&llen  dann  epidemisch  über  das  Volk 
(ezt  T«|>  liiiun)  her.  Dies  gilt  besonders 
von  den  gefürchteten  großen  Volksseuchen, 
«ie  Cholera,  Pocken,  Pest,  Gelbfieber,  die 
nach  Mitteleuropa  fast  nur  Yon  anderen 
Lindem  her  verbreitet  werden.  Doch 
pflegen  auch  die  endemischen  Krankheiten, 
besonders  in  Orten,  in  denen  sie  lange  nicht 
Torkamen,  in  Häufungen,  Epidemien, 
ao&utreten.  Die  ansteckenden  Krank- 
heiten werden  meist  bedingt  durch  ge- 
wisse kleinste  Lebewesen  (Bakterien,  Ba- 
zillen, Mikrokokken  und  andere),  deren 
Keime  oder  die  von  ihnen  erzeugten  Gifte 
/Ptomalne,  Toxine). 

Den  Vorgang,  durch  welchen  eine  an- 
steckende Krankheit  hervorgerufen  wird, 
nennt  man  Lifektion.  Sie  ist  in  der  Begel 
durch  einen  mehr  oder  weniger  langen 
(mehmtündigen  bis  mehrmonatlichen,  ja  bei 
Lepra  manchmal  mehrjährigen)  Zeitraum 
Ton  dem  Zeitpunkte  getrennt,  wo  eigent- 
liche Krankheitserscheinungen  auftreten. 
Diesen  trennenden  Zeitraum  nennt  man 
Inkubation  (von  incubare  =  bebrüten.) 
Unter  «Infektion*^  versteht  man  nämlich 
denjenigen  Vorgang,  bei  dem  die  mikro- 
skopisch kleinen  krankheitserregenden  or- 
ganischen Keime,  die  Mikroorganismen, 
französisch  ,Microbes'  (Bakterien,  Amö- 
ben), in  den  tierischen,  bezw.  menschlichen 
Organismus  eindringen.  —  Bei  den  mei- 
sten der  «Infektionskrankheiten"  (Pest» 
Cholera,  Lepra,  Tuberkulose,  Typhus,  Diph- 
therie, Influenza,  Rotz,  Milzbrand,  Mäuse- 
septikftmie,  Uühnercholera,  Schweinerotlauf, 
Tetanns)  ist  der  bekannte  Krankheitserreger 
ein  stäbchenförmiges  Bakterium,  ein  „Ba- 
zfllus**,  bei  einigen  (Eiterungen,  Gonorrhöe, 
Meningitis  cerebrospinalis)  sind  es  kugel- 
förmige Bakterien,  sogenannte  Mikrokokken, 
bei  dem  Rftckfalltyphus  geschläugelte  „  Spi- 
rillen*, bei  der  Syphilis  wahrscheinlich  Spiro- 
chäten, bei  der  Malaria,  Schlafkrankheit  der 
Neger  nnd  Tropenruhr  sind  es  niedrigst- 
organinerte   Tiere,  „Amöben",   bei   Trichi- 


nose sowie  gewissen  tropischen  Blutkrank- 
heiten mikroskopische  Würmer,  bei  Krätze 
und  einigen  Haarkrankheiten  Milben.  — 
Bei  einigen  Infektionskrankheiten,  insbeson- 
dere bei  Ausschlagskrankheiten,  Pocken, 
Masern,  Flecktyphus  und  bei  der  Hunds- 
wut sowie  dem  Gelbfieber  kennen  wir  die 
Erreger  überhaupt  noch  nicht.  Obrigens 
pflegt  man  nicht  jede  durch  Infektion 
hervorgerufene  Erkrankung  als  „anstek 
kend**  zu  bezeichnen,  besonders  dann 
nicht,  wenn  nicht  der  Kranke  selbst 
oder  seine  Ausscheidungen  unmittelbar 
bei  anderen  Personen  die  Erkrankung  her- 
vorzurufen vermögen,  sondern   erst    eines 


9^0  O  -ö«» 


^*^og 


"^^'Sc  v\' 


/^'^\^^7'^S  '^^>^ 


Tjpenvon Bakterien,  achematUch  gehalten.  1.  Kokken 

ans  faulenden  Stoffen ;  2.  HeubazUlen ;  8.  BuigBftnre- 

basillen;   4.    Tuberkelbarillen  ;    6.  Gholerabacillen ; 

6.  Spirillen  und  Geiseln  (lOOOfoch  rergrOflert.) 

Zwischenwirtes  bedürfen,  in  dem  der 
Krankheitserreger  noch  eine  Entwicklung 
durchmachen  muß.  So  wird  bei  der  Ma- 
laria die  Malariaamöbe  durch  die  Stech- 
mücke Anopheles,  bei  der  Schlafkrank- 
heit der  Neger  das  krankheitserregende 
Trypanosoma  (=^  „  Schraubenleib  "*)  durch  die 
Stechfliege Glossiuapalpalis, bei  Gelbfieber 
der  noch  unbekannte  Krankheitserreger 
durch  die  Stechmücke  Stegomyia  oder 
Culex  fasciatus  meist  erst  eine  Reihe  von 
Tagen  nach  dem  ersten  Stiche  bei  dem 
Kranken  auf  einen  Gesunden  durch  späte- 
ren Stich  der  befruchteten  Weibchen  über- 
tragen. Die  Krankheitserreger,  unter  Um- 
ständen, z.  B.  manchmal  beim  Milzbrande 
auch  ihre  „Sporen'',  wie  man  die  Samen 
dieser  kleinsten  pflanzlichen  Gebilde  nennt, 
dringen  entweder  in  verstäubter  Form  in  den 
sie  enthaltenden  Ausscheidungen  der  Kran- 
ken, z.  B.  im  Nasen-  und  Mundschleim 
oder  Lungenauswurf  (bei  Diphtherie,  Tuber- 
kulose, Masern,   Lungenpest)   oder  in  den 
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Darmaasleerungen  (bei  Cholera,  Typhus) 
oder  mit  sich  ablösenden  kleinsten  Hant- 
bestandteilen (z.  B.  bei  Pocken  nnd  anderen 
Ansschlagskrankheiten)  dnrch  die  Atemloft 
in  die  Langen,  oder  sie  gelangen,  was  bei 
Typhns  and  Cholera  am  häufigsten  ist, 
darch  Wasser,  Milch  oder  sonstige  Nahrangs- 
mittel in  den  Magen  nnd  Verdanangskanal 
oder  dnrch  kleine  Hautverletzangen,  wie 
die  Erreger  von  Eiterungen,  von  Rose,  von 
Geschlechtskrankheiten  oder  von  Wand- 
starrkrampf in  die  Hant  oder  in  Schleim- 
h&ate;  nnr  selten  dringen  sie  in  die  an- 
verletzte Haut,  z.  B.  in  die  Ansführangs- 
gänge  von  Talg-  nnd  Schweißdrüsen,  in  die 
Vertiefungen  (Taschen,  Lakunen)  derMandeln 
a.  dgl.  and  wirken  dann  krankheitserregend. 
Daneben  gibt  es  eine  sogenannte  künst- 
liche Infektion.  Sie  besteht  darin,  daß 
man  die  in  besonderer  Weise,  z.  B.  in 
Fleischbrühe,  auf  Gelatine  n.  dgl.  gezüch- 
teten Krankheitserreger,  ihre  sogenannten 
„Reinkulturen",  in  mehr  oder  minderer  Ver- 
dünnung mittels  Hohlnadeln  anter  die 
Haut  spritzt  oder  aber,  indem  man  den 
Inhalt  der  kranken  Ausscheidungen  (z.  B. 
den  der  Kuhpocken)  in  sehr  kleine  zu  diesem 
Zwecke  hergestellte  Hautwunden  hinein- 
reibt. Diese  künstlichen  Infektionen  (Imp- 
fungen) nimmt  man  teils  bei  Tieren  zu 
Studienzwecken,  teils  bei  ihnen  wie  bei 
Menschen  zu  Heil-  oder  Schutzzwecken  vor. 
(Vgl.  den  Artikel  „Impfung".) 

Die  Krankheitserreger  verlangen,  am 
sich  entwickeln  zu  können,  gewisse  Bedin- 
gungen innerhalb  des  Menschen,  die  man 
mit  dem  Ausdrucke  „Disposition^  zu 
belegen  pflegt.  —  Das  Gegenteil  davon  nennt 
man  „Immunität"  (=  Unverletzbarkeit). 
Wie  erwähnt,  vergeht  zwischen  der  er- 
folgten Ansteckung,  d.  h.  dem  Eintritt  des 
oder  der  Krankheitserreger  in  den  Körper 
einer  Person  and  bis  zum  eigentlichen 
Aasbrache  der  Krankheit  eine  gewisse  Zeit 
(Inkubationszeit),  die  erforderh'ch  ist,  damit 
die  Erreger  sich  entsprechend  entwickeln 
and  vermehren,  am  ihr  Zerstörangswerk 
an  den  verschiedenen  Organen  des  Körpers 
beginnen  zu  können.  —  Diese  Zeit  beträgt 
meist  Standen  bis  Wochen.  Erfahrungs- 
mäßig  fand  man  schon  vor  langen  Zeiten 
bei  gewissen  großen  Senchen,  wie  sie  be- 
sonders durch  den  Schiffverkehr  verbreitet 
werden,  z.  B.  bei  Pocken,  Pest,  Cholera, 
<}elbfieber,  daß  selten  später  als  nach  einem 


Zeiträume  von  40  Tagen  (franz.  =  une  quaran- 
taine)  nach  der  Ansteckung  jemand  noch  er- 
krankte, und  schloß  deshalb  auf  diese  Zeit 
derartige  Schiffe  mit  ihrer  Besatzang  and 
Ladung  vom  Eintritt  in  einen  Hafen  and 
in  ein  Land  aus,  am  sie  so  lange  zu  beob- 
achten. Daher  stammt  der  französische 
Name  „Quarantäne",  eine  Einrichtung, 
die  in  entsprechender  Weise  auf  den  Land- 
verkehr übertragen  sich  als  im  allgemeinen 
zwecklos  erwiesen  hat  und  bei  Schiffen 
jetzt  in  der  Regel  auf  wenige  (etwa  11  Tage) 
abgekürzt  ist  —  denn  die  Quarantänen 
werden  oft  dnrchbrochen  nnd  die  Krank- 
heitserreger halten  sich  noch  manchmal 
länger.  Umsomehr  befleißigt  man  sich  neben 
Überwachung  senchen  verdächtiger  Per- 
sonen jetzt  mit  der  Vernichtung  der 
Anstecknngsstoffe,  bezw.  der  sie  ent- 
haltenden Ausscheidangen  der  Kranken, 
ihrer  mit  denselben  beschmutzten  ELlei- 
dungen,  Geräten  nnd  Wobnangen:  rJ^es- 
Infektion**.  Noch  gefährlicher  ist  natür- 
lich der  seuchenkranke  Mensch  selbst,  den 
man  deshalb  für  die  Dauer  seiner  Krank- 
heit von  anderen  absondern,  isolieren 
muß.  Das  letztere  Wort  kommt  von 
„isola"  (ital.  ==  Insel),  weil  man  früher  die 
in  „Quarantäne**  befindliche  Schiffsmann- 
schaften auf  einsame  Inseln  brachte.  Diese 
Isolierung  ist  teilweise  durch  Gesetze, 
wie  solche  in  allen  Kulturländern  zur 
Eindämmung  der  Senchen  erlassen  sind, 
oder  sonstige  Bestimmungen  für  be- 
stimmte Zeiten  vorgeschrieben;  so  schrei- 
ben, was  hier  am  meisten  interessiert,  be- 
züglich der  Schalen  in  Preußen  die  Mi- 
nisterialerlässe  vom  23.  November 
1888,  19.  Jänner  1897,  12.  Juli  1901  nnd 
25.  Angust  190i  die  an  Cholera,  Rahr, 
Masern,  Röteln,  Scharlach,  Diphtherie, 
Pocken,  Flecktyphns,  Rückfallfieber,  Kopf- 
genickkrampf, Lepra,  Pest,  Unterleibstyphus 
den  Ausschluß  sowohl  der  kranken  SchtUer 
(bezw.  Lehrer)  als  aach  der  sonstigen 
gesunden  Angehörigen  des  gleichen  Haas- 
standes vom  Schulunterricht  vor,  und  zwar 
bei  Scharlach  und  Pocken  auf  sechs 
Wochen,  bei  Masern  nnd  Röteln  auf  vier 
Wochen.  Bei  kontagiöser  (=  ansteckender) 
Aagenentzündung,  Krätze  and  Keuch- 
husten, so  lange  er  krampfartig  auftritt, 
sind  nur  die  Erkrankten  vom  Unterricht 
ausgeschlossen.  Unter  gewissen  Umstän- 
den sind  bei  stärkerem  Auftreten  derartiger 
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Krankheiten  auch  Schnlklassen,  ja  ganze 
Schulen  zu  schließen.  Auch  über  Desinfek- 
tionsmafinahmen  sind  Bestimmungen  ge- 
troffen. —  Ähnliche  Verordnungen  ergingen 
z.  B.  fax  Frankreich  am  18.  August  1893, 
f&r  Hessen  am  1.  Dezember  1881,  für  Italien 
am  10.  April  1892,  für  Japan  am  28.  Sep- 
tember 1898,  für  die  Terschiedenen  öster- 
reichiachen  Kronländer  zu  verschiedenen 
Zeiten,  für  Sachsen  am  8.  November  1882, 
für  die  Schweiz  am  2.  Juli  1886  mit  Sonder- 
bestimmiingen  in  den  Einzelkantonen,  z.  B. 
for  Bern  am  4.  November  1898  etc.  (Vgl. 
die  Ujüderartikel  inR.  Wehmers  enzyklo- 
pädischem Handbuche  der  Schulhygiene 
Wien,  A.  Pichlers  Witwe  &  Sohn  1904). 

Wichtig  ist  eine  rechtzeitige  Er- 
kennung der  ansteckenden  Krankheiten, 
be^ionders  auch  bei  Schulkindern.  Über 
die  Zeichen  der  epidemisch  auftretenden 
grofien  Volksseuchen  pflegen  die  Behörden 
Bekanntmachungen  zu  erlassen.  Für  Er- 
zieher und  Lehrer  ist  besonders  wichtig 
die  Erkennung  der  sogenannten  Kinder- 
krankheiten, d.  h.  der  inlftndischen  (en- 
demischen) Seuchen,  die  fast  alle  Menschen, 
in  der  Regel  aber  nur  einmal  und  daher 
die  meisten  schon  im  Kindesalter  befallen, 
wie  Ilasem,  Scharlach,  Keuchhusten,  Wind- 
pocken, Mumps  (Ziegenpeter).  Man  kann 
das  Vorbandensein  oder  Herannahen  einer 
solchen  annehmen,  wenn  die  Kinder  fiebern, 
heiß  sind,  beschleunigten  Puls  und  erhöhte 
Körpertemperatur  (über  37*6  bezw.  38^  C) 
haben,  ein  ver&ndertes  Benehmen  oder 
Cbelkeity  Schwindel,  GUederschmerzen, 
Hautrötnogen  oder  Ausschläge  irgend- 
welcher Art,  Halsschmerzen  und  dergleichen 
mehr  zeigen.  In  allen  solchen  Fällen  suche 
man     schleunigst     ärztliche    Hilfe    nach. 

Berlin.  B,  Wehmer, 

Ansteilun^  s.  d.  Art  Rechtsver- 
hältnisse des  Lehrsta.ndes. 

Antwort  s.  d.  Art  Frage. 

Apperzeption.  Man  darf  sagen,  daß 
den  BegrifT  der  Apperzeption  nach  Inhalt 
und  Tragweite  die  praktische  Pädagogik 
herausgearbeitet  und  der  Philosophie  wieder 
bereit  gegeben  hat.  Dies  ist  ein  Verdienst 
Herbarts  nnd  seiner  Schule  und  steht 
mit  der  Theorie  der  ^ Formalstufen''  in 
engster  Beziehung.  Der  Ausdruck  selbst 
röhrt  von  Leibniz  her,  ist  eine  dem 
Lateinischen  fremde  Neubildung  durch  das 


Französische  aperception,  gebildet  von  dem 
Verbum   s^apercevoir  =  bemerken  oder 
innewerden.    Apperzeption  setzt  schon 
der  Ableitung  nach  eine  „Perzeption"  vor- 
aus, es  fafit  auch  Leibniz  die  Perzeption 
als    den   Zustand    der    Seele,    durch    den 
Außendinge  vorgestellt  werden,  die  Apper- 
zeption aber  als  die  durch  Reflexion  darauf 
gewonnene  Erkenntnis    dieses    Zustands: 
die  Perzeption  ist  ein  bloßes  Auffassen 
von  etwas,  die  Apperzeption  ein  bewußtes 
Erfassen  desselben.    Nun  geschieht  das 
ErfEtösen    gleichsam    durch    ein    geisti'ges 
Werkzeug,     also     in     bezeichnender 
Weise   von   innen  her.    Die  Tätigkeit 
der  Apperzeption   sondert  zwei  Teile,  die 
sich  durchdringen;   im  Urteilsakt  oder 
im    Satze   sind    sie  ausgesprochen:    Das 
Subjekt  ist   die    zu   apperzipierende   Vor- 
stellung, das  Prädikat  die  apperzipierende, 
diese  die  alte  oder  gewohnte  Vorstellung, 
die  erkennt  oder  apperzipiert,  jene  die  neue 
oder  ungewohnte,  die  erkannt  oder  apper- 
zipiert wird.    Hieraus  wird  klar,  daß  auf 
geschickter  Einleitung  von  Apperzeptionen 
die    Kunst    jeglichen    Unterrichts    be- 
ruht;  das  Neue,  dem   sich   frei   steigende 
Vorstellungen  zur  Apperzeption   anbieten, 
wird  innerlich,  weil  von  innen  aus  erfaßt, 
und  bleibt  hängen.    Die  apperzipierenden 
Vorstellungsmassen  sind  Erinnerungen,  sie 
werden  als  solche  Hilfen  und  Handhaben, 
mit  denen  das  Neue  entgegen  genommen 
und  bearbeitet  wird.  Die  Apperzeption  hat 
für  das  Seelenleben  jedes    einzelnen  eine 
gewisse  Stetigkeit  und  Festi'gkeit  im  Qefolge, 
gleichwohl  ist    sie  niemab  abgeschlossen, 
sondern   erscheint  als   ein   Erzeugnis   all- 
mählicher Entwicklung  desGeistes.  Vergleicht 
man  die  Vorstellungen,  die  sich  in  der  Tätig- 
keit der  Apperzeption  gegen  einander  be- 
wegen, 80  können  beide  Teile  einander  gleich 
sein;  dies  ist  derFall,wenn  man  einen  Gegen- 
stand  sucht  und  findet  oder  ein  bestimm- 
tes Ereignis   erwartet   und  erlebt,    sie    ist 
die  identifizierende  Apperzeption. 
Es    kann   ferner    durch   die   Apperzeption 
selbst  die  apperzipierende  Vorstellung,  das 
Allgemeine  oder  der  einigende  Begriff  erst 
geschaffen  werden;  dies  ist  die  schöpfe- 
rische Apperzeption.    Hieher  gehört 
das   Erraten,    Vermuten   und   Ahnen,   das 
Gewinnen  neuer  Gesichtspunkte,  die  einen 
Bestand   von    Erscheinungen    zusammen- 
fassen.   Große   Denker   und   Dichter,    die 
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Mehrer  des  Wissens,  schaffen  dadurch  neue 
Begriffe  und  bereichern  die  Sprache.  Der 
dritte  Fall  ist  der  weitaus  häufigste  und 
für  den  Unterricht  wichtigste.  Hier  geht 
die  Bewegung  vom  Aligemeinen  zum  Be- 
sonderen, sie  wird  durch  das  subsu- 
mierende Urteil  vollzogen;  unter  sie 
fällt  alles  Klassifizieren  und  Ordnen,  Be- 
greifen, Beweisen  und  Schließen,  die  ästhe- 
tische und  moralische  Beurteilung. 

Das  sind  im  wesentlichen  logische  Ge- 
sichtspunkte, die  Über  die  Apperzeption 
namhaft  gemacht  werden  können.  Sie 
greift  jedoch  auch  in  das  Oebiet  des 
Willens  hinüber,  der  freilich  das  Material 
der  Vorstellungen,  über  das  unser  Bewußt- 
sein verfügt,  weder  erzeugen  noch  bereit 
halten  kann,  der  es  aber  beherrschen  muß, 
wenn  es  zu  den  Zwecken  des  Denkens 
überhaupt  dienlich  sein  soll.  Unter  den 
auf  Grund  des  psychischen  Mechanismus  auf- 
tauchenden Vorstellungen,  die  in  unserem 
Bewußtsein  oder  in  dem  inneren  Blick- 
felde jeweilig  sich  zeigen,  müssen  be- 
sondere Vorstellungen  ausgewählt  werden; 
da  scheint  es  notwendig,  eine  verwickelte 
Gesamtvorstellung  zweckmäßig  in'ihre  Teile 
zu  zergliedern,  dort  muß  zu  einer  gegebenen 
Vorstellung  die  passende  Ergänzung  ge- 
sucht, diese  Vorstellung  muß  festgehalten, 
jene  abgewiesen  werden.  „Worauf  es  an- 
kommt," ist  aus  allen  diesen  Vorstellungen 
herauszuheben  und  in  den  innerenBlick- 
punkt  hinzuleiten,  dem  bloßen  mecha- 
nischen Schauspiel  der  Assoziationen  ist 
innere  Sammlung,  Aufmerksam- 
keit, Gedankentätigkeit  notwendig. 

Literatur:  Lange  Karl,  Dr.,  Ober 
Apperzeption.  8.  Aufl.  Leipzig  1903.  — 
Willmann  Otto,  Dr.,  Was  ist  Apperzep- 
tion und  welchen  didaktischen  Wert  hat 
dieselbe?  Nr.  III.  2.  der  gesammelten 
kleineren  Schriften:  Aus  Hörsaal  und 
Schulstube.   Freiburg  1904. 

Prag.  A.  Frank. 

Approbation  der  Lehrbücher  und 
Lehrmittel.  Seit  Ratichius  und  Come- 
n  i  u  s  ist  lange  Zeit  hindurch  für  jede  Schul- 
reform bezeichnend  geblieben,  daß  sie  mit 
einer  neuen  Methode  und  mit  neuen  Lehr- 
büchern begann,  daß  sie  auf  diese  das 
größte  Gewicht  legte,  die  Persönlichkeit 
des  Lehrers  hingegen  nur  so  nebenbei  gelten 
ließ.  So  verlangte  z.  B.  Katichius  in  Cö- 
then  als  erstes  und  wichtigstes  Stück  der 


Reform  die  Einrichtung  einer  eigenen  Druk- 
kerei,  in  der  neue  Lehrbücher  gedruckt 
werden  sollten.  Daß  auch  Comenius  im 
Widerspruch  mit  sich  selbst  die  Persön- 
lichkeit des  Lehrers  hinter  dem  Lehrbuch 
völlig  zurücktreten  läßt,  mag  sich  wenig- 
stens teilweise  aus  dem  damals  bestandenen 
Mangel  an  methodisch  vorgebildeten  Lehrern 
erklären,  ist  aber  gewiß  teilweise  auch  auf 
die  Übertriebene  Wertschätzung  der  Lehr- 
bücher zurückzuführen;  sie  sollten  nach 
seiner  Ansicht  womöglich  so  eingerichtet 
sein,  „daß  sie  den  Lehrer  ganz  ersetzen  " 

Wenn  nun  auch  solche  Ansichten  dem 
heutigen  Standpunkt  der  Didaktik  als  hi- 
storisch gelten,  wenn  auch  die  Didaktik  der 
Gegenwart  die  Lehrerpersönlichkeit  in  den 
Vordergrund  stellt,  da  sie  unvergleichlich 
tiefer  und  nachhaltiger  wirkt  als  jedes  noch 
so  gute  Lehrbuch,  dieses  seine  Wirkung 
erst  dadurch  ausübt,  daß  ihm  eine  tüch- 
tige Lehrerpersönlichkeit  Leben  verleiht, 
kann  und  darf  doch  anderseits  der  Wert 
guter  Lehrbücher  nicht  unterschätzt  werden, 
denn  in  ihnen  ist  der  Lehrgang  fixiert,  der 
einerseits  zur  Organisation  des  Lehrstoffs 
und  anderseits  zum  Lehrverfahren  enge 
Beziehungen  aufweist.  Von  dem  Verfasser 
eines  Lehrbuches  muß  verlangt  werden,  daß 
er  seuien  Gegenstand  selbständig  beherrsche, 
ein  erfahrener  Praktiker  sei,  der  mit  dem 
Unterrichtsziel  und  mit  der  Leistungs- 
fähigkeit der  Schüler,  für  die  das  Lehrbuch 
bestimmt  ist,  wohlvertraut  sei. 

Die  Schulverwaltungen  wenden  dem- 
nach den  im  Unterricht  zu  verwendenden 
Lehrbüchern  die  volle  Aufmerksamkeit  zu. 
In  Österreich  ist  die  Approbation  der  Lehr- 
bücher durch  gesetzliche  Bestimmungen 
und  durch  Verordnungen  des  Ministeriums 
für  Kultus  und  Unterricht  fixiert.  Das 
Gesetz  vom  25.  Mai  1868  enthält  im  §  7 
folgende  Bestimmungen:  „Die  Lehrbücher 
für  den  Gebrauch  in  den  Volks-  und  Mittel- 
schulen sowie  in  den  Lehrerbildungsan- 
stalten bedürfen  nur  der  Genehmigung  der 
durch  dieses  Gesetz  zur  Leitung  und  Be- 
aufsichtigung des  Unterrichtswesens  beru- 
fenen Organe.  Religionslehrbücher  können 
jedoch  erst  dann  diese  Genehmigung  er- 
halten, wenn  sie  von  der  bezüglichen  kon- 
fessionellen Oberbehörde  für  zulässig  er- 
klärt worden  sind.**  Und  §  8  des  Reichs- 
volksschulgesetzes trifft  die  Anordnung: 
„Über  die  Zulässigkeit  der  Lehr-  und  Lese- 
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bflcher  entscheidet  nach  Anhörung  der 
Landeaschulbehörde  der  Minister  für  Kultus 
und  Unterricht,  Die  Wahl  unter  den  für 
zul&ssig  erklärten  Lehr-  und  Lesebüchern 
trifft  nau:h  Anhörung  der  Bezirkslehrer- 
konferenz die  Landesschulbehörde.** 

«An  den  Bürgerschulen  trifft  (im  Sinne 
des  §  19  des  Reichsvolksschulgesetzes)  die 
Lehrerkonferenz  die  Wahl  aus  den  für  zu- 
lässig erklftrten  Lehr-  und  Lesebüchern; 
auch  kann  sie  Antrftge  auf  Einführung 
neuer  Lehr-  und  Lesebücher  an  die  Landes- 
schulbehörde  richten.'*  Diese  Bestimmungen 
gelten  auch  für  die  an  Mittelschulen  zu 
Terwendenden  Lehrbücher;  zu  bemerken 
ist  daß  ein  Wechsel  des  Lehrbuches  im 
Laofe  eines  Lehrkurses  des  bezüglichen 
Gegenstands  nicht  stattfinden  darf.  Der 
Vorgang  bei  der  Approbation  von  Lehr- 
barhern für  die  Volks-,  Bürger-,  Mittel- 
schalen,  Lehrer-  und  Lehrerinnenbildungs- 
anstalten u.  a.  ist  durch  Ministerialverord- 
nungen  in  folgender  Weise  geregelt:  Die 
Landesschulbehörden  lassen  die  von  ihnen 
in  Verhandlung  genommenen  Lehrböcher 
Ton  Fachmännern  prüfen  und  legen  deren 
Gutachten,  begleitet  von  ihren  eigenen  An- 
trägen, dem  Ministerium  für  Kultas  und 
Unterricht  zur  Entscheidang  vor.  Die 
Approbation  eines  Lehrbuches  wird  in  der 
Regel  allgemein  ausgesprochen  und  im 
Verordnungsblatt  für  den  Dienstbereich 
des  Ministeriums  für  Kultus  und  Unter- 
richt Terlautbart.  Wer  an  den  Weg  baut, 
findet  yiele  Meister  und  auch  viele  Begut- 
achter, die  nicht  Meister  sind.  Daß  Be- 
gutachter dieser  Art  zuweilen  ein  zur 
Approbation  vorgelegtes  Lehrbuch  sozu- 
sagen „um  jeden  Preis**  wegwerfend  ver- 
arteilen  und  es  zum  Fall  bringen,  erscheint 
in  der  subjektiven  Natur  solcher  Kritiker 
b^ründet.  Hiebei  kommt  ihnen  die  Ano- 
njmität  trefflich  zu  statten.  So  wünschens- 
wert es  jedem  ehrlich  strebenden  Autor 
eines  Lehrbuches  sein  muß,  objektive  Wert- 
urteile, Gegenbehauptungen  und  Gegen- 
sätze enthaltend,  zu  vernehmen,  Urteile,  die 
einzig  und  allein  aus  der  Sache  hervor- 
gehen, ebenso  wünschenswert  wäre  aber 
auch  die  Beseitigung  jener  Anonymität.  Daß 
sie  möglich  und  zweckmäßig  ist,  beweist 
der  Modos  der  Begutachtung  von  Lehr- 
büchern  im  Deutschen  Reich. 

In  betreff  der  Stabilität  der  Lehrbücher 
traf  das  Unterrichtsministerium  wiederholt 


Anordnungen,  die  eine  Stabilität  der  Lehr- 
texte bezwecken,  soweit  diese  mit  dem 
Fortschritt  im  Schulwesen  vereinbar  ist. 
Mit  der  Verordnung  vom  2.  August  1897 
hat  das  Unterrichtsministerium  grund- 
sätzliche Bestimmungen  in  betreff  der 
äußeren  Ausstattung  (Papier,  Format,  Druck- 
schrift, Druck,  Fibeln,  Rechenbücher,  Noten- 
satz) der  Lehrbücher  getroffen.*) 

Anträge  auf  Einführung  neuer  Lehr- 
und  Lernböcher  für  den  Religionsunterricht 
in  den  Volksschulen  Preußens  bedürfen 
der  Genehmigung  des  Ministers.  Die  An- 
träge sind  an  die  KönigL  Regierang  zu 
richten,  die  sich  zunächst  mit  den  betref- 
fenden kirchlichen  Behörden  zu  verstän- 
digen und  dann  erst  die  Genehmigung  des 
Ministers  einzuholen  hat. 

Die  Genehmigung  zar  Einfährung  neuer 
Volksschullesebücher  hatte  sich  der  Minister 
ursprünglich  selbst  vorbehalten.  Seit  1893 
hat  er  jedoch  unter  Betonung  des  Grund- 
satzes, daß  in  demselben  Bezirk  auf  tun- 
lichste Einheitlichkeit  bezüglich  der  Volks- 
schullesebücher  hinzuwirken  sei,  bestimmt, 
daß  diese  Genehmigung  durch  den  Ober- 
präsidenten zu  erfolgen  hat.  Handelt  es 
sich  um  die  Einführung  eines  noch  nicht 
ordnungsmäßig  zugelassenen  Lesebuches,  so 
hat  sich  die  königl.  Regierung  zunächst  mit 
dem  Provinzial-Schulkollegium  ins  Beneh- 
men zu  setzen  behufs  eingehendster  Prüfung 
des  in  Frage  kommenden  Lesebuches  nach 
Anlage,  Inhalt  und  Ausstattung.  Ist  eine 
Verständigung  beider  Behörden  darüber  er- 
zielt, daß  die  Einführung  vom  schultech- 
nischen Standpunkt  als  zweckmäßig  zu  emp- 
fehlen sei,  so  hat  die  königl.  Regierung  den 
darauf  bezüglichen  Antrag  mit  eingehender 
Begründung  dem  Oberpräsidenten  einzurei- 
chen. In  dieser  Begründung  sind  die  Um- 
stände darzulegen,  die  einen  Wechsel  des 
Lesebuches  notwendig  erscheinen  lassen, 
dann  aber  auch  die  inneren  und  äußeren 
Vorzüge  zu  erörtern,  die  zur  Wahl  des  be- 
antragten Baches  geführt  haben.  Die  Ein- 
ftLhrung  eines  anderen  Volksschullesebuches 
kann  nur  mit  Beginn  des  Schuljahres  er- 
folgen. 

Die   bezüglich   der    Approbation    von 
Lehr-  und  Lesebüchern  an  Volks-,  Bürger-, 


*)  Die  Anfügung  von  Annoncen  an  Lehr- 
bücher, die  für  den  Schulgebrauch  bestimmt 
sind,  wurde  untersagt 
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Mittel  schalen,  Lehrer-  und  Lehrerinnen- 
bildongsanstalten,  gewerblichen  Schulen  in 
Österreich  geltenden  Bestimmungen  finden 
auch  hinsichtlich  der  Approbation  von 
Lehrmitteln :  Vorlegeblättern  für  den  Zeichen- 
nnterricht,  Bildern  für  den  Anschannngs- 
unterricht,  geographischen,  historischen  und 
naturgeschichtlichen  Darstellungen  u.  s.  w. 
Anwendung.  FtLr  die  Beobachtung  der  auf 
den  Gebrauch  von  Lehrbüchern  und  Lehr- 
mitteln Bezug  nehmenden  Normen  ist  zu- 
nächst der  Leiter  der  Schule,  aber  auch  jeder 
einzelne  Klassenlehrer  verantwortlich.  In 
jedem  Falle  der  AuBergebrauchsetzung  eines 
nicht  approbierten  Lehrbuches  oder  Lehr- 
mittels haben  der  schuldtragende  Leiter 
der  Schule  und  der  betreffende  Lehrer  oder 
die  betreffenden  Lehrer  die  Anschaffungs- 
kosten dieses  Lehrbuches  oder  Lehrmitttels 
zu  ersetzen.  Den  zur  Beaufsichtigung  der 
Schulen  berufenen  Schulinspektoren  wird 
zur  strengsten  Pflicht  gemacht,  sich  in  fort- 
währender Kenntnis  der  zum  Lebrgebrauch 
zugelassenen  Lehrtexte  und  Lehrmittel  zu 
erhalten  und  sich  bei  allen  Inspektionen 
die  Oberzeugung  zu  verschaffen,  daß  keine 
anderen  als  die  für  zulässig  erklärten  Lehr- 
texte und  Lehrmittel  im  Gebrauch  sind. 
Auf  naturhistorische  Objekte  und  physika- 
lisch-chemische Apparate  finden  obige  Be- 
stimmungen in  betreff  der  Approbation  keine 
Anwendung.  Buchstabentäfelchen,  Setz- 
kasten, Rechenmaschinen  und  Lehrmittel 
für  weibliche  Handarbeiten  bedürfen  zu 
ihrer  Verwendung  in  den  Schulen  keiner 
Zulassigkeitserklärung  seitens  des  Ministe- 
riums. Landwirtschaftliche  Wandtafeln  und 
andere  derartige  Behelfe  für  den  landwirt- 
schaftlichen Unterricht  sowie  Stadtpläne, 
Orts-  und  Bezirkskarten  bedürfen  der 
Approbation  durch  die  Landesschulbehörde. 
Bei  Benützung  der  zum  Lehrgebrauch 
zulässig  erklärten  anatomischen  Wandtafeln 
sind  die  pädagogischen  Rücksichten,  die 
einerseits  die  Natur  der  darzustellenden 
Gegenstände,  anderseits  das  jugendliche 
Alter  der  Schüler  und  Schülerinnen  erfor- 
dert, fest  im  Auge  zu  behalten.  Insbe- 
sondere ist  zu  verbieten,  daß  solche  Lehr- 
mittel zur  Ausschmückung  der  Schulräum- 
lichkeiten verwendet,  überhaupt  außer  der 
Unterrichtszeit  zur  Besichtigung  ausgestellt 
werden.  Für  den  Musikunterricht  geeignete 
Lehrmittel  werden  durch  das  Ministeria  1- 
verordnungsblatt  bekannt  gemacht,    ohne 


daß  hiedurch  der  Gebrauch  anderer  Werke 
ausgeschlossen  ist.  Die  beim  Gesangunter- 
rieht  zur  Verwendung  gelangenden  Lehr- 
texte —  sowohl  die  handschriftlichen  als 
die  gedruckten  —  sind  jedoch  durch  die 
Landesschulinspektoren  einer  Prüfung  vom 
pädagogischen  und  vom  Östeireichisch- 
vaterländischen  Standpunkt  aus  zu  unter- 
ziehen, nach  deren  Ergebnis  sie  erst  ge- 
braucht werden  dürfen.  Liederbücher  be- 
dürfen als  Lehrbücher  der  Approbation 
seitens  des  Ministeriums."  Vgl.  auch  den 
Art.   9 Lehrbücher  und  Lehrmittel". 

Linz.  Wüh,  Zenz. 

Arbeit.  Einer  der  fundamentalsten 
Angelpunkte  in  der  physischen  und  mora- 
lischen Weltordnung  ist  die  Arbeit.  Alle 
Wissenschaften  müssen  zu  ihr  Stellung 
nehmen,  so  auch  die  Erziehungslehre.  Vom 
naturwissenschaftlichen  Standpunk- 
ist Arbeit  eine  Bewegung  infolge  eines  gestört 
ten  Gleichgewichtszustands.  Mit  der  Herstel- 
lung des  Gleichgewichts  ist  die  Bewegung, 
daher  auch  die  Arbeit  erloschen.  So  beruht 
die  Arbeitsleistung  einer  Dampfmaschine 
wesentlich  darauf,  daß  das  Gleichgewicht 
zwischen  dem  äußeren  Luftdruck  und  der 
Spannkraft  des  auf  den  Kolben  im  Dampf- 
zylinder wirkenden  Dampfes  periodisch  ge- 
stört wird.  In  dem  lebendigen  Organismus 
ist  die  Quelle  aller  Arbeit,  „das  Freiwerden 
von  Spannkräften  infolge  der  Sättigung 
chemischer  Affinitäten",  es  sind  dies  Gleich- 
gewichtsstörungen, welche  durch  elektrische 
Vorgänge,  Diffusionsbewegung  zwischen 
Blut,  Gewebsflüssigkeit  und  Luft,  sowie 
Änderungen  der  chemischen  Gleichgewichts- 
lage hervorgerufen  werden.  —  Vom  phy- 
siologischen Standpunkt  ist  jede  Arbeit, 
ob  sie  mit  den  Muskeln  oder  mit  dem  Ge- 
hirn vollzogen  wird,  mit  gewissen  Verän- 
derungen in  der  Beschaffenheit  der  arbei- 
tenden Organe  verbunden.  Diese  Verände- 
rungen bestehen  hauptsächlich  in  einer 
Steigerung  der  chemischen  Prozesse  in  den 
Geweben  und  in  einer  ungleichmäßigen 
Blutverteilung,  die  teilweise  durch  lebhaf- 
teres Zuströmen  von  Blut  zu  dem  arbei- 
tenden Körperteil,  teilweise  durch  behin- 
derten Blutabflnß  infolge  von  Druck  auf 
die  Organe  zustande  kommt.  —  In  hygie- 
nischer Beziehung  ist  die  Arbeit  an  den 
Rhythmus  von  Ermüdung  und  Erholung 
gebunden.  Bei  der  geistigen  Arbeit  werden 
von  den  Eiweißkügelchen  der  grauen  Rinde 
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Stoffe  aas  dem  Blate  angezogen  und  zer- 
setzt; diese  Zersetzungsprodokte  sollen  die 
Ursache  der  Ermüdung  sein,  die  auf  che- 
mischem Wege  Zustandekommen;  erwiesen 
ist  diese  Ansicht  jedoch  noch  nicht.    Viel- 
leicht spielen  gewisse  entstehende  Säuren 
dabei  eine  Rolle.  Ermüdung  ist  dann  eine 
Vergiftung;    die    bei    der    geistigen   Arbeit 
«ntstebenden  Giftstoffe  l&hmen  die  Stellen 
des  Gehirns,  in  dem  de  sich  bilden,  und 
diese  müssen  ihre  T&tigkeit  vorübergehend 
einstellen.    Aber  das  Gehirn  gewöhnt  sich 
in  diese   Ermüdungsstoffe,   die   durch   die 
Zellen   wieder  zersetzt  und  ausgeschieden 
werden;   es  bedarf  dazu  jedoch  der  fiuhe, 
der  Untätigkeit.    Eine  richtige  Verteilung 
Ton  Arbeit  und  Arbeitspausen,  namentlich 
eine  ToUkommene  Befriedigung  des  Schlaf- 
bedürfnisses,  und   sodann   eine     die   Lei- 
stungsfiüiigkeit  des  Organismus  nicht  Über- 
steigende   Arbeitsgröße    sind    also    Bedin- 
gungen,  deren  Erfüllung  eine  erfolgreiche 
Tätigkeit  des  Menschen  ohne  Gesundheits- 
stomngen  möglich  macht. '^     —  Eine  sehr 
wichtige  Rolle  bei  der  Ausdauer  in  der  Arbeit 
spielt    der    BeschftftigungswechseL 
Wenn  nämlich   die    ESmüduns:   innerhalb 
einer   Gruppe   Ton   Muskeln    und  Nerven 
oder  innerhalb  eines  Organs  bereits  einge- 
treten ist,  kann  die  Arbeit  in  einer  anderen, 
bisher  intakt  gebüebenen  Gruppe  mit  Er- 
folg fortgesetzt  werden,  allerdings  nur  bis 
zu  jenem  bald  eintretenden  Stadium,   wo 
sich  durch  den  Blutamiauf  die  Ermüdung 
über  den   ganzen   Körper  verbreitet   hat 
M&fiige  körperliche  Arbeit  kann  als  Erho- 
lung nach   geistiger  Abspannung  vrirken, 
doch  ist  es  individuell  verschieden.    Unter 
keinen  Umständen  ist  aber  ein  regelrechter 
Turnunterricht  oder   körperliche  Anstren- 
gung unbedingt  als  Erholung  und  Gegen- 
gewicht   gegen    gebtige   Ermüdung  anzu- 
sehen; eher  kann  ein  solches  in  Bewegungs- 
spielen,   mafivollem    Spazierengehen,    aber 
auch  nicht   selten   am  besten  in  völliger 
Ruhe  gesucht  werden.  Aber  selbst  auf  rein 
geistigem  Gebiete  kann  die  Arbeitstüchtig- 
keit  durch   einen   angemessenen    Wechsel 
der     Beschäftigung     wenigstens    vorüber- 
gehend namhaft  erhöht  werden.  In  seelen- 
diätetischer  Hinsicht  kommt  es  auch  auf 
den  Rhythmus  an,  in  welchem  Arbeit  und 
Erholung  wechseln.    Der  tägliche  Wechsel 
von  Bemfiibeschäftigung  und  Ruhe,  Wachen 
Und  Schlafen  genügt  hier  nicht;  vielmehr 


beweist  schon  die  Einführung  des  Sonntags 
(Sabbaths)  sowie  der  verschiedenen  Feier- 
tage und  Ferienzeiten,  daß  auch  eine  auf 
längere  Zeiträume  berechnete  Periodizität 
not  tut,  d.  h.  daß  man  nach  längerer  Ar- 
beitskampagne längere  Ruhepausen  braucht. 
In  ganz  anderen  Beziehungen  erscheint 
uns  die   Arbeit,   wenn   wir  sie  nicht  vom 
Standpunkt  des  einzelnen,  sondern  der  Ge- 
samtheit ins  Auge  fassen.  Die  volkswirt- 
schaftliche  Arbeit  ist  das  schaffende 
Prinzip  in  der  menschlichen  Gesellschaft ;  das, 
was  sie  schafft,  sind  Werte ;  Dinge,  denen  die 
Werteigen  Schaft   zukommt,  heißen    Güter. 
Die  ökonomische  Welt  äußert  sich  als  eine 
Zirkulation  von  Gütern,  als  Kreislauf  der 
Arbeit  zwischen  den  beiden  Polen  der  Pro- 
duktion und  Konsumtion.    Die   physische 
Natur  zeigt  uns  Stoffe  und  Kräfte  in  mannig- 
fach wechselnder  Durchdringung.  Ihr  gegen- 
über steht  der  Mensch  mit  seinem  vielge- 
stalteten,  nicht  minder  wechselnden   Be- 
dürfnisse.   Allein  Stoff  und  Kraft,  wie  sie 
in   der  Natur  vorliegen,   sind  noch  nicht 
angemessen  dem  Bedürfnisse  des  Menschen. 
Hier  ist  der  Felsen  und  der  Wald,  und  der 
Mensch  braucht  eine  Wohnung ;  dort  hängt 
die  reife  Frucht,  und  seine  Hand  kann  sie 
nicht    erlangen;    hier    wächst   das    Korn, 
allein   unzerrieben  mundet  es   nicht,  und 
der  Wildbach,  seiner  Freiheit  froh,  will  noch 
nicht  die  Mühlsteine  treiben;  die  tierische 
Wolle   und   die   Pflanzenfaser   sind  bereit, 
die  Blöße  des  Menschen  zu  decken,  allein 
nicht  ohne  sein  Zutun.    Alles  harrt  einer 
Umformung,  einer   Umänderung,   um   aus 
dem    bloßen    Naturprodukt    ein    Befriedi- 
gungsmittel menschlicher  Bedürfnisse,  d.  h. 
ein  Gut  zu  werden.  Die  Natur  muß  eine  Re- 
volution erfahren,  um  aus  ihrem  selbstischen 
Dasein  herauszutreten  und  sich  dem  Be- 
dürfnisse  der   Menschenwelt   zu    akkomo- 
dieren.    Der  Antrieb  zu  dieser  Umwälzung 
muß  von  dem  Menschen  selbs    :  rqgehen 
denn   er  allein   kann    die   Angemessenheit 
zwischen    den   Natnrobjekten    und    seinen 
Bedürfnissen  herstellen,  und  die  Bewegung, 
welche  dies    zum   Gegenstand  hat,    ist  — 
die  Arbeit.    Die  Bewegung  der  Arbeit  ist 
eine  zweite  Schöpfung  —  eine  Schöpfung 
von  Gütern  und  Werten.  Dinge,  die  keinen 
Wert   hatten,    erlangen   durch   die    Arbeit 
die  Gutseigenschaft;    Güter  werden  durch 
sie  in  ihrem   Werte  gesteigert.    Die  Natur 
erschuf  das  Zuckerrohr  und  die  Rübe  — 
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der  Mensch  mit  seiner  Arbeit  den  Zucker; 
die  Natur  den  Flachi«,  die  Arbeit  Linnen 
und  Hemden;  die  Natur  umgab»  das  Schaf 
mit  dem  Vließe  von  Wolle  —  der  Mensch 
raubte  ihm  die  Wolle,  um  sich  daraus  den 
Rock  zu  machen.  Ein  Zentner  Stahl,  in 
Uhrenbestandteile  und  Federmesserklingen 
verarbeitet,  bekommt  einen  mehr  als  tau- 
sendfach erhöhten  Wert.  Dieser  massen- 
haften Produktion  entspricht  auf  der  an- 
deren Seite  eine  ebenso  massenhafte  Kon- 
sumtion; allein  weder  Produktion  noch 
Konsumtion  ist  eine  absolute ;  sie  ist  nicht 
Erzeugung  und  Vernichtung  von  Stoff  und 
Kraft,  sondern  nur  —  Metamorphose,  wie 
alle  Prozesse  in  der  Welt.  Der  Wald  meta- 
morph osiert  sich  in  ein  Brettermagazin, 
dieses  in  eine  Möbelniederlage;  der  Felsen 
metamorphosiert  sich  in  rechtwinklig  zu- 
gehauene Quadern,  diese  in  das  planvolle 
Haus;  Lumpen  werden  zu  Papier.  Allein 
der  höchste  Zweck  und  die  letzte  natür- 
liche Bestimmung  aller  Wertprodukte  ist, 
von  dem  Menschen  gebraucht  und  ver- 
braucht zu  werden.  Das  menschliche  Be- 
dürfnis hat  sie  ja  ins  Dasein  gerufen;  in 
der  Befriedigung  desselben,  in  der  Kon- 
sumtion durch  den  Menschen,  erlischt  ihre 
Bestimmung.  Allein  nicht  vollständig;  denn 
aufgegangen  in  der  Bedürfnissphäre  der 
menschlichen  Persönlichkeit,  sind  sie  keines- 
wegs in  nichts  zerflossen;  sie  dienen  viel- 
mehr dazu,  um  dem  Menschen  durch  Be- 
friedigung seiner  sinnlichen  Natur  zur  Be- 
tätigung der  geistigen,  zur  Geltendmachung 
seiner  Menschenwürde  zu  verhelfen.  Je 
mehr  die  physischen  Bedürfnisse  des  Men- 
schen befriedigt  erscheinen,  desto  mehr 
eröffnet  sich  ihm  das  Gebiet  einer  neuen 
höheren  Produktion  durch  Entwicklung 
und  Betätigung  geistiger  Kräfte.  Durch 
Konsumtion  gehen  also  die  volkswirtschaft- 
lichen Werte  nicht  in  das  reine  Nichts 
über,  sie  gehen  nur  scheinbar  in  dem  Born 
der  durch  ihren  Gebrauch  und  Verbrauch 
befriedigten  Persönlichkeit  unter,  allein 
nur,  um  als  verjüngte  und  erhöhte  Arbeits- 
lust über  die  volkswirtschaftlichen  Gebiete 
sich  zu  ergießen.  Die  bessere  Nahrung,  die 
man  dem  Arbeiter  gibt,  stärkt  seine  Muskeln 
zu  energischerer  Arbeitsleistung;  die  bes- 
sere Besoldung,  die  man  dem  Beamten, 
dem  Lehrer,  dem  geistigen  Arbeiter  gibt, 
steigert  ihre  Arbeitslust,  setzt  sie  in  die 
Lage,  sich  Bücher,  Bildungsmittel  und  durch 


Teilnahme  an  erhebenden  Erholungen  an- 
statt der  drückenden  Lebenssorgen  gei- 
stigen  Schwung,  ohne  den  ihre  Wirksam- 
keit schnell  auf  Null  herabsinkt,  zu  er- 
werben. So  bestätigt  sich  auch  in  der  öko- 
nomischen Welt  der  in  der  physischen  un- 
umstößlich geltende  Satz,  daß  in  der  Natur 
nichts  verloren  geht.  Dies  gilt  nicht  bloß 
von  der  materiellen,  sondern  auch  von  der 
geistigen  Konsumtion.  Der  Mensch  lebt 
nicht  bloß  vom  Brote,  er  lebt  von  allem, 
was  seinem  Geiste  erhöhte  Elastizität  und 
produktive  Schwungkraft  verschafft,  w^as 
ihn  dem  erschlaffenden  Einerlei  des  All- 
tagslebens entreißt.  Der  Arbeiter  muß  seinen 
Sonntag,  seine  Feste,  seine  erhebenden 
Unterhaltungen  —  muß  nicht  bloß  Brot, 
sondern  auch  Spiele  haben.  —  So  beruht 
der  wirtschaftliche  Kreislauf  auf  einer  be- 
ständigen Zirkulation  der  Werte  —  nicht 
nur  aus  einer  Konsumentenhand  in  die 
andere,  sondern  aus  der  Hand  der  Pro- 
duktion in  den  Rachen  der  Konsumtion 
und  aus  diesem  letzteren  wieder  zurück 
in  die  Arbeitshand  neuer,  erhöhter  Pro- 
duktion. Die  wirtschaftlichen  Persönlich- 
keiten sind  die  Hauptdurchgangspunkte 
dieses  Kreislaufes.  Wie  die  Pflanze  mit 
zahllosen  Wurzelfäden  ihre  Nahrung  dem 
Boden  entnimmt,  um  sie  in  der  geheim- 
nisvollen Werkstätte  ihres  Organismus  hö- 
heren Formen  zu  assimilieren,  so  konsu- 
miert auch  der  wirtschaftliche  Mensch 
zahllose  Werte,  allein  nur  zu  dem  Zwecke, 
um  sie,  zu  höheren  Gütern  verarbeitet,  dem 
Ganzen  zurückzuerstatten.  In  diesem  Emp- 
fangen und  Geben,  in  dem  Gleichmaß  von 
Genuß  und  Arbeit  liegt  eben  die  große 
Bilanz  des  wirtschaftlichen  Lebens. 

In  psychischer  Beziehung  ist  die  Arbeit 
mit  eigentümlichen  Gefühlen  verbunden,, 
die  an  den  Rhythmus  von  Ermüdung  und 
Erholung  anknüpfen.  Jede  Arbeit  spannt 
an  und  ist  mit  einem  gewissen  Zwange 
verbunden,  welcher  in  körperlicher  Bezie- 
hung von  der  anhaltenden  Anstrengung 
gewisser  Muskelpartien  (einförmiges  Sitzen, 
Gehen,  Tragen,  Heben  u.  s.  w.),  in  geistiger 
Hinsicht  der  vermehrten  Tätigkeit  der  Hirn- 
zellen, in  beiden  Richtungen  endlich  von 
einer  einseitigen  Erschöpfung  der  Nerven- 
tätigkeit herrührt. 

In  sittlicher  Hinsicht  kommt  die  Arbeit 
als  eine  Übung  in  der  Selbstbeherrschung 
und  als  Betätigung  eines  starken  Willens 
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in  Betracht.  OegentLber  dem  MüBiggange 
Qbt  jede  Art  von  Beschäftigung  einen  ge- 
wissen wohltätigen  Erziehnngseinfloß  aus, 
da  sie  der  natürlichen  Unruhe  und  dem 
zfigellosen  Treiben  des  Zöglings  eine 
Schranke  setzt  und  seine  zerstreuten  Ge- 
danken in  dem  Gegenstand  der  Beschäfti- 
gnng  sammeil  Die  selbstlose  Hingabe  des 
Menschen  an  eine  Beschäftigung,  die  ohne 
B&ckiiicht  auf  persönliche  Neigung  und 
Stimmung,  aus  Gehorsam  gegen  Überle- 
gungen höherer  Art  durch  längere  Zeit, 
oft  bis  zur  Erschöpfung  betrieben  wird,  hat 
etwas  Yersittlichendes  in  sich.  Als  Schule 
der  ernsten  Sammlung,  der  Ausdauer  und 
Anstrengung,  des  geselligen  Zusammen- 
wirkens in  der  großen  ökonomischen  Werk- 
stätte der  Gesellschaft,  vor  allem  aber  als 
Schale  des  sittlichen  Gehorsams  wird  die 
Arbeit  stets  eine  hervorragende  sittliche 
Bedeutung  behalten. 

Eben  deshalb  ist  die  Arbeit  auch  in 
pädagogischer  Beziehung  ungemein 
wichtig.  Auf  ihr  beruht  in  der  Erziehung  die 
Methode  der  Beschäftigung,  die  man  in 
Arbeitshäusern,  Korrektionsanstalten  fast 
ausschließlich  anwendet,  die  aber  bei  keiner 
Erziehung  wegfallen  darf.  Fflr  die  erste 
Erziehung  des  Kindes  ist  das  Spiel  (s.  d.)  das 
passendste  Beschäftigungsmittel.  Es  wirkt 
sehr  wohltätig,  indem  es  für  die  zügellosen 
Bestrebungen  des  Kindes  eine  zwanglose 
Ableitung  bietet,  und  indem  es  das  Kind 
für  die  ernstere  Arbeit  vorbereitet.  Man 
beschäftigt  die  Kinder,  um  die  innere  Un- 
ruhe, die  in  ihnen  steckt,  abzuleiten  und 
allerlei  Unfug  hintanzuhalten.  So  sorgt  schon 
im  Hanse  die  Mutter  (s.  d.)  für  eine  gewisse 
Beschäftigung  der  Kinder  und  wehret  den 
Knaben,  um  den  Ungestüm  derselben  zu 
beschwichtigen,  kurz,  um  sich  vor  ihrer 
Lebhaftigkeit  zu  retten.  Die  Hingabe  an 
eine  ruhige,  mit  der  Haus-  oder  Schulord- 
nung verträgliche  Beschäftigung  läßt  die 
imgeregelten  Begehrungen,  welche  die  Lang- 
weile des  Müßigganges  hervortreibt,  nicht 
aufkommen  und  erstickt  im  Keime  die 
Regungen  jedes  ungebärdigen  und  unver- 
nünftigen Betragens  der  Kinder.  Selbst  an 
dem  Unterricht  lernt  das  Kind  arbeiten; 
denn  es  wird  hiedurch  zu  einer  gewissen 
Ordnung  und  Aufeinanderfolge  der  Tätig- 
keiten angehalten,  „seine  Energie  in  der 
zweckmäßigen  Beherrschung  des  Gedanken- 
laofes  durch  den  Willen  wächst  mehr  und 


mehr  xmd  mit  ihr  auch  die  Kraft  der 
Selbstbeherrschung  zu  sittlichen  Zwecken.^ 
Gegenüber  dieser  so  hervorragenden 
sittlich-pädagogischen  Bedeutung  der  Arbeit 
hat  die  Erziehung  die  beiden  Hauptbedin- 
gungen derselben :  Arbeitskraft  und  Arbeits- 
lust, ins  Auge  zu  fassen  und  für  die  Er- 
haltung derselben  zu  sorgen.  Jenes  geschieht 
durch  sorgfältige  Beachtung  der  hygieni- 
schen und  seelendiätetischen  Vorschriften, 
dieses  durch  Angewöhnung  zur  Arbeit 
und  durch  Belehrung  über  ihren  sitt- 
lichen und  volkswirtschaftlichen  Wert. 
Arbeit  ist  das  Leben;  wer  nicht  arbeitet, 
lebt  nicht  —  Gott  hat  uns  unsere  Glieder 
und  unsere  Fähigkeiten  gegeben,  daß  wir 
sie  brauchen  —  niemand  soll  sein  Pfund 
vergraben,  sein  Licht  unter  den  Scheffel 
stellen,  sondern  es  arbeitend  verwerten  — 
durch  Arbeit  machen  wir  uns  und  unsere 
Mitmenschen  glücklich,  beteiligen  uns 
schaffend  an  dem  großen  Werke  der  Zivili- 
sation, zu  dem  jeder  sein  Teil  beitragen 
soll,  da  er  dessen  Segnungen  genießt  —  ... 
durch  Einimpfung  solcher  Grundsätze  wird 
der  Zögling  die  Arbeit  liebgewinnen.  Be- 
sonderer Reizmittel  zum  Arbeiten,  als  da 
sind:  Anstachelung  des  Ehrgeizes,  Heran- 
ziehung von  Eigennutz  wird  es  dann  kaum 
bedürfen ;  es  wird  vielmehr  hinreichen,  wenn 
man  dem  bei  dem  Kinde  so  stark  hervor- 
tretenden Tätigkeitstrieb,  der  sich  anfangs 
als  Spieltrieb  äußert,  durch  Vorsetzung 
fester  Zielpunkte  die  Richtung  auf  die 
ernste  Arbeit  erteilt.  —  Was  das  Ausmaß 
der  täglichen  Arbeit  betrifft,  so  wird  dieses 
nach  Individualität,  Alter  und  Umständen 
ein  verschiedenes  sein.  Bei  der  Arbeit  selbst 
fordere  man  Pünktlichkeit  und  Ausdauer 
und  hüte  sich  vor  der  falschen  philanthro- 
pischen Maxime,  alle  Arbeit  in  bloßes  Spiel 
zu  verwandeln.  Nach  dem  Gesagten  kann 
es  uns  nicht  befremden,  daß  namhafte  Päda- 
gogen, ein  Locke,  ein  Rousseau,  ein  Nie- 
meyer und  andere  für  die  Einführung  von 
Handarbeiten  in  die  Erziehung  neben  dem 
eigentlichen  Unterricht  sich  ausgesprochen 
haben,  und  daß  noch  gegenwärtig  die 
Bewegung  zu  Gunsten  der  Handarbeit  in 
der  Schule  fortdauert  (s.  Handfertigkeits- 
unterricht). 

Literatur:  Kraepelin  Ew.,  Ober 
geistige  Arbeit.  Jena  1894.  —  Derselbe,  Zur 
überbürdungsfrage.  Jena  1897.  —  Net- 
sc  ha  Jeff  A.,  Zur  Frage  über  die  geistige 
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Arbeit,  Z.  f.  Sehniges.  XIII.  S.  137.  — 
Wey'gand  Wilh.,  Ober  den  Einfloß  d. 
Arbeitswechsels  anf  fortlaufende  geistige 
Arbeit.  Leipzig  1897.  Dazn  die  Handbücher 
der  Schalhygiene  von  Wehmer,  Bagin- 
sky,  Enlenbnrg-Bach  und  Bürger- 
st ein-Ne  toi  itzky. 

Lindnef^SchiUer  f. 

Arbeitskalender.  Von  vielen  Seiten 
wird  den  Schülern  die  Fühmng  eines  Ar- 
beitskalenders empfohlen,  welcher  eine  Art 
Tagebuch  darstellen  soll,  das  sich  auf  die 
knappe  Angabe  desjenigen  beschränkt,  was 
das  Kind  für  die  Schale  zu  tun  hat.  Wäh- 
rend der  Arbeitskalender  lediglich  eine 
Stütze  für  das  Gedächtnis  und  Übersicht 
über  sämtliche  Arbeiten  des  Schuljahres 
gewähren  soll,  hätte  das  Schultagebuch 
den  Zweck,  die  Ergebnisse  des  Unterrichts, 
wie  sie  in  Tafelbildern  fixiert  werden,  auf- 
zunehmen, es  kann  aber  auch  Entwürfe  zu 
Aufsätzen,  Übungen  im  Rechnen  und  in  der 
Geometrie,  Skizzen  für  den  Realienunterricht 
enthalten.  Die  regelmäßige  Führung  eines  Ar- 
beitskalenders ist  besonders  zerstreuten  und 
nachlässigen  Kindern  zur  POicht  zu  machen 
und  soll  das  Kind  genau  daran  erinnern, 
bis  wann  diese  oder  jene  Lektion  zu  lernen 
und  wann  die  Aufgaben  abzuliefern  sind. 
Löbb'ch  ist,  wenn  nachlässige  Kinder  vom 
Lehrer  verhalten  werden,  den  Arbeits- 
kalender täglich  den  Eltern  zur  Unterschrift 
vorzulegen,  und  er  kann  so  ein  wirksames 
Mittel  darstellen,  ein  segensreiches  Zu- 
sammenwirken von  Schule  und  Haus  za 
ermöglichen.  Wiederholt  kommt  es  in  der 
Schulpraxis  vor,  daß  Eltern  selbst  den 
Lehrer  ersuchen,  einen  derartigen  Behelf 
einzuführen,  denn  nicht  selten  ist  die  Klage, 
daß  die  Schule  zu  wenig  für  die  häusliche 
Beschäftigung  der  Kinder  mit  Lernarbeiten 
sorge,  denn  viele  Kinder^haben^  auf  Befragen 
der  Eltern  „nie  etwas  auf!"  Anderseits 
kann  bei  Fachunterricht  dadurch  eine  Über- 
bürdung der  Kinder  mit  Arbeiten  ver- 
mieden werden,  wie  sie  bei  überspannten 
Anforderungen  oder  bei  mangelhafter  An- 
lage des  Stundenplanes  herauswächst. 
Aber  auch  für  den  Lehrer  selbst  em- 
pfiehlt sich  neben  dem  Wochenbuch  die 
Führung  eines  Arbeitskalenders.  Dieser 
wird  besonders  dann  Wert  haben,  wenn  er 
die  Differenzen  zwischen  dem  Angestrebten 
und  tatsächlich  Erreichten  begründet  und 
bei  jeder  Partie  auf  die  Quellen,  aus  denen 


der  Lehrstoff  geschöpft  ist,  hinweist.  Für 
Fachlehrkräfte,  welche  in  mehreren 
Klassen  unterrichten,  ist  ein  solcher  Be- 
helf, der  in  den  ersten  Jahren  der  Praxis 
auch  breiter  angelegt  werden  kann,  ge- 
radezu unentbehrlich  und  kann  dem  Lehrer, 
wenn  er  seltene  und  schwierigere  Begriffs- 
ableitungen, Lokalangaben,  statistisches 
Material,  Belebungsstoffe  für  den  Unterricht 
enthält,  später  viel  Zeit  und  Mühe  ersparen. 
Eine  Reihe  von  Arbeitskaiendern  wird  ins- 
besondere die  erfreuliche  Wahrnehmung 
bestätigen,  wie  die  unterrichtliche  Tätigkeit 
nach  manchen  Irrungen  später  immer  mehr 
auf  das  Wesentliche  und  Notwendigste  sich 
einschränkt,  dieses  aber  gründlich  ver- 
mittelt. An  höheren  Schulen  ist  jetzt  fast 
überall  die  Anlage  eines  Arbeitskalenders 
notwendig  geworden,  damit  durch  genaue 
Einzeichnung  der  Termine  für  Haus-  und 
Schularbeiten  ein  Zusammenfallen  von 
mehreren  schriftlichen  Arbeiten  auf  den- 
selben Tag  möglichst  verhütet  werde. 
Wien.  Ferd,  Frank, 

Archäologe  s.  d.  Art.  Schularchäo- 
logie. 

Arithmetik  an  den  höheren  Lehr- 
anstalten. Im  mathematischen  Unterricht 
der  Mittelschulen  kommt  dem  arithmeti- 
schen Unterricht  eine  besondere  Bedeu- 
tung zu.  Dieser  schließt  sich  naturgemäß 
dem  Rechenunterricht  an,  der  drei  Ziele 
verfolgen  muß:  die  im  praktischen  Leben 
erforderliche  Fertigkeit,  die  durch  Übung 
im  Schließen  zn  erlangende  Ausbildung  der 
Urteilskraft  und  schließlich  die  Propädeutik 
für  den  mathematischen  Unterricht  im  all- 
gemeinen. Die  Arithmetik  greift  erst  in  je- 
nem Augenblick  in  den  mathematischen 
Unterricht  ein,  in  welchem  der  Übergang 
zur  allgemeinen  Zahl,  also  jener  zum  Buch- 
stabenrechnen vorgenommen  wird.  In  allen 
Teilen  des  arithmetischen  Unterrichts  muß 
ein  klares  Verständnis  der  Rechenopera- 
tionen, der  Rechengesetze  seitens  des  Schü- 
lers angestrebt  werden ;  es  muß  auch  schon 
in  der  Unterstufe  dieses  Unterrichts  die 
Deduktion  der  einzelnen  in  Verwendung 
kommenden  Sätze  so  gegeben  werden,  daß 
sie  als  für  den  Schüler  überzeugend  ange- 
sehen werden  kann;  femer  muß  der  Lehrer 
durch  fortgesetzte  Übung  an  Beispielen  die 
gewonnenen  Sätze  zum  Gemeingut  der 
Schüler  machen.  Jedes  mechanische  Rech- 
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nen  iat  Tom  Unterricht  ferniiihslten  nnd 
laeh  dsDD  —  wenn  die  Richtigkeit  einer 
BccbenopentioD  Ton  den  Sch&lem  erkiuint 
ist  —  wird  der  Lehrer  vorteilhaft  noch 
recht  oft  *nf  die  Begr&ndnng  der  verweil - 
dMen  ^tze  namentlich  beim  Examen  ta- 
rfid^ommea  mOasen.  Bei  der  Entwick- 
limg  der  Begriffe  and  der  Gewinnung  von 
Etkenntniasen  maß  den  Schfliern  gerade 
im  mathematischen  Unterricht  Gelegenheit 
gtboten  werden,  mitzuwirken,  and  der 
Lehrer  wird  deshalh  der  henrietiscben  Dn- 
temcbt«metlii>de  den  weitesten  Spielraum 
cinrinmen.  Wie  von  Didaktikern  auf  diesem 
Gebiete  mehrfach  betont  wurde,  mnB  die 
Dedoktion  neuer  Erkenntnisse  an  die  be- 
reit« erlangten  sorgfältig  angeschlossen 
werden,  damit  der  gante  Unterricht  als 
dne  möglichst  Easammenh&ngende  Kette 
tcn  Erkenntnissen  abgewickelt  weide.  Wenn 
tacb  die  Mathematik  als  Wissenschaft  rein 
deduktiver  Art  ist,  so  wäre  es  verfehlt,  im 
Duthematischen  Unterricht  der  indnktiven 
Methode  in  entraten.  Im  Gegenteil  wird 
die  Vermittlang  mancher  Lehren  der  Arith- 
metik, I.  B.  der  Bmchlehie,  anschaulich 
TOT  sich  gehen  mOssen,  wenn  fOr  die 
■ichere  und  bleibende  AuSassang  gewisser 
Bechengeietze  eine  solide  Basis  geschaffen 
werden  soll.  Aber  auch  dann,  wenn  eine 
derartige  indoktive  Vorbereitnng  stattge- 
(nndsn  hat,  mtiB  daran  eine  streng  wis- 
wnschaftücbe  Behandlung  des  Gegen- 
itandg  in  deduktiver  Form  angeschlossen 
werden.  In  dem  Elechenunterricht,  der  als 
pTopkdentischer  Unterricht  fttr  den  arith- 
Detischen  betrachtet  werden  kann,  ist 
jedeneit  dem  Kopfrechnen  besonderes 
Aagenmerk  ztizawenden  und  bei  den  SchQ- 
lera  jede  Art  von  Tielschreiberei  fernzu- 
halten. Aof  pr&zise  nnd  korrekte  Aus- 
dmckiweise  ist  sowohl  seitens  des  Lehrers 
sliauchieiteDsderSchfllerGewicht  zu  legen. 
llit  vollem  Kechte  wird  anch  in  den  „me- 
tbodiachen  Bemerknngen  (fli  Bechnen  nnd 
Mathematik'',  die  sich  in  den  „LehrpISnen 
und  Lehrao^ben'  ffir  die  höheren  Schu- 
len in  PreuBen  finden,  der  wichtige  Satz 
aufgestellt,  daB,  wie  jeder  andere  Unter- 
ricbt,  so  auch  der  mathematische  sich  die 
Pflege  der  Mattersprache  engelegen  sein 
laoeD  muB,  ,ein  Gesichtsponkt,  der  be- 
lenders  bei  der  Korrektur  der  schriftlichen 
Arbeiten  zur  Gettnng  kommt,  namentlich 
f&i  die  telbstlndigeren    lULoilichen    Aos- 


orbeitongen,  die  in  den  oberen  Klassen 
neben  den  regelmftBigen  Klassen  Übungen 
in  der  Kegel  alle  Tier  Wochen  zu  fordern 

Die  wesentlichste  Belebung  des  arith- 
metischen Unterrichts  erfolgt  durch  fort- 
währende Lösung  von  Beispielen  nnd  Aof- 
gaben  in  der  Schule  nnd  anSerhalb  der- 
selben; diese  mttasen  instmktiv  ausgewählt 
sein  und  an  Mannigfaltigkeit  nichts  za 
wQnschen  übrig  lassen.  Als  ganz  verfehlt  ist 
der  Vorgang  mancher  Lehrer  zn  bezeich- 


nen, die  eine  volle  Stande  daza  verwen- 
den, nm  Beispiele  mit  den  SchtUern  zu 
rechnen,  von  denen  eines  dem  anderen  wie 
ein  Ei  dem  anderen  gleicht.  Die  für  den 
Unterricht  erforderliche  Frische  geht  auf 
diese  Weise  zweifellos  verloren.  Der  Un- 
terricht wird  gewaltig  nnterstützt  durch 
Anfgaben,  welche  dem  Schüler  zur  hftns- 
Ucben  Bearbeitung  überlassen  werden ; 
selbstverständlich  müssen  diese  inhaltlich 
nnd  ihrem  Umfange  nach  der  Fassungs- 
kraft und  Leistongsfkbigkeit  des  Schülers 
vollkommen  angepaBt  sein.  Der  Lehrer 
wird  auch  diese  Anfgaben  öfters  im  Laufe 
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eines  Semesters  einer  zusammenfassenden 
Revision  unterziehen  und  beim  Examen 
den  Schülern  wohl  nicht  dieselben,  aber 
ähnliche  Aufgaben  zur  Bearbeitung  vor- 
legen. Erst  dann,  wenn  der  Lehrer  die 
Überzeugung  gewonnen  hat,  daß  der  Lehr- 
stoff, in  genügend  intensiver  Weise  durch- 
gearbeitet, zum  Gemeingut  der  Schüler 
geworden  ist,  wird  er  an  die  Stellung  von 
Aufgaben  schreiten,  die  in  der  Schule  zu 
bearbeiten  sind. 

Zur  Belebung  des  arithmetischen  Un- 
terrichts im  besonderen,  des  mathemati- 
schen Unterrichts  im  allgemeinen  werden 
auch  historische  Daten  beitragen,  welche 
an  geeigneten  Stellen  dem  Unterricht  ein- 
gefügt werden. 

Selbstverständlich  werden  in  der  Unter- 
stufe alle  Rechenoperationen  zuerst  an  klei- 
nen Zahlen,  in  der  allgemeinen  Arithmetik  an 
einfacheren  Formen  eingeübt  werden,  bevor 
man  sich  schwierigeren  Aufgaben  zuwendet. 
Die  abstrakteren  und  tief  ergehenden  Aus- 
führungen im  arithmetischen  Unterricht 
der  Oberstufe  werden  ohne  große  Anstren- 
gung vom  Schüler  erfaßt  werden,  wenn  im 
Unterrichtsbetrieb  der  Unterstufe  die  Be- 
griffe gründlich  vorbereitet  wurden,  auf 
das  volle  Verständnis  der  Rechenoperatio- 
nen hingewirkt  und  jede  beim  Rechnen 
auftretende  mechanische  Schwierigkeit  be- 
siegt wurde. 

Sehr  beherzigenswert  findet  der  Ver- 
fasser dieses  Aufsatzes  die  Worte  Max 
Simons  in  der  „Didaktik  und  Methodik 
des  Rechen-  und  Mathematikunterrichts**, 
(Dr.  A.  B  a  u m  e  i  st  e  r  s  „Handbuch  der  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtslehre  far  höhere 
Schulen):  „Dem  Rechenunterricht  fällt  in 
den  unteren  Klassen,  was  die  Ausbildung 
der  Denkkraft  betrifft,  geradezu  die  füh- 
rende Stellung  zu,  und  es  wäre  hohe  Zeit, 
denselben  nur  gut  dafür  vorgebildeten 
Mathematikern  za  übertragen;  es  ist  ein 
schwerer  und  anstrengender  Unterricht,  und 
gerade  diesen  gibt  man  gewöhnlich  Ele- 
mentarlehrern oder  dem  ersten  besten 
Probekandidaten. ^  Es  muß  im  Interesse 
eines  ersprießlichen  Unterrichtserfolges  in 
der  Mathematik  dafür  Sorge  getragen  wer- 
den, daß  der  Rechenunterricht  in  den  un- 
teren Klassen  erfahrenen  Lehrern  dieses 
Gegenstands  und  tüchtigen  Methodikern 
anvertraut  werde. 

Zum  Schlüsse  dieser  allgemeinen  Er- 


örterungen noch  wenige  Worte  Über  die 
Lehrbücher  der  Arithmetik.  Dem  Unterricht 
in  den  unteren  sowie  den  oberen  Klassen 
der  Mittelschule  muß  unter  allen  Umstän- 
den ein  Lehrbuch  zu  Grunde  gelegt  werden, 
das  in  der  Unterst ofe  mehr  den  Charakter 
eines  Übungsbuches  trägt,  in  der  Oberstufe 
aber  so  verfaßt  sein  soll,  daß  es  den  zu 
erledigenden  Lehrstoff  in  wissenschaftlicher 
Anordnung  bringt. 

Was  die  Didaktik  der  einzelnen  Teile 
des  propädeutischen  Rechenunterrichts  und 
des  Unterrichts  in  der  allgemeinen  Arith- 
metik  und    Algebra   betrifft,    so    kann    es 
nicht  unsere   Aufgabe   sein,    auf  diese    in 
allen  Details  einzugehen,   und  wir  müssen 
uns    auf  nachstehende   Erörterungen   be- 
schränken :  Wenn  der  Rechenunterricht,  in 
dem  die  Sicherheit  und  Zulässigkeit  in  den 
Operationen  mit  bestimmten  Zahlen  ange- 
strebt werden  muß,  mit  dem  darauffolgen- 
den Unterricht  in  der  Arithmetik  und  Al- 
gebra    in     Einklang     gebracht      werden 
und  durch  den  Rechenunterricht  eine  Vor- 
bereitung und  Unterstützung  des  arithme- 
tischen  Unterrichts  erfolgen  soll,   so  muß 
schon  im  Rechenunterricht  auf  die  mathe- 
matische Form  eingegangen  werden,  so  auf 
den  Gebrauch  der  Klammern  und  der  Vor- 
zeichen. Dies  wird  sich  namentlich  bei  der 
Wiederholung  der  Grundrechnungsarten  und 
bei   der  Behandlung   der   Lehre   von   den 
Brüchen  erforderlich  erweisen.  Wichtig  ist 
es,  daß  mit  dem  Unterricht  in   der  Arith- 
metik und  Algebra  der  Rechen  Unterricht 
auf    Partien    Rücksicht    nehme,    die    im 
geometrischen  und  im  physikalischen  Un- 
terricht von  Wichtigkeit  sind.  Dahin  ist  in 
erster  Linie  das  Rechnen  mit  den  unvoll- 
ständigen Dezimalzahlen  zu  zählen.     Man 
wird  in  dieser  Beziehung  das  zu  erreichen 
streben,  daß  der  Schüler  durch  sorgfältige 
Überlegung  die  verläßlichen  Stellen  eines 
aus  unvollständigen  Elementen  abgeleiteten 
Resultats  zu   bestimmen    vermag.     Jeden- 
falls wird  dem  Schüler  die  schon  voran- 
gegangene genaue  Bestimmung  des  Stellen- 
wertes   der   einzelnen    Ziffern,    mit   denen 
operiert  wird,  beim  abgekürzten  Rechnen 
und  bei  jenem  mit  unvollständigen  Dezi- 
malzahlen wesentlich  zu  gute  kommen. 

Im  weiteren  Verlauf  des  arithmetischen 
Unterrichts  ist  der  Schlußrechnung  die 
gebührende  Beachtung  zu  schenken ;  sie  ist 
es,  welche  die  Lehre  von  den  Verhältnissen 
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und  Proportionen  in  der  wirksamsten  Weise 
Torbereitet.  Dnrch  sie  wird  auch  das  ver- 
ständnisTolIe  Erfassen  der  Aufgabe  seitens 
des  Schtders  erreicht  werden.  In  der  Be- 
handlang  der  Algebra  wird  man  dem  Grund- 
sätze folgen  müssen,  daß  die  neuen  Ent- 
wicklungen jederzeit  an  die  schon  bekann- 
ten anzuknüpfen  haben.  So  sind  z.  B.  die 
▼ier  Rechnungsarten  mit  allgemeinen  Zahlen 
in  ihren  einfachsten  Formen  als  allgemeine 
Darstellungen  der  an  besonderen  Zahlen 
bereits  erkannten  Gesetze  Yorzuführen.  Be- 
sondere Sorgfalt  seitens  des  Lehrers  er- 
heischt die  Einführung  der  relatiTen  Zahlen 
und  das  Rechnen  mit  diesen.  Sie  werden 
am  besten  durch  Heranziehung  von  prak- 
tischen Beispielen  erläutert  werden  können. 

?on  der  größten  didaktischen  Bedeu- 
tung ist  die  Behandlung  der  Gleichungen 
sowohl  in  der  Unter-  als  auch  in  der  Ober- 
stufe des  arithmetischen  und  algebraischen 
Unterrichts.  Der  Schüler  ist  daran  zu  ge- 
wöhnen, die  hieher  gehörigen  Aufgaben 
bis  ins  kleinste  Detail  zu  analysieren  und 
über  die  einzelnen  yorzunehmenden  Ope- 
rationen vollständige  Orientierung  zu  er- 
werben. Namentlich  ist  es  die  Behandlung 
der  Textgleichungen,  welche  von  Seite  des 
Lehrers  die  weitestgehende  Geduld  und 
Hingabe  erfordert ;  die  Mannigfaltigkeit  der 
diesbezüglichen  Aufgaben  läßt  gerade  dieses 
<}ebiet  sehr  instruktiv  erscheinen.  Der  Un- 
terricht in  der  Arithmetik  und  Algebra  in 
der  Oberstufe  soll  naturgemäß  wissen- 
schaftlich gehalten  werden.  Es  treten  in 
diesem  die  Erweiterungen  des  Z^hlenbegriffes 
auf,  und  zwar  durch  die  Einführung  der 
izrationalen,  imaginären  und  komplexen 
Zahlen.  Diese  Einführung  muß  mit  großer 
Präzision  und  Klarheit  geschehen,  wenn 
sie  für  den  Schüler  überzeugend  sein  soll. 
Immer  ist  darauf  hinzuweisen,  daß  Zahlen 
jeglicher  Art  das  assoziative,  kommutative 
und  distributive  Gesetz  befolgen.  Wo  im- 
mer es  möglich  ist,  soll  die  praktische  Dar- 
stellung der  Zahlen  vollzogen  werden. 

Wie  weit  die  höhere  Schule  (Gymna- 
sium, Realgymnasium  und  Realschule)  ge- 
eignet ist,  an  den  Errungenschaften  der 
zahlentheoretischen  Forschungen  zu  partt- 
zipiersn,  kann  in  großen  Zügen  nicht  dar- 
getan werden.  Jedenfalls  erscheint  es  ge- 
boten,  maßhaltend  vorzugehen;  immerhin 
kann  z.  B.  der  Begriff  der  Zahlenkongruenz 
erörtert  und  von  diesem  können  die  einfach- 
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sten  Anwendungen  gemacht  werden ;  ebenso 
dürfte  es  *sich  empfehlen,  bei  der  Auflö- 
sung von  Gleichungen  mit  mehreren  Un- 
bekannten auf  die  ersten  Elemente  der 
Determinantentheorie  Bezug  zu  nehmen. 
Zahlentheoretische  Anklänge  werden  auch 
bei  der  Behandlung  der  Lehre  vom  größ- 
ten gemeinschaftlichen  Maße,  vom  klein- 
sten gemeinschaftlichen  Vielfachen,  von 
der  Teilbarkeit  der  Zahlen,  von  der  Zer- 
legung algebraischer  Ausdrücke  in  Fakto- 
ren auftreten. 

Besondere  Sorgfalt  ist  auf  die  theore- 
tischen Grundlagen  der  Lehre  von  den 
Logarithmen  zu  legen ;  in  diese  müssen  die 
SchtÜer  mit  der  größten  Genauigkeit  und 
sehr  eingehend  eingeführt  werden.  Es  muß 
auch  dargetan  werden,  daß  bei  gegebener 
positiver  Basis  zu  jeder  positiven  Zahl  ein 
Logarithmus  gehört,  ferner  daß  man,  wie 
bei  den  Wurzelgrößen  auf  zwei  konvergie- 
rende Zahlenfolgen  geführt  wird,  durch 
welche  der  gesuchte  Logarithmus  mit  be- 
liebiger Genauigkeit  bestimmt  werden  kann. 
Wenn  auch  diese  praktische  Berechnung  der 
Logarithmen  als  eine  schwerföUige  bezeich- 
net werden  muß,  so  ist  sie  doch  vom  theoreti- 
schen Standpunkt  einfach  und  übersichtlich. 
In  der  Logarithmotechnik  ist  der  Schü- 
ler mit  großer  Sorgfalt  zu  unterweisen,  und 
jeder  Schritt  beim  Aufsuchen  des  Logarith- 
mus einer  Zahl  oder  beim  Bestimmen  der 
Zahl  aus  dem  gegebenen  Logarithmus  ist 
wenigstens  im  Anfang,  solange  der  Schüler 
noch  nicht  die  erforderliche  Sicherheit  und 
b'ertigkeit  erlangt  hat,  zu  überwachen 
and  dessen  volles  Verständnis  seitens  des 
Schülers  zu  prüfen. 

Die  vielfache  Anwendung  der  quadra- 
tischen Gleichung  in  mehreren  Gebieten 
soU  gelehrt  werden.  Besonders  ist  es  die 
algebraische  Behandlung  geometrischer  Pro- 
bleme, die  sogenannte  Anwendung  der  Al- 
gebra auf  die  Geometrie,  welche  vom  Lehrer 
beachtet  werden  soll.  Auch  wird  es  sich 
empfehlen,  dem  Schüler  zu  zeigen,  wie  die 
Lehre  von  den  quadratischen  Gleichungen 
in  vorteilhafter  Weise  auf  die  Bestimmung 
von  größten  und  kleinsten  Werten  der 
Funktionen  angewendet  wird ;  auch  auf  die 
geometrischen  Methoden  zur  Bestimmung 
und  Behandlung  derartiger  Probleme  kann 
ohne  Belastung  des  Schülers  eingegangen 
werden.  —  Auf  die  goniometrische  Auf- 
lösung    der     quadratischen     Gleichungen 
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kann  verzichtet  werden.  —  Jedenfalls 
ist  aher  im  Unterricht  anf  jene  Glei- 
chungen besonders  Bedacht  zu  nehmen, 
die  sich  anf  quadratische  Gleichungen  zu- 
rückführen lassen.  W&hrend  die  unbe- 
stimmten Gleichungen  des  ersten  Grades 
genau  Torzunehmen  sind  und  auch  auf  die 
geometrische  Deutung  derselben  (mit  An- 
wendung der  analytischen  Geometrie)  Bezug 
genommen  werden  muß,  ist  —  wenigstens  am 
Gymnasium — von  der  Lösung  unbestimmter 
Gleichungen  zweiten  Grades  abzusehen,  es 
w&re  denn,  daß  man  die  Gleichung  für  die 
pythagoräischen  Dreiecke  x'-f-y'="Z*  in 
den  Unterrichtsbereich  einbeziehe. 

Die  Theorie  der  Kettenbräche,  so  in- 
terressant  diese  auch  ist,  ist  aus  den  mo- 
dernen Lehrplftnen  ftlr  Deutschland  und 
Österreich  aus  guten  Gründen  ausgeschaltet 
worden. 

Wichtig  ist  die  Lehre  von  den  arith- 
metischen und  geometrischen  Progressionen 
und  der  Anwendung  der  letzteren  auf  Zin- 
«eszinsen-  und  Bentenrechnung.  Auch 
theoretisch  ist  diese  Lehre  insofern  von 
hoher  Bedeutung,  als  in  dieser  der  Schüler 
wieder  auf  das  Vorkommen  konvergenter 
Zahlenfolgen  aufmerksam  gemacht  wird, 
welche  ihm  schon  bei  der  Behandlung  in- 
kommensurabler Strecken,  der  Berech- 
nung der  Wurzeln  und  der  Logarithmen 
entgegentraten.  Ein  weiteres  Eingehen  auf 
Gegenstände  der  algebraischen  Analysis  ist 
an  den  österreichischen  Mittelschulen  nach 
den  bezüglichen  Lehrplänen  ausgeschlossen. 
Für  die  preußischen  Oberrealschulen  ist 
die  Behandlung  der  wichtigsten  Reihen  der 
algebraischen  Analysis  verbindlich.  An 
diesen  Anstalten  kann  —  wie  der  betref- 
fende Lehrplan  besagt  —  je  nach  den  Ver- 
hältnissen entweder  das  arithmetische  Pen- 
sum durch  die  Behandlung  allgemeiner 
Lehren  von  den  Gleichungen  sowie  der 
Methoden  zur  angenäherten  Lösung  nume- 
rischer algebraischer  und  transzendenter 
Gleichungen  oder  das  geometrische  durch 
die  Weiterführung  der  darstellenden,  syn- 
thetischen oder  analytischen  Geometrie  er- 
weitert werden.  An  den  preußischen  Real- 
gymnasien wird  die  Arithmetik  bis  zur  Ent- 
wicklang des  Binomialtheorems  für  belie- 
bige Exponenten  und  der  einfacheren  un- 
endlichen Reihen  geführt  und  die  Algebra 
bis  zu  den  Gleichungen  dritten  Grades 
einschließlich. 


Was  die  Behandlung  der  Kombinations- 
lehre an  den  höheren  Schulen  betrifft,  so 
ist  es  den  Zwecken  derselben  und  dem 
Unterrichtsziel  vollkommen  entsprechend, 
wenn  diese  Lehre  auf  die  Bildung  der 
Komplexionen  für  die  Operationen  des  Per- 
mutierens,  Kombinierens  und  Variierens  mit 
und  ohne  Wiederholungen  und  auf  die  Be- 
stimmung ihrer  Zahl  beschränkt  wird.  Da- 
bei sind  selbstverständlich  die  besagten 
Operationen  für  den  Fall  verschiedener  und 
gemeinschaftUcher  Elemente  vorzunehmen. 
Zweckmäßig  wird  es  sein,  an  diese  Lehren 
die  Bildung  eines  Produkts  binomischer 
Faktoren  mit  einem  gemeinsamen  Gliede 
und  den  binomischen  Lehrsatz  für  ganze 
positive  Exponenten  anzuschließen.  Es  sei 
an  dieser  Stelle  erwähnt,  daß  in  dem  Lehr- 
plan für  preußische  Gymnasien  die  Ent- 
wicklung des  Binominaltheorems  für  ganze 
positive  Exponenten  vorgeschrieben  ist, 
während  in  jenem  für  preußische  Realgym- 
nasien und  Oberrealschulen  die  Entwick- 
lung des  binomischen  Lehrsatzes  für  be- 
liebige Exponenten  gefordert  wird,  eine 
Forderung,  die  jene  für  unsere  Realschulen 
gestellten  überschreitet;  in  diesen  Anstal- 
ten wird  verlangt,  daß  der  binomische 
Lehrsatz  für  ganze  positive  Exponenten 
entwickelt  werde  und  daß  man  auf  die 
Eigenschaften  der  Binomialkoeffizienten  in- 
soweit aufmerksam  macht,  als  es  das  prak- 
tische Bedürfnis  erfordert;  man  wird  dem- 
entsprechend die  Symmetrie  der  Binomial- 
koeffizienten, deren  Anwachsen  gegen  die 
Mitte,  ihre  Darstellung  durch  Fakultäten 
und  ihre  sukzessive  Berechnung  durch 
bloßes  Summieren  in  Erwägung  ziehen. 

Immerhin  erscheint  es  mir  von  wesent- 
licher Bedeutung  zu  sein,  auch  an  jenen 
Anstalten,  an  denen  die  allgemeine  Gültig- 
keit des  binomischen  Lehrsatzes  nicht  be- 
wiesen wird,  auf  diese  dennoch  aufmerk- 
sam zu  machen  und  die  Anwendung  dieses 
Theorems  auf  verschiedene  Fälle,  z.  B.  Radi- 
zieren zu  zeigen,  da  diese  in  der  ange- 
wandten Mathematik  oft  genug  vorkommen. 

Die  Wahrscheinlichkeitsrechnung  kann 
am  Gymnasium  und  an  der  Realschule 
in  keiner  weiten  Ausdehnung  gelehrt  wer- 
den. Jedenfalls  erscheinen  die  Anwendun- 
gen dieser  wichtigen  und  interessanten 
Lehre  auf  die  Theorie  der  Lebensversiche- 
rungen im  Mittelschulunterricht  auszu- 
schließen.   Mit  Recht  betonen  die  Instruk- 
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twnen  ftr  den  mathematischen  Unterricht 
an  Realschulen  die  Wichtigkeit  der  Wahr- 
scbeinlkhkeitarechnnng,  wenn  in  diesen 
nachstehendes  gesagt  wird:  « Abgesehen 
\on  der  praktischen  Nützlichkeit  erweitert 
die  Wahrscheinlichkeitsrechnnng  den  gei- 
stigen Horizont  der  Schüler  durch  ein 
neues  Feld  von  eigentümlichen,  ihm  bisher 
fremden  Begriffen  und  SchluBformen ;  eine 
sorgfiütige  Auswahl  der  Aufgaben  kann 
wesentlich  zur  Weckung  des  Scharfsinnes 
der  Schüler  und  zugleich  der  Vorsicht  im 
Urteilen  beitragen.*' 

Max  Simon  bezeichnet  in  der  früher 
genannten  Schrift  die  Beseitigung  der 
Wjüirscheinlichkeitsrechnung  aus  dem  Lehr- 
plan der  Gymnasien  leichtlich  als  das 
echwerste  Vergehen  des  neuen  preußischen 
Lehrplans  gegen  den  Geist  des  mathema- 
tischen Unterrichts,  der  Yerlangt,  daB  ge- 
rade jenen  Gebildeten,  welche  nicht  Mathe- 
matik stadieren,  eine  Ahnung  von  dem 
Umfang  und  dem  Inhalt  dieses  gewaltigen 
Kultorfaktors  beigebracht  wird. 

Der  Unterricht  in  der  Mathematik  im 
allgemeinen,  der  Arithmetik  im  besonderen 
birgt  so  viele  der  Elemente  des  geordneten 
logischen  Denkens,  daß  dessen  richtiger 
Betrieb  für  den  zum  Manne  heranreifenden 
Jüngling  gerade  in  dieser  Beziehung  von 
ansch&tzbarem  Wert  und  der  höchsten  Be- 
deutung ist.  Aber  hier  gilt  —  wie  überall 
—  der  Grundsatz  des  maßvollen  Vorganges. 
Man  gehe  nicht  zu  weit,  wenigstens  nicht 
so  wdt,  wie  es  Simon  am  angeführten 
Orte  angibt.  Jedenfalls  kann  der  Verfasser, 
wenn  er  auch  der  Ansicht  ist,  daß  man 
dem  Lehrer,  der  in  der  obersten  Klasse 
unterrichtet,  einen  Rest  freien  Geisteslebens 
lassen  soll,  der  Anschauung  Simons  nicht 
beipflichten,  welche  er  in  folgenden  Wor- 
ten ausdrückt:  „Hat  man  Zeit,  was  im 
Gymnasium  nur  selten  der  Fall  ist,  da  man 
dort  im  Gegenteil  oft  wird  kürzen  müssen, 
so  sollte  es  in  das  freie  Ermessen  des 
Lehrers  gestellt  sein,  mit  seinen  Schülern 
zu  treiben,  was  er  für  angemessen  hält.' 
Das  w&re  ein  Experiment,  welches  nur  in 
wenigen  Fällen  gelingen  dürfte. 

Wien.  LG.  WaUentin. 

Armenscbiile.  Armenschulen  sind  in 
der  Hauptsache  die  Schöpfung  des  Pietis- 
mus; Francke  selbst  errichtete  1694  in 
seiner  „Armenschule^  eine  vorbildliche  An- 
statt; ihre  Hauptaufgabe  war  die  Erziehung 


zur  Ordnung,  Reinlichkeit  und  Tätigkeit; 
die  Kinder  sollten  zur  Arbeit  erzogen 
werden.  Pestalozzi  begann  seine  Tätigkeit 
in  der  Armen  schule  und  kehrte  am  Abend 
seines  Lebens  wieder  zu  ihr  zurück.  Mit 
der  Erziehung  zur  körperlichen  Arbeit 
suchte  er  die  geistige  Ausbildung  durch 
Unterricht  zu  verbinden;  doch  wurde  nur 
die  Idee  segensreich,  während  es  zu  prak- 
tischen Erfolgen  nicht  kam.  Erst  Fellen- 
berg griff  jene  auf  und  errichtete  in  Hof- 
wyl  bei  Bern  eine  landwirtschaftliche  Armen- 
und  Arbeitsschule,  die  unter  Wehr li  (s.  d.) 
in  den  ersten  Dezennien  des  19.  Jahrhunderts 
zu  großem  Ansehen  gelangte  und  in  der 
Schweiz,  den  skandinavischen  Ländern  und 
in  Deutschland  mannigfach  Nachahmung 
fand.  Infolge  der  Einführung  der  allge- 
meinen Schulpflicht  und  der  allgemeinen 
Volksschule  verschwand  die  Armenschule 
als  solche  und  sie  hat  heute  keinerlei  Be- 
deutung mehr;  nur  wird  sie  bisweilen  als 
Agitations-  und  Schreckmittel  benützt,  um 
in  Lehrerkreisen  die  Besorgnis  zu  ver- 
breiten, bei  Erhaltung  der  Vorschulen  an 
den  höheren  Schulen  sinke  die  Volksschule 
zur  Armenschule  herab.  Da  in  Deutsch- 
land nur  etwa  207o  aller  Schüler  Vor- 
schulen besuchen,  so  kann  man  die  Größe 
der  Gefahr  danach  bemessen. 

Literatur:  Dobschall  J.  G.,  Fin- 
gerzeige zur  Fortbildung  des  Volksschul- 
wesens. Liesnitz  1844.  — Zellwege r,  Die 
schweizeriscnen  Armenschnlen  nach  Fel- 
lenberg sehen  Grundsätzen.  Trogen  1845. 

Herrn.  Sckiller  f. 

Aiükulation  des  Unterrichts  s.  d.  Art. 
Formalstufen. 

Assoziation  und  Reproduktion  der 
Vorstellungen.  Wenn  sich  einmal  dage- 
wesene SiDuesvorstellungen  anscheinend 
von  selbst  in  unserem  Bewußtsein  wieder 
einstellen,  folgen  sie  dabei  bestimmten 
Regeln,  die  ihren  ursprünglichen  Verbin- 
dungen oder  inhaltlichen  Beziehungen  ent- 
springen. Die  Reproduktion  einer  Vor- 
stellung a  ist  ihr  Wiedereintreten  in  das 
Bewußtsein  und  hat  z.  6.  ihre  Assoziation  mit 
anderen  Vorstellungen  b,  c,  d  zur  zeit- 
lichen Voraussetzung;  d.  h.  stand  a  zu 
b,  c,  d  schon  ursprünglich  in  bestimmter 
Beziehung,  so  hat  das  Wiederauftreten  von 
b  oder  c  oder  d  etwa  infolge  eines  neuer- 
lichen Sinneseindruckes  auch  das  Bewußt- 
werden  des  Inhalts  aals  Erinnerungs- 
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bildes  znr  Folge.  Jene  Regeln,  nach 
denen  sich  die  Vorstellungen  verbinden 
und  gegenseitig  wachrufen,  pflegt  man  als 
Assoziations-,  bezw.  Reproduk- 
tionsgesetze  zu  bezeichnen.  Gewöhn- 
lich unterscheidet  man  deren  vier:  die 
Verbindung  der  Vorstellungen  kann  näm- 
lich zu  stände  kommen  durch  Ähnlich- 
keit, durch  Kontrast,  durch  Koexistenz 
und  durch  Sukzession.  Da  aber  die  erste 
und  zweite,  sowie  die  dritte  und  vierte 
dieser  Verbindungen  zusammengehören, 
bezw.  einander  sehr  nahe  stehen,  so  unter- 
scheidet man  besser  bloß  zwei  Haupt- 
formen der  Assoziation,  die  äußere 
und  die  innere.  Jene  beruht  auf  Ge- 
wöhnung durch  wiederholte  Einübang 
(assoziative  Übung),  diese  beruht  darauf, 
daß  die  Vorstellungen  irgend  welche  Ele- 
mente miteinander  gemein  haben  (asso- 
ziative Verwandtschaft).  Die  ans  dem 
Bewußtsein  verschwundenen  Vorstellungen 
bestehen  nicht  etwa  als  solche  „außerhalb*' 
oder  „unterhalb'^  des  „klaren  Bewußtseins" 
fort,  sondern  sie  sind  nur  als  bleibende 
funktionelle  Dispositionen  des  Be- 
wußtseins zu  denken.  Jede  einmal  er- 
worbene Vorstellungsdisposition  muß  erst 
durch  eine  äußere  Ursache  ausgelöst  wer- 
den. Der  Vorgang  dieser  Auslösung  läßt 
aber  eine  psychologische  und  eine  physio- 
logische Deutung  zu,  da  die  Assoziation 
und  Reproduktion  der  Vorstellungen 
psycho-physische  Vorgänge  sind. 

Psychologisch  betrachtet,  erscheint 
die  Assoziation  als  die  wichtigste  Wirkung 
der  auf  allen  Gebieten  des  geistigen  Lebens 
wiederkehrenden  Tendenz  der  Zustände 
und  Tätigkeiten  unseres  Bewußtseins,  mit 
den  vorangegangenen  und  gleichzeitigen 
Bewnßtseinszuständen  za  verschmelzen. 
Die  Assoziation  der  Vorstellungen  und  die 
Auffassung  derselben  als  eines  inneren  Vor- 
ganges ist  (nach  Wundt)  abhängig  von 
der  Apperzeption  (s.  d.  Art.);  die  Vor- 
stellungsinhalte verbinden  sich,  weil  die 
einzelnen  Akte  der  vorstellenden  Tätigkeit 
selbst,  d.  i.  der  Apperzeption,  in  einem 
durchgängigen  Zusammenhang  stehen.  Die 
Assoziationen  sind  überall  Vorstufen  der 
apperzeptiven  Verbindungen  und  die  Apper- 
zeption bringt  die  Vorstellungen  in  der 
Regel  in  solche  Verbindungen,  die  schon 
in  den  Assoziationen  derselben  vorgebildet 
sind.    Aber  ihren  Wert  erhalten  diese  Ver- 


bindungen doch  erst  durch  den  Wahlakt, 
in  welchem  die  Apperzeption  aus  einer 
Mehrheit  bereitliegender  Assoziationen  die 
geeignetsten  auswählt.  Für  die  Formen  der 
Assoziation  sind  der  eigene  Inhalt  und  die 
äußerlichen  Beziehungen  der  Vorstellungen 
maßgebend,  dagegen  werden  die  Formen 
und  Gesetze  der  apperzeptiven  Verbind on- 
gen  nur  durch  jene  Handlung  der  Ver- 
gleichung  and  Auswahl  bestimmt,  in 
der  das  Wesen  der  aktiven  Apperzeption 
besteht. 

Physiologisch  erklärt  man  die 
Reproduktionen  mit  der  Annahme,  daß  von 
allen  ursprünglichen  (primären)  Eindrücken 
im  Zentralorgan  ihnen  irgendwie  ent- 
sprechende Spuren  zurückbleiben.  Wahr- 
scheinlich handelt  es  sich  dabei  um  funk- 
tionelle Dispositionen,  indem  jede 
Erregung  einer  zentralen  Sinnesfläche  eine 
Disposition  zur  Erneuerung  dieser  Erregung 
zurückläßt.  Eine  zentrale  Sinneserregung 
ist  ferner  geeignet,  vermöge  einer  zurück- 
gebliebenen Disposition  eine  frühere  Er- 
regung ähnlicher  Art  wieder  wach  zu 
rufen;  endlich  verhalten  sich  zentrale 
Sinneserregungen,  die  oft  miteinander 
verbunden  waren,  ganz  so  wie  artver- 
wandte Erregungen.  Ohne  diese  günstige 
Beschaffenheit  der  Sinneszentren,  durch 
welche  die  Wiedererweckung  früherer 
Sinneserregungen  möglich  wird,  würden 
keine  Verbindungen  zwischen  unseren  Vor- 
stellungen zu  stände  kommen. 

Die  englischen  Assoziationspsy- 
chologen und  mit  ihnen  Th.  Ziehen 
wollen  alle  geistigen  Prozesse  lediglich  aus 
Assoziationen  ableiten  (s.  d.  Art.  Apper- 
zeption) ;die  Engländer  legen  hauptsächlich 
auf  die  Form  der  sukzessiven  Assoziation  Wert, 
die  einzelne  von  ihnen  sogar  alleinberücksich- 
tigen. Nach  Herbart  ist  die  Vorstellung 
Selbsierhaltung  der  Seele  gegen  die  stö- 
rende Wirkung  anderer  einfacher  Wesen; 
die  einmal  entstandene  Vorstellung  beharrt, 
als  Tätigkeit  des  Vorstellens,  unvermindert, 
aber  das  vorgestellte  Bild  wird  geschwächt 
oder  auch  ganz  aufgehoben,  wobei  sich  die 
wirkliche  Vorstellung  in  ein  Streben 
vorzustellen  verwandelt.  Dies  geschieht 
stets,  wenn  entgegengesetzte  Vorstellungen 
gleichzeitig  vorgestellt  werden  sollen.  Das 
Bewußtsein  ist  die  Summe  des  gleichzeitigen 
wirklichen  Vorstellens.  Die  Vorstellungen 
entschwinden  aus  dem  Bewußtsein,  indem 
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entgegengesetzte  Yorstellnngsin  halte  eine 
Hemmung  derselben  bewirken,  und  sie 
treten  wieder  ins  Bewußtsein,  wenn  diese 
Hemmong  aufhört.  Disparate  Vorstellungen 
hemmen  sich  nicht,  sondern  bilden  eine 
Komplikation  einÜBieher  Vorstellungen; 
Ton  den  Vorstellungen  desselben  Sinnes 
hemmen  sich  die  gleichartigen  Bestandteile 
nicht,  sondern  verschmelzen  miteinander. 
Die  Hemmungen  hat  Herbart  mathe- 
matisch za  berechnen  gesucht;  aber  diese 
Berechnung  ist  auf  einer  unhaltbaren  An- 
nahme (Ton  der  kleinsten  Hemmungs- 
somme)  aufgebaut.  Alles  innere  Geschehen 
wird  Ton  Herbart  in  Verhältnisse  der 
Torstellungen  zueinander  aufgelöst;  so  sind 
nach  seiner  Auffassung  Gefühle  die 
Spannungen,  welche  die  Vorstellungen  bei 
ihrer  Wechselwirkung  im  Bewußtsein  er- 
füiren,  weil  wir  uns  bekanntlich  bei  man- 
chen Gef&hlen  beklommen  oder  erleichtert 
finden.  Das  Aufstrehen  einer  Vorstellung 
zu  möglichst  hohem  Klarheitsgrade  ist 
nach  Herbart  das  Begehren;  das 
Wesen  der  Apperzeption  endlich  besteht 
in  der  Verschmelzung  einer  Vorstellungs- 
masse mit  einer  anderen  oder  genauer:  in 
der  Assimilation  der  neu  eintretenden  durch 
eine  schon  bereitliegende  Altere. 

Literatur:  Wundt,  Grundz.  d. 
physioL  PsychoL  IP,  S.  374  ff.,  dem  die 
obige  Darstellung  oft  wörtlich  folgt;  feiner 
Grundr.  d.  Psychol.  6.  A.  1904,  S.  267  ff. 
—  Ziehen  Th.,  Leitf.  d.  physiol.  Psychol. 
Vorles.  H.  u.  X.  —  Ders.,  „Herbarts 
Psychologie**  in  Samml.  y.  Abhandl.  aus 
d.  'Geb.  £  pftdago*.  Psychol.  u.  Physiol.  v. 
Schiller  u.  Ziehen  Bd.  IH,  H.  5. 

Schüler-Leclair, 

Ästhetische  Bildung.  Man  versteht 
gewöhnlich  darunter  den  entwickelten  Sinn 
f&r  das  Schöne.  Die  Gefühle,  die  unsere 
Vorstellungen  begleiten,  sind  solche  des 
Gefallens  (Lust)  und  des  Mißfallens 
(Unlust);  das  ästhetische  Gefühl  entspringt 
aus  der  Verbindungsweise  der  Empfindun- 
gen; deren  GefÜhbton  bildet  einen  sinn- 
lichen Hintergrund,  auf  dem  das  ästhetische 
Gefühl  sich  erhebt  Die  Ästhetischen 
Elementargefühle  sind  an  die  Einzel- 
vorstellungen als  solche  gebunden,  die 
höheren  ästhetischen  Gefühle  sind 
suaammengesetzte  psychische  Erzeugnisse, 
die  teils  mit  anderen  (Gefühlen  zusammen- 
gesetzteren Ursprungs  verschmelzen,  teils 
zu  größerer   Stftrke   entwickelt  sind.    Die 


ästhetischen  Elementargefühle  beruhen  we^ 
sentlich  auf  den  Zeit- und  Raum  Verhält- 
nissen der  Vorstellungen,  wobei  das 
Gehör  als  zeiterweckender  Sinn  durch  die 
zeitliche  Verbindung  seiner  Vorstellungen, 
das  Gesicht  als  wichtigstes  Organ  der  Raum* 
anschauung  durch  die  räumliche  Beziehung 
seiner   Vorstellungen   zu    Gefühlen    Anlaß 
gibt;  beide  Quellen   vereinigen  sich  in  der 
Bewegung;  die  beiden  Grundformen  ästhe- 
tischer Gefühle,  die  der  Gehörsinn  schafft, 
sind  Harmonie  und  Rhythmus.    Beim 
Gesichtssinn  bleibt  das  ästhetische  Gefühl 
an    die   räumliche   Form   der   Vorstellung 
gebunden.     Jeder    Gegenstand    wirkt    auf 
uns   ästhetisch    durch   seine    Gestalt.    Die 
beiden  Bedingungen  ästhetischer  Elementar- 
wirkung sind  die   Gliederung   der   Ge- 
stalten und  der  Lauf  der  Bewegungs- 
linien.   Bei  jener  zieht  man   das   Regel- 
mäßige dem  Unregelmäßigen  vor,    und  die 
Symmetrie   begegnet  uns   deshalb   in    der 
Regel   an   den   Formen,  die    eine    gewisse 
ästhetische  Wirkung  ausüben  sollen.    Aber 
um  wohlgefällig  zu  wirken,  muß  die  Sym- 
metrie mit  einer  reicheren  Gliederung  der 
Form  verbunden   sein.    Ein   weiteres   Mo- 
ment ist  der  Lauf  der  Begrenzungslinien; 
hiebei  sind   maßvoll  gekrümmte  Konturen 
für  die  Wohlgefälligkeit  des  Eindrucks  von 
großem  Einfluß  und  die  freie  Wiederholung 
und  die   Veredlung  homologer   Teile   sind 
der  Schönheit  des  geometrisch  Regelmäßigen 
unendlich    überlegen.     Aber    seine    spezi- 
fischen Färbungen   erhält   das   ästhetische 
Gefühl  durch   den  besonderen   Inhalt   der 
Vorstellungen;   erst   die   Belebung    der 
Formen  durch  den   Inhalt  vollendet 
die  ästhetische  Wirkung;  erst  dadurch  wird 
es    möglich,   daß   Gefallen    und   Mißfallen 
und  eine  große  Zahl  einzelner  Bestimmun- 
gen auseinander  treten,  die  in  den  Benen- 
nungen  schön,   erhaben,   häßlich,    niedrig, 
komisch  u.  s.  w.  nur  nach  ihren  wichtigsten 
Gattungen  unterschieden  sind.    Wir  finden 
etwas  schön,  wenn   wir   uns  der  Verbin- 
dung zusammenstimmender  Vorstellungen 
klar  bewußt  sind.    Alle  Formen  des  Gefal- 
lens   und  Mißfallens  stehen    in  enger  Be- 
ziehung zu  den   sinnlichen  Gefühlen 
und  Affekten. 

Die  sogenannten  höheren  ästheti- 
schen Gefühle  sind  Erzeugnisse  der  Ver- 
bindung ästhetischer  Elementargefühle  mit 
intellektuellen     Gefühlsformen,     logischen. 
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ethischen  and  religiösen  Gefühlen,  and  in 
diese  Yerbindang  treten  aach  noch  sinn- 
liche GeftLhle  and  Affekte  ein.  Ein  voll- 
endetes Kunstwerk  spannt  unser  logisches 
Gefühl,  regt  ethische  und  religiöse  Gefühle 
an,  erzeugt  Affekte  und  sinnliche  Gefühle, 
endlich  kommen  noch  ästhetische  Elemen- 
targefühle dazu.  Ein  höheres  ästhetisches 
Gefühl  entsteht  aber  nur  unter  der  Bedin- 
gung, daß  alle  diese  Elemente  zu  einer 
Übereinstimmenden  und  zugleich 
mafivollen  Gesamtwirkung  sich 
vereinigen« 

Jede  Eunstform  wendet  sich  zunächst 
an  eine  bestimmte  Gefühlsform,  von  der 
aus  dann  erst  die  übrigen  in  Bewegung 
gesetzt  werden.  Am  unmittelbarsten  wendet 
sich  die  Dichtkunst  an  die  intellektuellen 
Gefühle ;  bei  ihr  bilden  diese  den  eigensten 
Inhalt  des  Kunstwerks,  während  die  Musik 
solche  immer  erst  aus  der  Bewegung  und 
Lösung  der  Affekte  erzeugen  mufi.  Aus 
diesem  Grunde  suchen  diese  Künste  vor 
allem  sich  ergänzend  zu  verbinden,  woraus 
«es  sich  erklärt,  daß  die  Poesie  zur  Er- 
weckung  der  ihrem  Inhalt  angemessenen 
ästhetischen  Elementargefühle  musikalische 
Formen  wählt,  Rhythmus  und  Klanghar- 
monie. 

Diesen  psychologischen  Tatsachen  wird 
die  ästhetische  Bildung,  soweit  sie  die  Schule 
in  ihren  Elementen  pflegen  kann,  Rechnung 
zu  tragen  haben.  Bei  derBedeutung  des  Inhalts 
der  Ideen  für  alle  ästhetischen  Gefühle  ver- 
steht es  sich  ganz  von  selbst,  daß  der  Unter- 
xichtvon  dem  Ganzen,  d.h.  den  Gedanken 
in  ihren  verschiedenen  Modulationen  aus- 
geht, das  als  das  Beherrschende  und  Be- 
dingende über  der  Ausbildung  der  einzelnen 
Teile  schweben  muß ;  die  Notwendigkeit  der 
bestimmten  Form  muß  sich  daraus  für  den 
Schüler  ergeben.  Bei  sprachlichen  Auf- 
gaben, also  bei  Lehrstoff  aller  Art,  sind  die 
Analyse  und  Herausschälnng  von  Betonung 
und  Wortstellung,  Sinnlichkeit  der  Dar- 
stellung, Stillehre,  die  das  Gefühl  für  Har- 
monie und  Symmetrie,  Zweckmäßigkeit  und 
Durchsichtigkeit  zur  Grundlage  hat,  Über- 
setzung, die  den  wohlverstandenen  Gedan- 
k:engangdes  Originals  in  der  eigenen  Sprache 
frei  reproduzierend  zum  entsprechenden 
Ausdruck  bringt,  die  Mittel,  durch  die 
-schließlich  der  Weg  zum  Verständnis  der 
Zusammengehörigkeit  des  künstle- 
xischen  Gedankens  und  seines  Aus- 


druckes,  der    künstlerischen  Form,     ge- 
funden wird.  Es  kommt  hier  überall  darauf 
an,  das  Verhältnis   der  Teile  zum  Ganzen 
oder  umgekehrt   ebenfalls  zu   klarer    Anf- 
fassang  zu  bringen,  wobei  die   graphische 
Darstellung  oder  das  Zeichnen  gute  Dienste 
leistet.    Naturobjekte   verdienen  im  allge- 
meinen den  Vorzug;  nur  darf  der   Unter- 
richt sich  nicht  mit  schematischen  Bezeich- 
nungen begnügen,  sondern  er  muß  zu  der 
Einsicht  führen,  wodurch  erst  das  Lustge- 
fühl, bezw.  die  angenehme  Wirkung  auf  den 
Beschauer  entsteht.  Dies  wird  am  sichersten 
erreicht,  wenn  der  Zeichenunterricht  (s.  d.) 
mit  dem  naturwissenschaftlichen   Hand  in 
Hand  geht   und   statt    des   unfruchtbaren 
Zeichnens   nach   Schablonen    vom   Beginn 
an  den   Körper   zum    Ausgangspunkt    des 
Unterrichts  macht.     Mit  der  nötigen    Be- 
lehrung müssen  den  Schülern  schöne  und 
richtige    Vorhältnisse    in    Linien,    Figuren 
und    Körpern    geboten   und    sie   dadurch 
zum  richtigen  und  ruhigen  Sehen  und  zum 
richtigen  und  schönen  Darstellen  des  Ge- 
sehenen erzogen  werden.    Diesen  anschau- 
lichen Charakter  behält  bei  der  Bedeutung 
der  ästhetischen  Elementargefahle  der  Un- 
terricht durch  alle  Stufen  und  Fächer  bei, 
und  wenn  z.  B.  in   den   höheren   Klassen 
von  den  griechischen  Göttergesta]ten,Tempel- 
bauten  und  Säulen  Ordnungen  die  Rede  ist, 
so  sollten  dem  Unterricht  nicht  bloß  über- 
all schöne  typische  Formen  zur  Verfügung 
stehen,   sondern   er   sollte  überall  auf  die 
Ergebnisse  des   Zeichenunterrichts  zurück- 
greifen können,  namentlich  wo  es  sich  um 
die    harmonischen    Verhältnisse     handelt. 
Durch  analytische   Betrachtung  muß  dem 
Schüler  überall  die  klare  Einsicht  erarbeitet 
werden,  auf  welcher  bei  den  von  ihm  zu  zeich- 
nenden Formen  das   geistig  ideale   Wesen 
im  einzelnen  Falle  beruht.    Auch  der  geo- 
metrische   Unterricht,    der     wohlge&llige 
geometrische     Gebilde     und     Verhältnisse 
heranzieht,   kann   hiebei   sehr  wesentliche 
Unterstützung  leisten,  namentlich,  wenn  die 
Schüler  genötigt   werden,  die  Gesetze  und 
die  darauf  führenden  Verhältnisse  an  bloß 
vorgestellten   Figuren   und    Körpern  ohne 
Hilfe  der   Zeichnung   und  des  Modells  zu 
finden.  Handelt  es  sich  hier  um  Sehbilder,  so 
dürfen  doch  auch  die  Gehörbilder  nicht 
vernachlässigt  werden.  Das  einfachste  Mittel 
in  der  Schule  ist  der  Gesang  (s.  Gesang- 
unterricht).  An  dem  einfachen  einstimmigen 
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Liede,  am  besten  dem  VolkBlied,  das  dem 
Schfiier  aus  dem  Umgänge  bekannt  ist 
und  das  ihm  hilfreich  immer  wieder  ffir 
seine  eigene  Reproduktion  entgegentritt, 
vird  das  Ohr  zon&chst  für  die  einfachen 
Tonwirkongen  und  für  den  Rhythmus  and 
Takt  empftnglich  gemacht.  Dies  wird 
dadnrch  erleichtert,  dafi  sich  bestimmte 
Worte  mit  dem  Tone  nnd  Rhythmus  ver- 
binden; auch  wird  gerade  dadurch  schon 
früh  ein  Yerstftndnis  geweckt  für  die 
Übereinstimmung  der  Töne  und 
ihrer  Verbindungen  mit  den  Ge- 
fühlen, die  in  ihnen  Ausdruck  suchen 
nnd  finden.  Dieeem  experimentellen  Unter- 
richt geht  zur  Seite  eine  allm&hlich  sich 
steigernde  theoretische  Unterweisung, 
welche  die  TonbilduDg,  die  Tonleiter,  Treff- 
Übungen  für  die  Intervalle,  die  Akkorde 
und  ihre  Oberg&nge  in  die  Tonarten  um- 
&Bt  Bedauerlicherweise  ist  eine  allge- 
meine pädagogische  Wirkung  in  der  Regel 
nur  auf  der  unteren  Stufe  möglich,  da  der 
Unterricht  in  den  Stimmen,  in  dem  Gehöre 
und  in  der  Obung  und  Gewöhnung  von 
Massen  nnüberwindlichenSchwierigkeiten  be- 
gegnet. Die  Einwirkung  auf  das  Ohr  vermittelt 
den  Obergang  zur  Dichtung,  die  sich 
unmittelbar  an  die  intellektuellen  Gefühle 
wendet  und  zur  Erweckung  der  ftsthetischen 
Elrasentargefühle  musikalische  Formen 
w&hlt,  Rhythmus  und  Klangharmonie ;  aus 
diesem  Grunde  vermag  sie  auf  alle  Schüler 
ihre  Wirkung  zu  üben.  Da  nach  Goethe 
jeder  rhythmische  Vortrag  zuerst  aufs  Ge- 
fühl, sodann  auf  die  Phantasie,  zuletzt  erst 
auf  den  Verstand  und  ein  sittlich-ver- 
nünftiges Betragen  wirkt,  müssen  dem 
Schfiier  zunächst  die  musikalischen  Teile, 
Versmafi,  Reim,  Tonmalerei,  der  eigen- 
tümliche Wortschatz  und  die  von  der 
Prosa  abweichende  Wortstellung  verständ- 
lich und  von  ihm  empfunden  werden. 
Diese  Fragen  werden  veranlassen,  der 
Phantasie  nachzugeben  und  sie  in  die 
Gesetze  des  logischen  Denkens  überzof Uhren 
und  dadurch  zu  zügeln.  Auf  diesem  Wege 
wtfden  schließlich  auch  die  höheren  ästhe- 
tischen Gefühle  Nahrung  und  Klärung 
finden.  Die  Grundideen  der  dichterischen 
Werke  gehen  unter  der  Flagge  der  Schön- 
heit in  Erkenntnis  und  Willen  ein,  indem 
sie  Anregungen  und  Beispiele,  Belehnmgen 
nnd  Vorbilder  darbieten  und  der  Wille  in 
der  Harmonie,    die  durch  das  Kunstwerk 


erzeugt  wird,  leicht  der  sich  anbietenden 
Führung  folgt.  Sinnlichkeit  der  Dar- 
stellung und  inhaltsvolle  Gedanken,  Leiden- 
schaft und  das  Walten  sittlicher  Mächte 
erzeugen  durch  ihre  Verbindung  unwider- 
stehliche Eindrücke.  Besonders  wertvoll 
ist  dabei,  wenn  die  Schüler  die  malerischen 
Beiwörter  analysieren  müssen,  bezw. 
wenn  sie  genötigt  werden,  die  Bilder 
zu  beschreiben,  die  sie  sich  unter  ihnen 
vorstellen.  Eine  weitere  ersprießliche 
Tätigkeit  wird  die  Zerlegung  des  Ge- 
dichtesin  malerische  Szenen  oder  Bilder 
sein,  die  von  den  Schülern  beschreibend 
und,  wenn  möglich,  darstellend  auszu- 
führen sind. 

Dieser  malerischen  Tätigkeit  muß  die 
synthetische  in  dem  sogenannten  Auf- 
satze parallel  gehen.  Denn  hier  muß  der 
Schüler  zu  dem  Gedanken  die  entsprechende 
sprachliche  Form  finden.  In  den  Schulen 
der  Alten  war  die  ästhetische  Wirkung  weit 
bedeutender  als  bei  uns,  da  hier  wirklich 
die  Sprache  mit  den  Gedanken  und  ihren 
Nuancierungen  in  Harmonie  gebracht  wer- 
den mußte;  der  moderne  Mensch  hat  dazu 
keine  Zeit  und  infolgedessen  dafür  kein 
Gefühl.  Nur  die  Romanen  haben  auch  hier 
die  antike  Überlieferung  besser  gewahrt. 
Man  legt  mit  Recht  auf  eine  schöne 
Gestaltung  der  Schulräume  Gewicht.  Nur 
darf  man  dabei  nicht  stehen  bleiben,  und 
von  ihr  allein  läßt  sich  keine  große  Wir- 
kung erwarten.  Dunkles  Anempfinden  hat 
auf  ästhetischem  Gebiete  keinen  großen 
Wert,  so  notwendig  es  als  einleitende  Tätig- 
keit ist.  Weil  man  aber  regelmäßig  dabei 
stehen  bleibt,  herrschen  auf  keinem  Ge- 
biete so  unklare  Und  verworrene  Ansichten 
wie  auf  dem  ästhetischen,  wenn  man  auch 
von  ihrer  bis  zu  einem  gewissen  Grade 
unvermeidlichen  starken  Subjektivität  und 
dem  Einfluß  des  ganzen  Bewußtseinsstands 
absieht. 

Schließlich  noch  ein  Wort  über  den 
Turnunterricht.  Auch  er  kann  ein  wenig 
dazu  beitragen,  die  ästhetische  Bildung, 
speziell  bezüglich  der  menschlichen  Gestalt, 
wesentlich  aaf  praktischem  Wege  zu  finden, 
wenn  er  stets  auf  gute  Haltung,  auf  eine 
sogenannte  elegante  Ausführung  der  Übun- 
gen, namentlich  beim  Springen  und  Ab- 
springen von  den  Geräten  hält.  Leider 
wird  dieser  Seite  recht  häufig  nicht  die 
gebührende  Wertschätzung  zugewandt. 
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Astronomiache  Geographie.  —  Atmen  und  Atmongsgymnastik. 


Literatur:  Wandt,  GrundzUge  der 
physiol.  Psychologie  2,  209  ff.  und  727  ff., 
dem  ich  meist  gefol^  bin.  —  Vischer  F. 
Th.,  Ästhetik  oder  Wissensch.  d.  Schönen.  — 
Lotze,  Gesch.  der  Ästhetik  in  Deutschi. 
München  1868.  —  Zimmermann  R., 
Ästhetik  2.  Tl.  Wien  1858  und  1865.  — 
Köstlin  C,  Ästhetik.  Tübing.  1863—69.  - 
Sieb  eck  H.,  d.  Wes.  der  ftsthet.  Anschau- 
xmg.  Berlin  1875.  —  Fechner,  Vorschule 
d.  Ästhetik,  2  Bde.  —  Groos  R.,  Einleit. 
in  die  Ästhetik.  1892. 

Herrn.  Schüler  f- 

Astronomische  Geographie  s.  d.  Art. 

Geographie. 

Atmen  und  Atmungsgymnastik.  Der 

Atmungsprozeß  besteht  aus  den  beiden 
korrespondierenden  Akten  des  Ein-  und 
Ausatmens  und  wiederholt  sich  bei  einem 
erwachsenen,  ruhig  sitzenden  Manne  sech- 
zehn- bis  Tierundzwanzigmal  in  der  Mi- 
nute. Die  Atembewegungen  sind  automa- 
tische, d.  i.  solche,  welche  sich  auf  Veran- 
lassung gewisser  Reize,  hier  des  Reizes, 
der  durch  Mangel  an  Sauerstoff  und  Über- 
fluß an  Kohlensäure  im  Blute  entsteht,  von 
selbst  einstellen,  ohne  gewollt  zu  sein.  Das 
Atmen  dient  zun&chst  den  vegetativen 
Funktionen,  insbesondere  der  Erneuerung 
des  Blutes  in  den  Lungen;  allein  durch 
den  Einfluß  des  Willens  kann  der  ruhige, 
rhythmisch  vor  sich  gehende  Atmungs- 
mechanismus angehalten  und  derart  modi- 
fiziert werden,  daß  das  Sprechen  und 
Singen  zu  stände  kommt.  Wir  sprechen 
und  singen  mit  dem  ausgeatmeten,  aus  den 
Lungen  kommenden  Laftstrome,  wobei  sich 
die  Lungen  wie  ein  Blasebalg,  die  Luftröhre 
wie  eine  Windlade,  der  Kehlkopf  mit  der 
Mund-  und  Nasenhöhle  wie  eine  Pfeife  mit 
Ansatzrohr  verhalten.  Hiebei  muß  die  ein- 
gezogene Luft  in  der  Luftröhre  gleichsam 
gestaut  und  dann  langsam  nach  Erfor- 
dernis der  Sprachlaute  wieder  ausgelassen 
werden.  Auch  die  Abänderungen  des 
Atmungsmechanismus,  welche  dazu  gehö- 
ren, um  gewisse  Sprachlaute  zu  formieren, 
gehen  nach  erfolgter  Einübung  mechanisch 
und  instinktiv  vor  sich,  ohne  in  die  Sphäre 
unseres  klaren  Bewußtseins  zu  fallen.  Die 
wenigsten  Menschen  haben  eine  Idee  davon, 
welche  Modifikationen  des  ruhigen,  gleich- 
förmigen, rhythmischen  Atmens  ausgeführt 
werden  müssen,  um  die  Sprachlaute  her- 
vorzubringen; ebenso  wenig  sind  sie  sich 
auch    der    eigentümlichen    Ökonomie    des 


Atmens  bewußt,  die  ein  Redner  beobachten 
muß,  um    beim    Vortrage    einer    längeren 
Periode  mit  dem  eingezogenen  Luftquantnm 
sein  Auslangen  zu  finden   und    hiebei    die 
Atmungspausen    mit    den    logischen     und 
syntaktischen  Absätzen  der  Rede  in    Ein- 
klang  zu  bringen.     Dessenungeachtet   hat 
sich  die  Pädagogik  auch  dieses  Gegenstands 
bemächtigt,    indem    sie   ihre  Aufmerksam- 
keit der  Atmungsgymnastik  zuwendet.  Ihr 
Zweck  ist,  durch  eine  rationelle  Atmungs- 
weise zur  Förderung  der  körperlichen  Ge- 
sundheit und  Tüchtigkeit  beizutragen  und 
zugleich   durch   die   Herrschaft  Über    den 
natürlichen   Atmungsprozeß    das  Sprechen 
und  Singen  zu  fördern.  Zu  diesem  Zwecke 
studiert    sie   die   Größe   des   Atmungsauf- 
wands   beim   Aussprechen  einzelner  Laute 
und  Wörter,   da  deren   Atemgehalt,    d.  h. 
die  Loftmenge,  die  zu  ihrer  Erzeugung  ver- 
wendet wird,    eine   sehr   verschiedene  sein 
kann   (großer  Atmungsgehalt  der   Worte: 
Ach,  hoch,  schwach,  verweichlicht,  Tausch- 
geschäft u.  s.  w.)   und   gibt  darnach  Vor- 
schriften über  das  Verhalten  beim  Sprechen 
und  Singen.    Derlei  Verhaltungsmaßregeln 
sind,  daß  die  Atmungspausen  mit  den  Rede* 
pausen  stets  zusammenzufallen  haben,  daß 
hiebei  größere  und  geringere  Absätze  der 
Rede  zu   unterscheiden   sind,   wovon  jene 
dem  Punkte,  dem  Fiag-  und  Ausrufzeichen, 
diese  dem  Komma  entsprechen,  so  daß  sich 
die  Unterscheidungszeichen  der   Schrift  in 
Atmungsmarken,  d.  h.  in  Zeichen  für  volle 
und  halbe  Atemzüge  verwandeln   und  daß 
sich  nach   diesen  Verhältnissen   die  Atem- 
bereitschaft zu  richten  habe. 

Die  Antwort  auf  die  Frage,  wie  man 
beim  Reden  zu  atmen  habe,  faßt  K  r  u  s  c  h  e 
in  folgende  Regeln  zusammen.  1.  Atme  bei 
jeder  Redepause  und  bei  jeder  Atemmarke, 
also  so  oft  als  es  nötig  ist  för  das  gute 
Sprechen  und  Lesen,  d.  i.  fär  gute  Aus- 
sprache, richtige  Betonung  und  sinngemäße 
Gliederung!  2.  Atme  in  vollen  und  halben 
Zügen  mäßig  schnell  und  unhörbar  ein 
und  gib  den  Atem  ruhig  fließend  und  spar- 
sam aus !  Die  Befolgung  dieser  beiden  Hanpt- 
regeln  wird  durch  den  Umstand  erschwert, 
daß  nur  sehr  wenige  Kinder  es  verstehen, 
langsam  und  tief  einzuatmen,  noch  weniger 
aber  den  Atem  anzuhalten  und  denselben 
ganz  ruhig  und  geräaschlos  ausströmen  zu 
lassen,  woraus  eben  die  Notwendigkeit  einer 
planmäßigen  Atmungsgymnastik  abgeleitet 
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wird.  Zq  dieser  gehört  nun  die  schon  von 
Kant  betonte  und  durch  Schrüber 
^Zimmergynmastik)  näher  geregelte  Übung 
des  Tiefatmens,  welche  beiden  oben  ange- 
fahrten Zielen  der  Atmungsgymnastik  die- 
nen soll.  Die  Hauptpunkte  beim  Tiefatmen 
sind  demnach:  1.  £hi  mit  Bewußtsein  Yoll- 
zogeoes  langsames  volles  und  tiefes  Ein- 
atmen, hinlängliches  Atemanhalten  und  ein 
rohigströmendes,    unhörbares    Ausatmen ; 

2.  Eine  richtige  Anwendung  des  willkür- 
hcben  Atmens  beim  Sprechen  und  Lesen. 
Hiemach  aer&llen  auch  die  AtmungsHbun- 
gen  in  zwei  Gruppen,  die  man  nach 
Kr  US  che  mit  turnerischen  Namen  benen- 
nen und  in  zwei  Unterabteilungen  zerlegen 
kann,  und  zwar: 

a)  Freiübungen. 

1.  Atmung  ohne  Atemhaltung.  2.  Atmung 
mit  a)  kurzer,  b)  verlängerter  Atemhaltung. 

3.  Atmung  mit  unterbrochenem  Ausatmen. 

b)  Ordnungsübungen. 

1.  Atmung  mit  Zählen.  2.  —  mit  Wie- 
derholung eines  Wortes.  3.  Atmung  mit 
Sprechen  und  Lesen  o)  von  Sätzen,  b)  von 
Musterstücken. 

Bei  den  Übungen  der  zweiten  Gruppe 
wird  mit  dem  Atemholen  das  Sprechen 
verbunden,  und  zwar  in  Form  des  abge- 
messenen Zfthlens.  Bei  einer  Ausatmung 
wird  die  Zahlenreihe  anferngs  bis  fünf  und 
dann  aUmählich  bis  zwölf  durchgesprochen. 
Auf  den  weiteren  Stufen  treten  an  die 
Stelle  der  Zahlen  Begriffs wÖrter,  Sätze  und 
ganze  Lesestücke.  —  Ohne  die  Bedeutung 
der  Atmungsgymnastik  nach  der  diätetischen 
Seite  unterschätzen  zu  wollen,  können 
wir  ihr  für  das  gewöhnliche  Sprechen 
keinen  besonderen  Wert  beilegen,  weil  die 
von  ihr  angestrebte  Ausbildung  einer  ratio- 
nellen Technik  der  Atemverwendung  auf 
dem  instinktiven  Wege  ebenso  gut  und 
ebenso  sicher  erreicht  wird  als  durch  eine 
planmäßige  Anleitung,  und  es  sogar  eine 
zwecklose  Belastung  unseres  für  höhere 
Dinge. offen  zu  haltenden  (klaren)  Bewußt* 
seins  wäre,  wenn  man  an  die  Stelle  des 
natürlichen  (unbewußten)  Atmens  ein  künst- 
liches, durch  Vorstellungen  vermitteltes 
Atmen  setzen  wollte.  Nur  bei  dem  Singen, 
wo  ein  viel  strengeres  Haushalten  mit  dem 
Atem  notwendig  ist,  wird  die  Einführung 
ganzer  und  halber  Atmungsmarken  zu 
empfehlen  sein. 


Doch  auch  rein  gesundheitlich  ist 
das  richtige  Atmen  in  der  Schulerziehung 
von  großer  Bedeutung.  Wenn  die  Kinder 
ruhig  sitzen,  so  genügt  ein  oberflächliches 
Atmen  für  den  notwendigen  Wechsel  der 
Lungengase.  Wird  dieses  aber  zur  Ge- 
wohnheit, so  erschlafft  Brust-  und  Zwerch- 
fellmuskulatur und  die  Kinder  werden 
„engbrüstig^  und,  was  damit  zusammen- 
hängt, „kurzatmig**.  Bei  solch  oberfläch- 
licher Atmung  werden  auch  die  Bluter- 
neuerung und  der  Blutumlauf  mangelhaft, 
und  es  treten  in  den  Venen  des  Gehirns 
und  des  Auges  leicht  Stauungen  ein,  denen 
mau  teilweise  das  „Schulkopfweh*  und  die 
Kurzsichtigkeit  zuschreiben  will;  selbst  die 
Disposition  für  die  Lungenschwindsucht  soll 
durch  oberflächliches  Atmen  erhöht  werden. 
Die  Schule  muß  vor  allem  durch  richtige, 
der  Körpergröße  genau  entsprechende  Sub- 
sellien  für  zweckmäßige  Sitzverhältnisse  sor- 
gen, das  Schreiben  beschränken,  für  Kinder, 
bei  denen  eine  starkeNeigungzu  vorgebeugter 
Haltung  mit  Zusammendrückung  des  Brust- 
korbes vorhanden  ist,  die  Schriftlage  finden, 
die  Minusdistanz  von  Sitz  und  Subsellie 
noch  erheblich  erhöhen.  Die  Pausen  müssen 
den  Schülern  zur  Benützung  nach  ihrem 
individuellen  Bedürfnis  überlassen  werden, 
militärische  Übungen  unter  Aufsicht,  Gänse- 
marsch im  Schulhof  u.  dgl.  ängstliche 
Veranstaltungen  sind  zu  verbieten,  statt 
dessen  den  Schülern  Spiele  aller  Art  zu 
gestatten.  In  Mädchenschulen  ist  darauf 
hinzuarbeiten,  daß  feste  Schnürleiber  u.  dgl. 
in  Wegfall  kommen. 

Literatur:  Die  Handbücher  der  Ge- 
sundheitspflege von  Wehmer, Babinsky, 
Eulenburg-Falk,  Burgerstein  u.  a. 
—  Hermann,  Grundriß  der  Physiologie, 
Berlin  1889.  —  Usselmann,  Handbuch 
der  Hygiene.  Wien  und  Leipzig  1890. 

Lindner-Sehüler  f. 

Aufgabe.  (Anfgabenbuch).  Der 
Unterricht  bedarf  zur  Einübung  und  selb- 
ständigen Anwendung  gewonnener  allge- 
meiner Wahrheiten  (Regeln,  Lehrsätze 
u.  dgl.)  sowie  zum  Zwecke  der  Erziehung 
zur  Selbsttätigkeit  der  Aufgaben.  Da  aber 
diese  Selbsttätigkeit  bei  dem  Normalschüler 
regelmäßig  nur  dann  eintritt,  wenn  sie 
durch  das  Unterrichtsverfahren  vorbereitet 
ist,  so  können  nur  Aufgaben  gestellt  werden, 
die  in  der  Sphäre  des  Schulunterrichts 
liegen  und  durch  ihn  vorbereitet  sind.    In 
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der  Schule  werden  in  der  Regel  die  jeni- 
gen An^ben  überwiegen,  die  mündlich 
erledigt  werden.  Doch  sind  schriftliche 
Lösungen  nicht  ausgeschlossen ;  sie  werden 
hanpts&chlich  da  am  Platze  sein,  wo  der 
Lehrer  sich  über  den  Erfolg  seines  Unter- 
richtsverfahrens in  etwas  weiterem  Umfange 
Klarheit  verschaffen  will.  Die  Aufgaben 
haben  den  Zweck,  einmal  das  unmittelbar 
im  Unterricht  Dargebotene  (sog.  Übungs- 
aufgaben) zum  geistigen  Eigentum  der 
Schüler  zu  machen,  sodann  aber,  und  dies 
ist  viel  wertvoller  und  wichtiger,  die  Schüler 
in  der  freien  Verfügung  über  größere  Vor- 
stellungskomplexe zum  Zweck  ihrer  freien 
Verbindung,  neuen  Anordnung  und  selb- 
ständigen Entwicklung  zu  üben  und  zu 
unterstützen  (sog.  Fortbildungsauf- 
gaben). Die  in  der  Schule  gestellten  Auf- 
gaben ergeben  sich  aus  dem  Gange  des 
Unterrichts,  und  da  der  Lehrer  sofort  durch 
die  Lösungen  der  Schüler  die  Belehrung 
erhalt,  ob  seine  Aufgabe  richtig  gestellt 
war  oder  nicht,  so  erwachsen  in  der  Regel 
aus  den  Schulaufgaben  keine  anderen  Nach- 
teile als  aus  dem  Unterrichtsverfahren  und 
der  methodischen  Kunst  des  einzelnen 
Lehrers  überhaupt. 

Etwas  anders  ist  dies  bei  den  Haus- 
aufgaben, da  hier  die  unmittelbare  Beleh- 
rung des  Lehrers  wegftUt,  der  Schüler 
ohne  Kontrolle  arbeitet  und  die  Umgebung 
Nachteile  schaffen  kann,  die  in  der  Schule 
wegfallen.  Aber  auch  die  Art  der  Au^ben 
ist  hier  nicht  selten  durchaus  verfehlt,  weil 
sie  nicht  den  Bedingungen  entsprechen, 
unter  denen  allein  eine  Erziehung  zur 
Selbsttätigkeit  zu  erwerben  ist.  In  weiterem 
Umfange  werden  gewöhnlich  Aufgaben  ge- 
stellt, die  von  dem  Schüler  wesentlich  ge- 
d&chtnism&ßig  zu  lösen  sind.  Wenn  man 
nun  auch  zugeben  kann,  daß  solche  Auf- 
gaben nicht  entbehrt  werden  können,  weil 
der  Schüler  auch  eine  Menge  von  gedächt- 
nismäßigem Wissen,  namentlich  in  den 
Sprachen  (Vokabeln,  Gedichte,  Dichter-  und 
Prosaikerstellen),  in  den  dem  Wortlaut  nach 
einzuprägenden  Sprüchen,  Liedern  etc.  des 
Religionsunterrichts  u.  s.  w.  erwerben  muß, 
so  darf  man  sich  doch  dabei  keiner  Täu- 
schung darüber  hingeben ,  daß  diese  Memorier- 
tätigkeit für  die  eigentlich  erzieherische  Auf- 
gabe des  Unterrichts  nur  geringwertig  ist. 
Denn  zu  diesen  Aufgaben  ist  die  Schule 
völlig  entbehrlich,  und   der  Schüler   lernt 


eine  Menge  von  Dingen  auf  diesem  Wege, 
wozu  der  Lehrer  nicht  im  geringsten  bei- 
trägt   Aber  unser  höherer  Unterricht  na- 
mentlich bewegt  sich  noch  vielfach  in  den 
mittelalterlichen  Bahnen,   die  in    England 
zum  Teil  heute  noch    eingehalten  werden, 
indem   der   Lehrer   im    wesentlichen    nur 
Aufgaben   stellt  und  diese    abfragt,    bezw. 
kontrolliert,    während     die    Klarmachnng 
und  Obung  außerhalb  der  Schule  durch  die 
sogenannten  Tutors  erfolgen.  Zu  den  heute 
fast  wertlosen  Aufgaben  gehören  an  höheren 
Schulen   die   sogenannte  Präparation    der 
Schriftstellerlektüre    und    die    häuslichen 
Obersetzxmgen  in   die  fremden  Sprachen. 
Jene  waren  ein  geistiges  Erziehungsmittel 
zur  Selbständigkeit,  solange  es  noch  keine 
SpezialWörterbücher  und  keine  gedruckten 
Präparationen     und     Obersetzungen    gab. 
Heute,  wo   der  Schüler   regelmäßig  solche 
Hilfsmittel  benützt,  sind  sie  an  offenen  An- 
stalten nahezu  wertlos;  in  Internaten  mag 
es  etwas  anders  sein,  wenn  eine  gute  Tra- 
dition vorhanden  ist.  Die  schriftlichen  Haus- 
Übersetzungen  in  fremde  Sprachen  sind  oft 
unselbständig  und  von  jedem  Werte  ent- 
blößt, wenn,  wie  das  z.  B.  in  Preußen  1892 
vorgeschrieben  war,  sie  lediglich  als  Retro- 
versionen im  Anschluß  an  gelesene  Kapitel 
von    Schriftstellern    „fast   nur   Rücküber- 
setzungen''  sind.     Denn  welcher  Schüler 
kann  sich  der  Versuchung  entziehen,  sie 
mit  Hilfe  seines  Schriftstellers  anzufertigen? 
Soll  die  Erziehung  zur  Selbsttätigkeit  ge- 
fördert werden,  so  müssen   heute   andere 
Aufgaben  gestellt  werden.  Vor  allem  kann 
die  zu  fordernde  gut  deutsche  Obersetzung 
in  der  Schule  gelesener,  erklärter  und  über- 
setzter Stellen  in  dieser  Hinsicht  sehr  för- 
derlich sein,  und  die  eigene  Tätigkeit  des 
älteren  Schülers  hat  hier  vortreffliche  und 
recht  anstrengende  Gelegenheit,  das  eigene, 
bessere  Können  zu  beweisen.  Sodann  können 
sprachb'che  Zusammenstellungen,  inhaltliche 
Zusammenfassungen,  Charakteristiken  mit 
Angabe  der  Belegestellen  im  Schriftsteller 
und  ähnliche  Aufgaben  nützlich  sein.    Be- 
sonders  aber   die    deutsche   Schriftsteller- 
lektüre bietet  eine  unerschöpfliche  Fund- 
grube passender  Aufgaben;  Materialsamm- 
lungen, Darstellungen  des  Fortschrittes  der 
Handlang,  sprachliche  Beobachtungen  über 
die   Entwicklung    unserer   großen   Dichter 
(z.  B.   die   Sprache   Goethes  im  Götz,  im 
Egmont  und  in  der  Iphigenie  in  dialektischer 
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and  die  Trftger  der  Handlang  charakteri- 
sierender Hinsicht),  Sammlang  and  Dispo- 
nienmg  der  Stellen,  mit  denen  die  Charak- 
tnistik  hergestellt  werden  kann,  etc.  gehören 
hieher. 

Schwieriger  liegt  die  Frage  der  h&aslichen 
Aufgaben  für  die  Volksschale,  weil 
hier  die  Arbeitsgelegenheit  oft  nicht  in  aas- 
reichender Weise  beschafft  werden  kann, 
üod  doch  sind  sie  bei  der  Stoffmenge,  na- 
mentlich der  großen  Fülle  des  Memorier- 
stoffes,  die  die  Volksschale  za  bewältigen 
hat,  and  bei  der  verhältm'smäßig  karzen 
Zeit,  die  zar  Verfögang  steht,  nicht  za 
entbehren.  Am  besten  wftre  es,  man  hätte 
sie  nicht  notig.  Denn  die  Selbsttätigkeit, 
die  dadurch  herbeigefährt  werden  soll, 
kann  bis  za  der  Grenze  des  schalpflichtigen 
Alters  noch  nicht  grofi  sein.  Wenn  die 
Beseitigang  der  Haasarbeit  aber  nicht 
möglich  ist,  so  sollten  jedenfalls  den  Kin- 
dern, die  za  Hanse  keine  entsprechende 
Arbeitsgelegenheit  haben,  von  den  Schalen 
solche  geschaffen  werden.  Dies  wird  jeden- 
falls eine  wichtige  soziale  Anfgabe  der 
nächsten  Zakanft  sein  mtLssen. 

In  gesundheitlicher  Beziehung  sind  die 
Hausaufgaben  besonders  bedenklich,  weil 
sie,  abgesehen  Ton  schlechtem  Sitze,  unge- 
nOgenderBeleachtung  u.dgL,  am  leichtesten 
zor  Oberbürdung  führen.  Sonderbarer- 
weise drängt  man  zur  Beschränkung  der 
Schulstunden  undPreuAen  ist  hier  an  den 
höheren  Schulen  mit  bedenklichem  Bei- 
spiele vorangegangen.  In  dem  Mafie,  als  die 
Schulrftume  gesundheitlich  einwandfreier 
werden  und  die  pädagogische  Vorbildung 
der  Lehrer  sich  erhöht,  —  leider  läßt  sich 
daTon  noch  nicht  viel  merken  — ,  muß  eben 
gerade  umgekehrt  vor  allem  auf  den  un- 
teren Stufen  die  Hauptwirkung  des  erzieh- 
lichen Unterrichts  in  der  Schule  gesichert 
werden;  die  Stundenzahl  muß  hier  also 
eher  erhöht  als  erniedrigt  werden,  während 
die  Hausarbeit  entsprechend  zu  vermindern 
ist.  Um  die  OberbtLrdung  zu  verhüten,  hat 
man  sogenannte  Aufgabentagebücher 
eingeführt.  Man  muß  aus  ihnen  die  jeden 
Tag  gestellten  und  gelösten  Aufgaben  er- 
sehen können  und  die  Lehrer  sollen  auch 
stets  die  von  ihnen  zur  Lösung  der  ge- 
stellten Hausaufgaben  in  Aussicht  ge- 
nommene Zeit  angeben.  Tatsächlich  haben 
sich  diese  Mittel  nicht  als  heDkräftig  er- 
wiesen, weil  die  Lehrer  oft  diese  Zeit  will- 


kürlich oder  auch  irrtümlich  bemessen, 
weil  die  Berechnung  der  Zeit  rein  schablonen- 
haft erfolgt,  endlich  aber,  weil  die  Indi- 
vidualitäten der  Schüler  jede,  auch  die 
gewissenhafteste  Berechnung  za  schänden 
machen.  Auch  Nachfragen  bei  Schülern 
und  Eltern  führen  oft  irre,  da  diese  teils 
die  wirklich  verwendete  Zeit  aus  mancher- 
lei Beweggründen  nicht  richtig  angeben, 
oft  auch  wirklich  nicht  angeben  können, 
teils  nicht  feststellen,  meist  auch  nicht 
feststellen  können,  ob  der  Schüler,  wenn 
er  an  der  Arbeit  sitzt,  nicht  in  der  Tat 
geistesabwesend  vor  Büchern  und  Heften 
weilt.  Darum  bleibt  nur  ein  sicherer  Weg, 
nämlich  die  Hausaufgaben  so  zu  wählen} 
daß  sie  dem  mittelmäßigen  Schüler  keine 
auffallenden  oder  gar  an  lösbaren  Schwierig- 
keiten bieten,  und  nirgends  Forderungen 
zu  stellen,  zu  deren  Erfüllung  der  Schüler 
durch  den  Unterricht  nicht  ausreichend 
ausgerüstet  ist.  Denn  solche  verkehrte 
Hausaufgaben  haben  neben  dem  unge- 
nügenden Unterrichtsverfahren  in  der 
Schale  selbst  am  meisten  zu  dem  schäd- 
lichen Frivatlehreranwesen  beigetragen. 
Präzise  Fassung  der  Aufgaben  wird  wesent- 
lich sein.  Ebenso  wird  mancher  Mißbrauch 
der  Hausaufgaben  verhütet  werden  können, 
wenn  die  schriftlichen  Lösungen  vom 
Lehrer  korrigiert  und  bei  der  Hefterevision 
vorgelegt  werden  müssen.  Dabei  braucht 
die  Schule  durchaus  nicht  auf  die  Mit- 
teilungen von  Eltern  und  Schülern  zu  ver- 
zichten; nur  muß  sie  diese  sorgföltig 
wählen  und  die  Angaben  stets  genau  ver- 
gleichen. Dabei  wird  es  an  zweckmäßigen 
Winken,  Belehrungen  und  Erfahrungen 
denjenigen  nicht  fehlen,  die  sich  nicht  ftlr  un- 
fehlbar halten  and  auch  von  den  Eltern  zu 
lernen  geneigt  sind.Vielleicht  empföhle  sich 
dies  auch  für  die  Schulverwaltungen  bezüglich 
der  sogenannten  Ferienaufgaben,  in 
denen  man  heute  nicht  vereinzelt  ein  ganz  ver- 
kehrtes Verfahren  einschlägt,  wenn  man  sie 
tatsächlich  ganz  untersagt.  Die  Eltern  sind 
meist  anderer  Ansicht,  namentlich  alle  die- 
jenigen, die  sich  nicht  regelmäßig  den  Be- 
such eines  Seebades  oder  eines  Luftkur- 
ortes gestatten  können.  Gar  manche,  die 
dies  verstehen,  stellen  ihren  Kindern  selbst 
Aufgaben,  weil  sie  eine  bloße  „Erholung** 
fünf  bis  seclis  Wochen  lang  nicht  aus- 
halten können,  ja  in  der  Regel  greifen  die 
Schüler  nach  den  ersten  Wochen  von  selbst 
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zur  Arbeit,  leider  oft  zu  einer  recht  Ter- 
kehrten.  Die  8chnle  würde  sich  hier  ein 
Verdienst  erwerben,  wenn  sie  aich  wenigstens 
anleitend  nnd  ratend  verhielte,  nnd  sie 
mflfite  sich  in  diesem  Punkte  nicht  dnrch 
ärztliche  Cbertreibnngen  und  schwftchliche 
Eltern  beirren  lassen. 

Literatur:  Schil  1er,  prakt.P&dagog. 
3.  Aofl.  162.  ff.,  39  ff.,  wo  auch  Lü  an- 
gegeben ist,  nnd  Schnlarb.  nnd  Hansarb. 
Berlin  1891.  —  Winzer  in  Beins  £nz. 
Handb.  d.  P&d.  Vf  171  ff.  —  Dir.-Konf. 
Westf.  XX,  Bheinl.  IV  und  Hannover  VI.  — 
Pietzker,  Päd.  Arch.  90,  93.  —  Schmidt, 
Enz.  12,  246  ff. 

Herrn.  SehiUer  f. 

AnÜdämngspSdagogik.  Die  Zeit  der 
Aufklärung  reicht  ungefähr  von  den  Vierziger- 
jahren des  18.  bis  zum  Anfang  des  19. 
Jahrhunderts  Ihr  Ziel  ist  die  Aufstellung 
der  Vernunft  als  des  alleinigen  Kriteriums 
in  allen  Fragen  des  Lebens,  in  der  Welt 
der  Gedanken  und  der  Realitäten;  das  Be- 
stehende soll  auf  allen  Gebieten  das  Recht 
seines  Bestehens  vor  dem  Bichterstnhle 
der  Vernunft  nachweisen.  In  Staat  und 
Kirche,  in  Wissenschaft  und  Kunst,  in  Er- 
ziehung und  Unterricht  verlangt  man  im 
Namen  der  Vernunft  ungehinderte  neue 
Wege.  Die  „natürliche"  Theologie  beweist  aus 
Vernunftgründen  das  Dasein  Gottes  und 
die  Unsterblichkeit  der  Seele;  Gott  ist  die 
Weltvernnnft,  zu  deren  Abbild  der  Mensch 
zu  erziehen  ist.  Darüber  hinausgehende 
Glaubenssätze  sind  Aberglaube.  Zur  Kon- 
fession darf  niemand  gezwungen  werden, 
daher  Forderung  der  Toleranz,  die  aber 
durchaus  nicht  mit  Achtung  der  fremden 
religiösen  Meinung  zusammenfällt.  Staat 
und  Recht,  Religion  und  Kirche,  Sprache 
und  Dichtung  sind  Erzeugnisse  der  plan- 
mäßig verfahrenden  Vernunft;  damals  ent- 
standen die  Lehren  von  den  Menschen- 
rechten, der  Gleichheit  aller  und  dem  Ge- 
sellschaftsvertrag (contrat  social),  die  auf 
die  französische  Revolution  großen  Einfluß 
gewannen.  Die  Dichtung  ging  auf  Beleh- 
rung und  Versittlichung  aus,  die  Plastik 
stellte  die  Tagenden  allegorisch  dar,  Ma- 
lerei und  Baukunst  streben  nach  strenger 
Vernnnftmäßigkeit.  Oberall  ist  man  bestrebt, 
das  Historischgewordene  durch  das  Natür- 
liche, Vernünftige  zu  ersetzen,  der  Kosmo- 
politismus tritt  an  die  Stelle  der  Nationa- 
lität, die  Herrschaft  der  Vernunft  an  die  Stelle 
des  Vaterlands.    Aus  dieser  Hochschätzung 


der  Vernunft  entsprang  das  Heformbedürf nis 
in  Erziehung  und  Cnterricht.  Denn  daß  nicht 
alle  Menschen,   die   doch   von   Natur    gut 
sind,    bei    ihrer   gleichen    Vernnnftanlage 
sittlich  nnd  vernünftig  wurden,  setzte  man 
allein  einer  naturwidrigen  Erziehung,  einem 
verkehrten  Unterricht  auf  die   Rechnung. 
Rousseau  predigte  diese   Lehre  in   hin- 
reißender, den  Verstand  durch  das  Gefühl 
bezwingender    Sprache,     und   die    QeseH- 
Schaft  ließ  sich  von  seiner  Begeisterung  and 
seinem  Glauben  gefangen  nehmen.  Reform 
der   Schule  wurde   die  Losung;   denn    die 
bisherige    Schale   mit  ihrem   überwiegend 
gedächtnismäßigen  Lernen   und  mit  ihrem 
Wortkultus  konnte   lediglich   verdummen, 
die  Vemunftanlage,  statt  sie  zu  fördern,  nur 
hemmen.    Davon  sind  Rousseau,  Base- 
dow und  Pestalozzi   ganz   gleichmäßig 
durchdrungen,  einerlei  ob  es  sich  um  Hof- 
meistererziehung,    niedere     oder     höhere 
Schulen   handelt.    Das   neue   Unterrichts- 
prinzip   heißt    Anschauung,    Beobachtung, 
eigenes   Erleben.    Pestalozzi    errichtete 
darauf  sein  System,  das  keinen  geringeren 
Anspruch  erhebt,  als  die  geistige  Entwick- 
lung durch  die  Natar  selbst  herbeizuführen. 
Auch  der  Wille  sollte  auf  rein  natürlichem 
Wege  gebildet  werden :  „alles  ohne  Zwang ;" 
der  Erzieher  darf  nur  der  Natur  zu  Hilfe 
kommen,  den  Zögling  bei  seinen  Erfahrun- 
gen leiten  und  unterstützen.    Freilich  geht 
es  dabei  nicht  ohne  mannigfache  sinnreiche 
Veranstaltungen    ab,    die    bisweilen    einer 
Täuschung  verzweifelt  ähnlich  sehen.    Die 
Hauptwirkung  wird  aber  von  dem  Beispiel 
des  Erziehers,  also  im  konkreten  Leben  von 
Eltern  xmd  Lehrern  erwartet    Nur  Beloh- 
nungen   sind   bei   der   Willensbildung   zu- 
lässig, Strafen  nur,    insoweit   sie   aus   den 
Handlungen   des   Zöglings  von   selbst  er- 
wachsen. Die  Auf  klärungspädagogik  hat  be- 
deutende Wirkungen  herbeigeführt.  Aus  Pe- 
stalozzis     Anregungen     und     Arbeiten 
gingen    die   Volksschule   und   die    Lehrer- 
bildungsanstalten   (Seminare)  hervor,    und 
in  den  höheren  Schulen  fanden  die  Natur 
und  die  Gegenwart  mehr  Berücksichtigung; 
auch  wurde  der  Glaube  an  die   aUeinselig- 
machende  Kraft  der  Formalbildung  durch 
die  lateinische  Grammatik  erschüttert  nnd 
die  Gedächtnistätigkeit  des  Religionsunter- 
richts machte  allmählich   einer   Lehrweise 
Platz,  bei   der  das    Gemüt   wenigstens  zu 
einigem  Rechte  kam.  Die  Schulzucht  endlich 


ÄafineTksamkeit. 


61 


wurde  hnmaner  und  allm&hlich  auch  mehr 
nach  psychologischen  und  ethischen  Erwil- 
gnngen  gestaltet.  Die  Männer  der  Anf- 
kl&rnng  (s.  Basedow,  Campe,  Pesta- 
lozzi, Ronsseau)  haben  dem  geschicht- 
lichen Prinzip  in  der  Bildang  zu  wenig 
Rechnung  getragen  und  die  Bedeutung  der 
Vernunft  für  Staat,  Kirche,  Sprache,  Kunst, 
Dichtung,  und  vor  allem  für  Erziehung 
falsch  eingeschätzt  Sie  haben  vielleicht 
auch  da  nnd  dort  das  Nutzlichkeitsprinzip 
zu  stark  nnd  bisweilen  in  kleinlicher  Weise 
betont.  Aber  dies  mindert  ihre  Verdienste 
im  großen  nnd  ganzen  nicht.  DaB  die 
Kinder  heute  gerne  in  die  Schule  gehen, 
dafi  diese  das  kindliche  Seelenleben  zur 
Voraussetzung  ihrer  Arbeit  zu  machen  sucht, 
daß  auch  den  Bedürfnissen  des  Lebeus 
Rechnung  getragen  wird  und  die  Schule 
eine  soziale  Einrichtung  von  großer  Bedeu- 
tung geworden  ist,  daß  endlich  die  Lehr- 
arbeit richtiger  gewertet  wird,  ist  in  der 
Hauptsache  ihr  Werk. 

Literatur:  Die  Geschichte  der  Pä- 
dagogik von  K.  V.  Raum  er,  Schiller  H. 
Q.  Ziegler  Th.  —  Pauls en  in  Reins 
Encyklop.  Bd.  1.  —  Hettner,  Litterat- 
Gesch.   d.  18.  Jahrb.  Bd.  2. 

Herrn,  SchiUer  f, 

Animeiksamkeit.  Für  den  Unterrichts- 
erfolg ist  die  Aufmerksamkeit  der  zu  Unter- 
ricbtenden  eine  der  wichtigsten  Bedin- 
gungen; bei  Mangel  der  allgemeinen  Auf- 
merksamkeit kann  das  trefflichste  Lehr- 
verfahren nur  geringe  und  unsichere  Er- 
gebnisse liefern;  sie  zu  erwecken  und  zu 
erhalten  ist  somit  das  A  und  Q  aller  Lehr- 
kunst.  Unser  Verhalten  zu  den  unzähligen 
Eindrücken,  die  sich  beständig  in  unser 
Bewußtsein  drängen,  ist  verschieden ;  weit- 
aus die  meisten  von  ihnen  vermögen  sich 
nicht  zur  Geltung  zu  bringen,  weil  es  ein- 
zelnen infolge  ihres  starken  Gefühlstones 
gelingt,  die  Bewußtseinstätigkeit  auf  sich 
zu  konzentrieren,  d.  h.  weil  diesen  die  A  of- 
merksamkeit  des  Vorstellenden  zu  teil 
geworden  ist.  Diese  ist  somit  jener  Zustand 
dee  Bewußtseins,  in  welchem  es  bestimmten 
Vorstellungen,  meist  infolge  ihres  starken 
GefÜhlstones,  in  höherem  Grade  zugewandt 
ist  als  anderen. 

Die  Richtung  der  Aufmerksamkeit  auf 
Wahrnehmungen  und  Erinnerungsbilder 
beruht  allgemein  auf  einer  von  Gefühlen 
angeregten  Innervation,  durch  welche 


die  einem  bestimmten  Sinnesgebiete  zuge- 
hörigen Muskeln  gleichzeitig  lebhaft  erregt 
werden.  Der  Lehrer  findet  in  dieser  Tat- 
sache oft  schon  ein  äußerliches  Mittel,  die 
Aufmerksamkeit  der  Schüler  zu  erkennen, 
an  der  Spannung  nämlich,  die  namentlich 
bei  jüngeren  Schülern  in  dem  Mienenspiele 
um  Augen,  Mund  und  Nase  zum  Ausdruck 
gelangt.  Freilich  wird  dieser  Punkt  meist 
überschätzt,  da  der  Lehrer  doch  nur  in 
einzelnen  Fällen  den  Gesichtsausdruck  so 
genau  beobachten  kann  und  dabei  immer 
noch  Selbsttäuschung  möghch  ist.  Die  mit 
den  Vorstellungen  verbundenen  Gefühle 
wirken  für  jene  Innervation  als  innere 
Reize;  der  tiefste  Grund  des  Vorgangs 
aber  kann  nur  in  der  einem  direkten  Nach- 
weise sich  entziehenden  gesamten  Anlage 
und  Geschichte  des  individuellen  Bewußt- 
seins gesucht  werden,  das  durch  Aufmerk- 
samkeit und  Apperzeption  das  viele  Nach- 
und  Nebeneinander  zur  Einheit  zusammen- 
zufassen sucht  Darum  bildet  sich  die  Auf- 
merksamkeit auch  erst  allmählich  aus,  und 
je  reicher,  je  intensiver  und  mannigfaltiger 
aber  auch  je  geordneter  und  verfügbarer 
der  Inhalt  des  Bewußtseins  ist,  desto  wirk- 
samer und  intensiver  wird  sie.  Der  Lehrer 
möge  aus  dieser  Tatsache  entnehmen,  daß 
es,  je  jünger  der  Schüler  ist,  desto  schwie- 
riger wird,  seine  Aufmerksamkeit  zu  erregen 
und  festzuhalten.  Im  Massenunterricht  (s. 
Art.  „Einzel-  und  Massenerziehung)  unserer 
Schulen  ist  —  daran  ändern  salbungsvolle 
Phrasen  nichts  —  die  Unaufmerksamkeit 
bei  jüngeren  Schülern  der  normale  Zu- 
stand, da  ihre  Erregbarkeit  für  alle  mög- 
hch en  Reize  sehr  groß,  die  Gegenwirkung 
des  Willens  aber  und  die  Unterstützxmg 
des  Lehrers  hierin  nur  sehr  gering  sind; 
der  Inhalt  ihres  Bewußtseins  besitzt  eben 
noch  zu  wenig  feste  Assoziationen.  Indem 
sie  sich  einem  bestimmten  Reize  völlig  hin- 
geben und  alle  ihre  Geistestätigkeit  darauf 
konzentrieren,  werden  sie  für  den  Unter- 
richt zerstreut.  Aber  selbst  bei  reiferen 
Schülern  darf  man  nie  vergessen,  daß  die 
Erhaltung  der  Aufmerksamkeit  durch  län- 
gere Zeit  kaum  möglich  ist,  wenn  ihnen  nicht 
der  Gang  des  Unterrichts  den  Kampf  gegen 
die  unvermeidliche  Ablenkung  durch  innere 
oder  äußere  Reize  erleichtert 

Bezeichnet  man  die  intensive,  aus- 
schließliche und  lust volle  Hingabe  an  einen 
ganz  bestimmten  Vorstellungskreis  als  das 
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Interesse  für  denselben,  so  kann  man 
mit  Recht  sagen,  daß  Überall  da  Aufmerk- 
samkeit vorhanden  ist,  wo  Interesse  er- 
weckt wird.  Der  Unterricht  hat  schon  vor- 
handene Interessen  anfznrofen  und  neue 
Interessen  zu  schaffen.  Wenn  man  oft  hört, 
daß  nur  die  Stärke  der  Eindrücke  für  den 
Grad  der  Aufmerksamkeit  bestimmend  sei. 
so  kann  dies  nur  bezüglich  der  Empfin- 
dungen als  richtig  gelten,  insofern  davon 
auch  die  St&rke  ihres  Gefühlstones  abhängt; 
bei  Vorstellungen  und  Gedanken,  denen 
die  sinnliche  Frische  fehlt,  sind  andere 
Momente  maßgebend,  darunter  die  Bezie- 
hungen der  Vorstellungen  zu  einander,  ins- 
besondere ihr  Gegensatz.  Aber  auch  hier 
spielt  das  Gefühlsleben  eine  tiefeingreifende 
Rolle.  Wahrscheinlich  ist  überall,  selbst 
da,  wo  wir  uns  dessen  nicht  bewußt  werden, 
die  Erinnerung  an  Lust-  oder  Unlustgefühle, 
die  den  Ablauf  der  betreffenden  Vorstel- 
lungen begleiteten,  und  somit  eine  größere 
oder  geringere  Wertschätzung  für  den  Grad 
des  Interesses  und  der  Aufmerksamkeit 
ausschlaggebend.  Aber  ebensosehr  beein- 
flussen Anlagen  und  beabsichtigte  oder  un- 
beabsichtigte Einwirkungen  der  Umgebung 
sowie  die  Erziehung  (Gewöhnung)  in  Haus 
und  Schule  die  Richtung  des  Interesses. 
Ob  er  all  aber  wirkt  der  durch  das  Gefühl 
unmittelbar  oder  mittelbar  beeinflußte 
Wille  entscheidend  mit.  Daher  sind  die 
Bezeichnungen  willkürliche  und  un- 
willkürliche Aufmerksamkeit  mindesten  s 
miß  verständlich.  Im  letzteren  Falle  wird 
die  Richtung  der  Apperzeption  unmittelbar 
durch  die  ihr  gebotenen  Vorstellungen  selbst 
bestinmit,  unter  denen  in  der  Regel  eine 
durch  ihre  Intensität  oder  durch  ihren 
Gefühlston  so  sehr  bevorzugt  ist,  daß  die 
Apperzeption  einer  anderen  gar  nicht  in 
Frage  kommen  kann.  Bei  der  willkür- 
lichen Aufmerksamkeit  dagegen  findet  ein 
Wettstreit  zwischen  mehreren  Vorstellungen 
statt,  und  wir  empfinden  nur  die  Apper- 
zeption einzelner  unter  ihnen  als  eine 
Handlung,  die  durch  Wahl,  also  durch  den 
Willen  bestimmt  wird.  Erst  dadurch  werden 
wir  uns  ihrer  als  unserer  Tätigkeit  be- 
wußt; tatsächlich  aber  ist  diese  in  beiden 
Fällen  vorhanden  und  nur  quantitativ  ver- 
schieden. Wie  jede  Willenstätigkeit  ist  auch 
die  Aufmerksamkeit  einer  Entwicklung 
fähig,  weil  sowohl  die  zugehörigen  Nerven- 
bahnen allmählich  eingeübt,  als  auch  die 


Fähigkeit,  mit  der  Aufmerksamkeit  vieles 
zu  umfassen,  erhöht  werden  kann.    Dnrcli 
Obung   lernt   man   nicht   nur  rasch   auf- 
fassen, sondern  auch  rasch  von  einem  zclxxi 
anderen  übergehen,  rasch  sich  Ziele  stecken 
und  Entschlüsse  fassen.    Für  den  Unter- 
richt entsteht  daraus  die  Forderung,  allen 
Lernstoff,  der  an  den  Schaler  herangebraclit 
werden   soll,  so  zu  wählen,  daß    er  leiclit 
sowohl  passive   als  aktive  Apperzeptionen 
(s.   d.   Art.)  erweckt,    sodann   aber   diesen. 
Stoff  so  klar  zum  Verständnis  zu  bringen, 
daß  dadurch  Lustgefühle  erweckt  werden, 
wie  sie  stets  mit  völliger  Klarheit  der  Vor- 
stellungsreihen  verbunden  sind.    Altes  und. 
Neues,  Nahes  und  Fernes,  Leichtes   und 
Schweres,  völlig  Klares  und  nur  Angedeu- 
tetes müssen  in  richtigem  Wechsel  erschei- 
nen.   Bleibt  der  Unterricht  unter  dem  gei- 
stigen  Niveau   der   Klasse,  so  erweckt   er 
Unlust,  verweilt  er  zu  lange  bei  bekannten 
Dingen,    so  erzeugt  er   Langeweile.    Aber 
auch  mehr  passives  Aufnehmen  und  rege 
Selbsttätigkeit    müssen    in    angemessenem 
Wechsel,    und   zwar    mit   Überwiegen    der 
Spontaneität  eintreten;  denn  bloße  Rezep- 
tion macht  den  Schüler  bei  einiger  Dauer 
verdrossen  und  gleichgültig,  während  Selbst- 
finden   Befriedigung   schafft   und   dadurch 
das  Interesse  sichert. 

Wenn  man  den  Schüler  auffordert,  auf- 
merksam zu  sein  und  Drohungen  u.  dgl. 
hinzufügt,  verlangt  man  von  ihm,  er  solle 
in  seinem  Bewußtsein  alles  zurückdrängen, 
was  nicht  zu  dem  in  Behandlung  stehenden 
Vorstellungskreise  gehört.  Dazu  bedarf  es 
aber  einer  starken  Anspannung  des  Willens ; 
es  ist  daher,  wie  schon  bemerkt  wurde, 
bei  kleineren  Schülern  überhaupt  nicht,  bei 
größeren  nur  nach  beharrlicher  Gewöhnung 
und  mit  starker  Einschränkung  der  ge- 
läufigen Anschauungen  ein  sicherer  Erfolg 
zu  erwarten.  Am  ehesten  wird  dieser  zu 
erzielen  sein,  wenn  in  den  Schülern  ge- 
fühlsstarke Vorstellungen  geweckt  und  zur 
Entfaltung  gebracht  werden.  Je  reicher 
das  Vorstellnngs-  und  Gefühlsleben  des 
Schülers  wird,  desto  leichter  ist  es,  in  ihm 
auch  für  m'cht  mehr  neue  Vorstellungs- 
komplexe das  Gefühl  der  Wertschätzung 
zu  wecken,  indem  etwa  durch  Abänderung 
der  darauf  bezüglichen  Denkprozesse  der 
fehlende  Reiz  stofflicher  Neuheit  ersetzt 
wird.  Auf  der  zunehmenden  Entwicklung 
gerade  dieser  Fähigkeit  beruht  überhaupt 
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die  Köglichkeity  sich  immer  wieder  den- 
selben YorstellungskreiBen  zuzuwenden  und 
väch  immer  mehr  in  dieselben  zn  vertiefen. 
Pnktiflch  wird  sich  daraus  die  Folgerung 
ergeben,  daß  auf  unteren  Stufen  Abwechs- 
lung innerhalb  der  Lehrgegenst&nde  und 
Torstellongskreise  anzustreben  ist,  während 
sich  in  höheren  Klassen  mehr  eine  zu- 
sammenhängende Betrachtungsweise  sowohl 
for  die  Reihenfolge  der  Lehrstunden,  als 
auch  der  Lernprozesse  innerhalb  dieser 
empfiehlt  Äußere  Mittelchen,  die  insge- 
mein empfohlen  werden,  wie  lautes  Sprechen, 
bestimmte  Zeichen,  Kommandoworte,  Auf- 
stehenUssen  u.  dgi.,  haben  nur  geringen 
Wert,  weil  sie  sich  zu  rasch  abnützen,  die 
Quelle  der  Unaufmerksamkeit  meist  gar 
nicht  treffen  und  den  Lehrer  zu  der  falschen 
Aoffassung  verleiten,  daß  er  die  volle  Auf- 
merksamkeit seiner  Schüler  besitze.  Auch 
die  methodisch  richtige  Stellung  der  Fragen 
an  die  ganze  Klasse  kann  kaum  auf  bes- 
seren Erfolg  rechnen,  und  der  Ratschlag, 
den  Unterricht  interessant  zu  machen, 
ist  leichter  gegeben  als  befolgt.  (Vgl.  d. 
Art  Lehr  gäbe,  Lehrkunst.)  Körper- 
Ikbe  Abspannung  und  Ermüdung  des  Ge- 
hirnes können  die  Aufmerksamkeit  über- 
haopt  aufheben;  anderseits  wird  sie  durch 
Anschaulichkeit  und  Annehmlichkeit  des 
Unterrichts  (s.  beide  Art)  mannigfach  ge- 
fordert. Aber  sich  darauf  zu  verlassen, 
daß,  wenn  der  Unterricht  diesen  Bedin- 
gongen  za  entsprechen  sucht,  nun  auch 
allgemein  die  gewünschte  Wirkung  ein- 
treten werde,  ist  zu  optimistisch;  die  Aus- 
nahmen dürften  da  wohl  zahlreicher  sein 
als  die  F&Ue,  die  der  vermeintlichen  Regel 
folgen. 
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-  Külpe,    Grundr.   d.   Psych.  §  72—76. 

—  Münsterberg,  Beitr.  z.  experim. 
Psych.  H.  I  u.  II.  —  Ziehen,  Leitf.  d. 
pbysiol.  Psych.,  12.  Vorl.  —  Dohrn.  D. 
ProbL  d.  Anfm.  1876.  —  Münch.  W., 
Geist  des  Lehramtes  1903,  S.  324  ff.  — 
Mosso,  D.  Ermüd.  S.  178  ff.  -  Walse- 
mann, d.  Interesse  1884.  ~  Ziegler  Th., 
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D.  Spiele  d.  Tiere  1896,  a  210  ff.  —  Ribot 
Th.,  Psychologie  de  Tattention  1888. 
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Aufnahme  der  Schüler  und  deren  Ab- 
gang von  der  Schule.  „Die  Schulpflicht 
beginnt  mit  der  Schulf&higkeit,  das  heißt 
der  leiblichen  und  geistigen  Beföhigung  un- 
terrichtet zu  werden,  und  schliefit  mit  der 
Zeit,  wo  die  Schule  ihre  noh^endigste  Ar- 
beit erfüllt  hat  und  das  praktische  Leben  seine 
Ansprüche  an  die  Schale  geltend  macht." 
(K.  A.  Schmid,  Enzyklopädie,  VIII.)  Auf 
dem  Wege  der  pädagogischen  Erfahr- 
ung hat  man  erkannt,  daß  geistig  und  kör- 
perlich normal  entwickelte  Kinder  ohne 
Schaden  für  ihre  Gesundheit  und  mit  Er- 
folg vom  vollendeten  sechsten  Lebensjahr 
an  die  Schulbildung  in  sich  aufnehmen. 
Die  Schulhygiene  macht  dazu  allerdings 
zwei  wichtige  Vorbehalte,  welche  die  ge- 
nügende Entwickln ng  des  Kindes  zu  diesem 
Zeitpunkt  überhaupt  und  einen  Übergang 
von  der  Ungebundenheit  des  bisherigen 
Lebens  in  die  Straffheit  und  zugleich  mehr 
oder  weniger  anstrengende  Arbeit  der 
Schule  betreffen.  Es  wird  verlangt,  daß  die 
in  die  Schule  aufzunehmenden  Rinder 
durch  einen  Arzt  untersucht  und  die  kran- 
ken, kränklichen  und  geistig  minderwerti- 
gen wie  auch  schwächlichen  Kinder  zurück- 
gestellt oder  in  besonderen  Klassen  oder 
Schulen  sogleich  oder  später  gebracht 
werden  und  daß  Eüuder,  welche  übermäßig 
weite  Schulwege  (in  den  Alpen  bis  zu  drei 
Stunden)  haben,  auf  ein  Jahr  zurückge- 
stellt werden.  Der  zweite  Vorbehalt  betrifft 
die  Art  der  Schulung  in  der  Übergangszeit, 
bezw.  im  ersten  Schulalter  bei  Einführung 
nach  vollendetem  sechsten  Lebensjahr.  Es 
wird  verlangt,  daß  die  Arbeitszeiten  ver- 
kürzt werden,  daß  Pausen  eingeschoben 
und  ein  mehr  allmählicher  Übergang  zur 
andauernden  Sitzarbeit  und  geistigen  Lei- 
stung stattfinde.  Es  soll  der  Unterricht  in 
Halblektionen  zerlegt  werden,  reichliche  Ab- 
wechslung im  Stehen  und  Sitzen  eintreten 
und  viel  Spiel  und  freie  Bewegung  aufler- 
halb  des  Unterrichts  zu  ihrem  Rechte  kom- 
men. —  In  den  meisten  Kulturstaaten  ist 
jetzt  das  zurückgelegte  sechste  Lebensjahr 
für  die  Aufnahme  in  die  Schule  maß- 
gebend. In  Preußen  ist  wohl  nach  dem 
allgemeinen  Landrecht  vom  Jahre  1794 
und  der  Kabinettsordre  vom  14.  Mai  1825 
das  vollendete  fnnfte  Lebensjahr  als  Be- 
ginn der  Schulpflicht  festgesetzt,  doch 
wurde  auch  hier  durch  spätere  Verordnun- 
gen in  den  meisten  Provinzen  das  vollen- 
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dete  sechste  Lebensjahr  als  Anfang  der 
Schulp ficht  bestimmt  In  einzelnen 
Provinzen  beginnt  die  Schalpflicht  für  die 
Kinder,  welche  bis  zu  einem  Kilometer 
Tom  Schalhans  entfernt  wohnen,  mit  dem 
anf  die  VoUendang  des  sechsten  Lebens- 
jahres, für  die  übrigen  mit  dem  aaf  die 
Yollendang  des  siebten  Lebensjahres  fol- 
genden Anf nahmstermin.  In  Österreich 
warde  schon  dorch  die  Allgemeine  Schnl- 
ordnang  der  Kaiserin  Maria  Theresia  vom 
6.  Dezember  1774  angeordnet,  daB  die  Kin- 
der vom  sechsten  Lebensjahr  an  die  Schale 
besuchen  sollen,  and  Kaiser  Josef  IL  führte 
dazn  den  Schalzwang  ein.  Diese  Bestim- 
mang  enthält  auch  die  politische  Schal- 
verfassnng  vom  11.  Angast  1805  and  das 
Reichsvolksschalgesetz  vom  14.  Mai  1869. 
Aaf  Grand  der  Schalgesetznovelle  vom 
2.  Mai  1883  beginnt  die  Schalpflicht  in  der 
Bakowina  erst  mit  dem  vollendeten  sie- 
benten Jahre  und  in  Qörz,  Gradiska  and 
Krain  kann  ausnahmsweise  mit  Rücksicht 
aaf  die  besonderen  Terrain-  oder  klimati- 
schen Verhältnisse  der  Beginn  des  Schal- 
besaches  aaf  das  vollendete  siebente  oder 
achte  Lebensjahr  verlegt  werden.  In  Däne- 
mark, Norwegen,  Schweden  and  Württem- 
berg beginnt  die  Schalpflicht  mit  dem  vol- 
lendeten siebenten  Lebensjahr.  In  Öster- 
reich ist  jeder  öffentlichen  Volksschale 
ein  Schalsprengel  (in  Preaßen  örtlicher 
Schalbezirk  genannt)  zugewiesen,  welchen 
die  za  der  Schale  eingeschalten  Ortschaf- 
ten, Ortschaftsteile  oder  einzelne  Häuser 
bilden.  Maßgebend  für  die  Abgrenzung  der 
Schalsprengel  sind  in  der  Begel  die  Gren- 
zen der  Gemeindegebiete,  soweit  nicht  zum 
Behufe  der  Erleichterung  des  Schulbesuchs 
die  Zuweisung  einzelner  Gemeindeteile  an 
die  Schule  einer  benachbarten  Gemeinde 
zweckmäßig  erscheint.  Die  Einschulang  hat 
den  Zweck,  sämtlichen  innerhalb  des  Schul- 
sprengels  wohnenden  schulpflichtigen  EJn- 
dern  die  Möglichkeit  der  Aufnahme  in  eine 
Schule  und  der  regelmäßigen  Teilnahme 
am  Unterrichte  derselben  zu  sichern.  Da 
die  Ortsschulbehörde  nach  der  Schul-  und 
ünterrichtsordnung  vom  20.  August  1870 
dem  Schulleiter  rechtzeitig  vor  Beginn  des 
Schuljahrs  ein  Verzeichnis  sämtlicher 
schulpflichtigen  Kinder  zu  übermitteln  hat, 
so  nimmt  der  Ortsschalrat  die  Aufzeich- 
nung aller  im  schulpflichtigen  Alter  ste- 
henden Kinder  ohne  Unterschied  der  Kon- 


fession   und   Heimatsberechtigung    in    den 
Landgemeinden   von   Haus    zu   Haus     voi 
(Konskription,     Schulbeschreibung).        Die 
Pfarrämter  haben  zu  diesem  Zwecke   dem 
Ortsschulrate  entsprechende  Auszüge    aus 
der  Kirchenmatrik  zu  übergeben   und  die 
Besitzer  von  Fabriken,  Gewerben  u.  s.  ^^., 
wo  Kinder  mit  Arbeit  beschäftigt  sind,  ein 
Verzeichnis  dieser  Kinder.    Wer  ein   Kind 
der  Aufzeichnung  entzieht  oder  bezfigÜch 
desselben  falsche  Angaben  macht,  wird  mit 
einer  Geldbuße  von  2  bis  40  Kronen   (bei 
Zahlungsunfähigkeit  ein  bis  vier  Tagen  Ein- 
schließung)   belegt.    Alle    schulpflichtigen 
Kinder  werden  behufs  Evidenzhaltung  der 
gesamten   schulpflichtigen   Jugend   in    ein 
Verzeichnis  eingetragen,  in  welches   auch 
jene  Kinder  aufgenommen  werden,  welche 
wegen   eines   geistigen    oder    körperb'chen 
Gebrechens  die  öffentliche  Schule  nicht  be- 
suchen können,  welche  zu  Hause,  in  einer 
Privatanstalt  oder  in   einer  Fabriksschule 
unterrichtet  werden,  und  jene,  welche  bereits 
einer   höheren   Schule  angehören.    (Schul- 
matrik  s.  Amtsschriften).   Den  Eltern  oder 
deren  Stellvertretern  obliegt  es,  die  schul- 
pflichtigen Kinder  an  einem  der  drei   letz- 
ten Tage   vor   Beginn   des  Schuljahres  in 
die  Schule  zu  bringen  und  in  die  Liste  der 
schulbesuchenden  Kinder  eintragen  zu  las- 
sen, wobei  die  Vorlage  des  Tauf-{Geburt8-) 
Scheines  und  des  Impfzeugnisses  gefordert 
wird.  Werden  Kinder,  für  welche  kein  Be- 
freiungsgrund vorliegt,    binnen  der  ersten 
14  Tage  des  Schuljahres  zur  Aufnahme  in 
eine   öffentliche   Volksschule    nicht   ange- 
meldet, so  werden  die  Eltern  oder  deren 
Stellvertreter    vom    Ortsschulrat    an  ihre 
Pflicht  erinnert.    Bewerkstelligen  sie  nicht 
binnen  weiteren  drei  Tagen  die  Aufnahme  des 
Kindes  in  die  Schule,  so  verfallen  sie  einer 
Geldbuße  von  2  bis  10  Kronen  (bei  Zahlungs- 
un&higkeit  Einschließung  bis  zu  2i  Stan- 
den).   Die  Aufnahme  in  die  Schule  findet 
in  der   Regel   nur   zu   Beginn   des  Schul- 
jahrs   statt.    In   Deatschland   erfolgt   die 
Aufnahme  (dort  Einschulung  genannt)  am 
letzten  Wochentag  der   Osterferien,   hezw. 
der  Herbstferien,  und  bei  Schulen  mit  Som- 
merschuleinrichtung (einklassige    Schulen, 
welche  in  der  Zeit  vom  1.  Mai  bis  1.  No- 
vember  nur  vormittägigen,    während   der 
übrigen  Jahreszeit  aber  ganztägigen  Unter- 
richt   haben)    am    ersten    Wochentag  im 
Monat  Mai.  Jedes  schulpflichtige  Kind  hat 
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in  der  R^el  die  Schale  jenes  Sprengeis 
xa  besachen,  in  dem  sein  Wohnhaus  liegt 
Sind  in  einem  Orte  mehrere  Schulen  vor- 
hjuiden,  so  kann  nur  in  besonderen  Fällen 
mit  Bewilligung  des  Ortsschulrats  das 
Kind  eine  andere  Schule  besuchen,  während 
in  einem  solchen  Falle  in  PreuBen  den 
Ehern  die  freie  Wahl  der  Schule  ohne 
Rftcksicht  auf  die  Konfession  zusteht. 
'3Iini8terialerlafi  vom  29.  November  1862, 
24.  September  1870).  Dem  im  Schulsprengel 
wohnenden  Kinde  kann  jedoch  die  Auf- 
nahme in  die  Schule  seines  Sprengeis, 
wenn  es  das  schulpflichtige  Alter  erreicht 
hat,  fidls  nicht  etwa  ansteckende  Krank- 
heiten oder  ekelerregende  Gebrechen  ent- 
gegenstehen, nicht  verweigert  werden.  An- 
ders verhält  es  sich  mit  Kindern,  welche 
aoJferhalb  des  Schnlsprengels  wohnen.  Diese 
dürfen  mit  Bewilligung  des  Ortsschulrats 
nur  insoweit  Aufiiiahme  finden,  als  dadurch 
kdne  CberfUlung  der  Lehrzimmer  herbei- 
geführt wird«  Wenn  die  höheren  Schulbe- 
hörden in  Ausnahmsfällen  genötigt  sind, 
die  Aufnahme  fremder  Schulkinder  in  eine 
Schale  anzuordnen,  so  ist  das  Einspruchs- 
recht der  Schulgemeinde  gegen  die  Auf- 
nahme derselben  an  die  Voraussetzung  ge- 
knüpft, dafi  hiedurch  die  Anzahl  von  80 
Schalldndem  in  einer  Klasse  überschritten 
wird  und  daß  die  Raumverhältnisse  der 
Schulzimmer  nur  für  die  Schulkinder 
der  Gemeinde  ausreichen  (Verw. -G.-H.-E. 
9.  Dezember  1886).  Kinder,  welche  bei  Be- 
ginn des  Schuljahres  zwischen  dem  fünften 
und  sechsten  Lebensjahre  stehen,  können 
nur  mit  Bewilligung  des  Ortsschulrats  auf- 
genommen werden.  Diese  Bewilligung  darf 
jedoch  nur  Kindern  erteilt  werden,  welche 
geistig  und  körperlich  reif  sind,  und  auch 
nar  dann,  wenn  dadurch  die  gesetzliche 
Schftlerzaiil  nicht  überschritten  wird.  Zur 
gastweisen  Aufnahme  von  Schul- 
kindern ist  weder  der  Ortsschulrat  noch 
die  Schulleitung  berechtigt,  während  dies 
in  Preußen  mit  Genehmigung  des  Schul- 
vorstands  oder  der  Schuldepntation  er- 
folgen kann.  Eine  Aufnahme  während  des 
Schuljahres  findet  nur  bei  Übersiedlungen 
statt.  Da  den  Hausierern  nnd  solchen  Per- 
sonen, welche  im  Umherziehen  gewerbliche 
Verrichtungen  betreiben,  verboten  ist,  Kin- 
der unter  14  Jahren  mit  sich  zu  führen, 
so  dürfen  die  Schulleitungen  solchen  vor- 
schriftswidrig auf  die  Wanderung  mitge- 
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nommenen  schulpflichtigen  Kindern  den 
Schalbesuch  nicht  gestatten,  sondern  müs- 
sen die  Bücher,  in  welchen  sich  die  Eltern 
den  gelegentlichen  Scholbesuch  ihrer  Kin- 
der bestätigen  lassen,  abnehmen  und  der 
politischen  Behörde  wegen  Abstellung  dieses 
Unfuges  übermitteln.  (Ministerialerlaß  vom 
16.  Mai  1895,  Wien).  In  die  erste  Klasse 
der  dreiklassigen  Knaben-  und  Mädchen- 
Bürgerschulen  in  Österreich,  welche 
eine  über  das  Lehrziel  der  allgemeinen 
Volksschule  hinausreichende  Bildung  mit 
Rücksicht  auf  die  Bedürfnisse  der  Gewer- 
betreibenden und  Landwirte  zu  gewähren 
haben  und  die  Vorbildung  für  die  Lehrer- 
bildungsanstalten und  für  jene  Fachschulen 
vermitteln,  welche  eine  Mittelschulbildung 
(Gymnasium,  Realschule)  nicht  verlangen, 
werden  ohne  weiteres  jene  Kinder  aufgenom- 
men, welche  durch  Schulnachrichten  oder 
Zeugnisse  den  Nachweis  liefern,  daß  sie  mit 
genügendem  Erfolg  den  fünften  Jahreskurs 
irgend  einer  allgemeinen  Volksschule  be- 
sucht haben,  sohin  im  Alter  von  11  bis  14 
Jahren  stehen.  Kindern,  welche  vor  Schluß 
des  Schuljahres  das  14.  Lebensjahr  vollen- 
den und  von  welchen  die  Erreichung  des 
Lehrzieles  der  Bürgerschule  nicht  zu  erwarten 
steht,  kann  die  Aufnahme  in  die  erste 
Klasse  versagt  werden.  Kinder,  die  in  ein- 
zelnen Gegenständen  (Religion,  Unterrichts- 
sprache, Rechnen)  niefit  die  Note  genügend 
aufweisen,  haben  sich  einer  Aufnahmsprü- 
fung  zu  unterziehen,  wie  auch  solche  Kin- 
der, die  eine  Privatvorbildung  genossen 
haben.  (Ministerialerlaß  vom  12.  Juni  1903). 
In  die  1903  eingerichteten  „einjährigen 
Lehrkurse"  (4.  Klasse  der  Bürgerschulen) 
können  nur  solche  Kinder  aufgenommen 
werden,  welche  bereits  schalmündig  sind 
und  die  Bürgerschule  vollständig  absolviert 
haben.  Mit  den  österreichischen  Bürger- 
schulen stehen  in  Preußen  in  gleicher  Ka- 
tegorie die  sogenannten  Bürger-,  Mittel-, 
Rektor-,  höhere  Knaben-  oder  Stadtschu- 
len und  teilweise  auch  die  höheren  Mädchen- 
schalen, welche  allgemeinen  Bildungs- 
zwecken dienen  und  weder  zu  den  höhe- 
ren Schulen  noch  zu  den  öffentlichen 
Volksschalen,  noch  zu  den  Fach-  und 
Fortbildungsschulen  gehören  und  auch  in 
keinem  Falle  durch  Verfolgung  höherer 
Unterrichtsziele  die  Volksschule  benachtei- 
ligen dürfen.  Sie  bestehen  neben  den  Volks- 
schulen des  Ortes  und  haben  fünf  aufstei- 
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gende  Klassen,  nehmen  also  Kinder  im  Alter 
von  9  bis  14  Jahren  auf.   Es  können  aber 
auch  die  Oberklassen  einer  sechsklassigen 
Volksschule  nach  dem  Lehrplan  dieser  Mit- 
telschulen arbeiten.   N&here  Bestimmungen 
über  die  Aufnahme  in  diese  Schulen  be- 
stehen   nicht    (allgemeine    Bestimmungen 
vom  15.  Oktober  1872,  Ministerialerlaß  vom 
6.  Oktober  1886,  Gesetz  vom  11.  Juni  1894, 
Berlin).    Die  Dauer  der  Schulpflicht 
ist  sehr  verschieden.  In  Baden,  Elsaß-Loth- 
ringen, in  den  fireien  Reichsstädten,  Nor- 
wegen, Preußen,  Sachsen  und  den  thürin- 
gischen Staaten  haben  die  Kinder  8  Jahre, 
in  Bayern,  Dänemark,  Frankreich,  Schwe- 
den, in  der  Schweiz,  Württemberg  7  Jahre, 
in  Ungarn  6  Jahre,  in  Griechenland  4  und 
in  Italien  3  Jahre  die  Schule  alltäglich  zu  be- 
suchen (Alltags-,  Werktagsschule).  Nebstbei 
haben  die  Kinder  in  Baden  und  Dänemark 
noch  2  Jahre,  in  Bayern,  in  der  Schweiz 
und  Ungarn  3  Jahre  und  in  Württemberg 
4  Jahre   einen   verkürzten   Unterricht   zu 
besuchen    (Fortbild nngs-,    Wiederholungs- 
unterricht, Feiertagsschule).    In  Österreich 
dauert  die  Schulpflicht  nach  dem  Reichs- 
volksschulgesetze vom  Jahre  1869  acht  Jahre. 
Auf  Grund    der    Schulgesetznovelle    vom 
Jahre   1883  wurde   in  der   Bukowina,  in 
Dalmatien,   Istrien   und  Krain   die  Schul- 
pflicht auf  sechs  Jahre  eingeschränkt  und 
in  Görz  und  Gradiska  kann  der  Landes- 
schulrat  für  einzelne  Schulsprengel,  wo  es 
die  Ortsverhältnisse  erheischen,  die  Schul- 
pflicht auf  fünf  Jahre  herabsetzen  (zwischen 
dem  vollendeten  7.  und  dem  vollendeten 
12.  Lebensjahr).    Auch  in  Galizien  wurde 
die  Schulpflicht  auf  sechs  Jahre  herabge- 
setzt, doch  müssen  die  Kinder  dann  noch 
drei  Jahre  den  an  jeder  Schule  bestehen- 
den Fortbildungskurs    besuchen    (zwei  bis 
sechs  Wochenstunden).  In  den  Übrigen  Kron- 
ländem  dauert  die  Schulpflicht  wohl  acht 
Jahre,   doch  können  den  Kindern  ganzer 
Schulgemeinden  auf  dem  Lande  nach  vol- 
lendetem sechsjährigen  Besuch  der  Alltags- 
schule    Schulbesuchserleichterun- 
gen (generelle)  gewährt  werden,  welche  in 
der    Einschränkung    des    Unterrichts   auf 
einen  Teil  des  Jahres  oder  auf  halbtägigen 
Unterricht  oder   auf  einzelne  Wochentage 
bestehen.  Diese  Bestimmung  kam  insbeson- 
dere der  Landwirtschaft  zu  gute.  Nach  der 
Gewerbeordnung  dürfen  in  Österreich  Kin- 
der unter  12  Jahren,  in  Fabriken  unter  14 


Jahren,   nicht    zu   „regelmäßigen    gewerb- 
lichen Beschäftigungen**  verwendet  werden. 
Die   gebräuchlichsten   Schulbesuchserleich- 
terungen sind:    1.  Die   Kinder  des    achten 
Schuljahres  erhalten  im  Winter-  oder  Som- 
merhalbjahre an  einem  Wochentag  drei  Stan- 
den Unterricht  oder  zwei  Wochenstanden 
durch  das  ganze  Jahr.    2.  Die  Kinder  des 
siebenten  Schuljahres  besuchen  im  Winter- 
halbjahre die  Alltagsschule   und  erhalten 
im  Sommerhalbjahr  drei   Wochenstunden 
und   die   des   achten   Schuljahres   nnr  im 
Winterhalbjahr    drei   Wochenstunden    Un- 
terricht 3.  Die  Kinder  des  7.  und  8.  Schul- 
jahres erhalten  das  ganze  Jahr  hindurch 
an  einem   Wochenhalbtag  3  bis  4    und  am 
Sonntag  2  Stunden   Unterricht.    Den  Kin- 
dern der  unbemittelten  Yol ksklassen  in  den 
Städten  können    aus    rücksichtswürdigen 
Gründen    ebenfalls    Schulbesuchserleichte- 
rungen    (individuelle)     gewährt     werden, 
welche  gewöhnlich  in  der  gänzlichen   Be- 
freiung vom  Schulbesuch  im  letzten  Halb- 
jahre der  Schulpflicht  bestehen. 

Die  Schulpflicht  erlischt  mit  der  förm- 
ichen  Entlassung   aus   der  Schule, 
welche  durch  Übergabe  des  vorgeschriebe- 
nen Entlassungszeugnisses  (in  Deutschland 
Abgangszeugnis    genannt)  erfolgt.    Dieses 
Zeugnis  wird  ausgestellt,  wenn  nach  dem 
Urteile   des   Leiters   an   einklassigen   oder 
der    Lehrerkonferenz     an    mehrklassigen 
Schulen   die   Kinder   die   nach    §   21   des 
Reichsvolksschulgesetzes   vorgeschriebenen 
Kenntnisse  als:  Religion,  Lesen,  Schreiben 
und  Rechnen  besitzen.    Ist  dies  nicht  der 
Fall,   so  sind  sie  über  das  schulpflichtige 
Alter  hinaus  zum  Schulbesuch  verpflichtet. 
Kinder,  deren  geistiger  oder  körperlicher 
Zustand  nach  vollendeter  Schulpflicht  er- 
wiesenermaßen die  Erreichung   des  Zieles 
der  Volksschule  nicht  mehr  erwarten  läfit, 
erhalten  nur  ein  Abgangszeugnis,  in  wel- 
chem auf  die  vorerwähnten  Umstände  hin- 
gewiesen wird.  Ohne  Entlassungs-  oder  Ab- 
gangszeugnis   darf   der   Austritt  ans   der 
Schule    nicht    erfolgen.     Die    Ausfolgong 
dieses   Zeugnisses   wird  in    der   Liste  der 
schulbesuchenden    Kinder    (Hauptschüler- 
verzeichnis,   Schüleralbum,     Schulmatrik) 
und    im    Klassenbuch  vermerkt.    Kinder, 
welche  zu  Hause  oder  in  einer  nicht  mit 
dem      Offentlichkeitsrecht     ausgestatteteD 
Privatlehranstalt  unterrichtet  wurden,  müs- 
sen  sich  am   Ende  ihres    schulpflichtigen 
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AHer«  einer  Prüfung  an  emer  öffentlichen 
Volksschule   unterziehen,   um   das  Entlas- 
sungszengnis  zu  erhalten.    Ausgenommen 
T4HI  der  Verpflichtung  zur  Erwerbung  eines 
Entlassungszeugnisses  sind  jene  Kinder,  die 
eine    höhere     Schule   besuchen    oder    in- 
folge eines   schweren  körperlichen   Gebre- 
chens   Yom  Schulbesuch  entbunden  sind. 
In  Preußen  ist  das  Ende  der  Schulpflicht 
nicht  Ton  der  Erreichung  eines  bestimmten 
Alters,   sondern  davon  abhängig,   daß  das 
Kind  die  einem  jeden  vernünftigen  Men- 
achen  seines  Standes  notwendigen  Kennt- 
nisse erlangt  hat,   worüber   die   Entschei- 
dung dem   Orts-  und  Kreisschulinspektor, 
den  mit  der  staatlichen  Schulaufsicht  un- 
mittelbar betrauten  Beamten,  zusteht.    In 
Österreich  erfolgt  die  Entlassung  am  Tage 
der  erreichten  Schulmündigkeit,  desgleichen 
in  Ost-  und  Westpreußen,  während  in  den 
übrigen  deutschen  Staaten  dieselbe  nur  am 
Ende  des  Schuljahres  gleichzeitig  mit  allen 
übrigen  Schülern  erfolgt,  welche  im  Laufe 
eines  ganzen  Jahres  zu  den  verschiedenen 
Zeiten   14   Jahre  alt  werden  und  aus  der 
Schule  treten.    Das  Schu^ahr  endet  dort 
am   letzten   Tage   vor   den    Oster-,  bezw. 
Herbstferien.  Zu  Ostern  werden  jene  Kin- 
der entlassen,  die  bereits  schulmündig  ge- 
worden sind  oder  dies  bb  zum  30.  Dezem- 
ber werden,   vorausgesetzt,   daß   sie   acht 
Jahre  die   Schule  regelmäßig  besacht  und 
die  erforderliche  geistige  und  sittliche  Reife 
erlangt  haben.  Zum  Michaelistermin  werden 
dann  jene  Kinder  entlassen,  die  das  14.  Le- 
bensjahr bis  dorthin  vollendet  haben  oder 
es  bis  zum  31.  Dezember  vollenden.    Dis- 
pensen sind  ausgeschlossen.    In  Österreich 
kann   am  Schlüsse  des  Schuljahres  jenen 
Kindern,  welche  das  14.  Lebensjahr  noch 
nicht  zurückgelegt  haben,  dasselbe  aber  im 
nächsten  Halbjahre  vollenden,'i^und  welche 
die  Gegenstände  der  Volksschule  vollständig 
innehaben,   aus   erheblichen  Gründen   von 
der  Bezirksschulauüdcht  die  vorzeitige  Ent- 
lassung bewilligt  werden.  Auch  in  Preußen 
können  Kinder,  wenn  dringende  häusliche 
Verhältnisse  dies  notwendig  erscheinen  lassen 
aof  Antrag  der  Eltern  ausnahmsweise  vor 
dem  voltendeten  14.,  aber  niemals  vor  dem 
rollendeten  13.Lebensjahre  entlassen  werden. 
Die  Löschung  aus  der  Liste  der  schulpflich- 
tigen Kinder  erfolgt  nur  dann,  wenn   das 
Entlassungs-  oder  Abgangszeugnis  von  einer 
öffentlichen  Volksschule  vorgewiesen  wird. 


Zur  Aufnahme  in  den  ersten  Jahrgang 
der  österreichischen  Lehrerbildungs- 
anstalt wird  nebst  körperlicher  Tüchtig- 
keit, sittlicher  ünbescholtenheit  und  einer 
entsprechenden  Vorbildung  in  der  Regel 
das  zurückgelegte  15.  Lebensjahr  gefordert, 
wobei  Dispensen  bis  zu  sechs  Monaten  ge- 
stattet sind.  Der  Nachweis  der  entspre- 
chenden Vorbildung  wird  durch  eine  strenge 
Aufnahmsprüfung  geliefert,  die  sich  auf 
jene  Gegenstände  erstreckt,  welche  an  der 
Bürgerschule  obligat  gelehrt  werden.  Be- 
werber mit  musikalischer  Vorbildung  wer- 
den vorzugsweise  berücksichtigt.  Nach  voll- 
ständiger Beendigung  des  Ünterrichtskurses 
werden  die  Zöglinge  einer  strengen  Prü- 
fung unterzogen  und  erhalten  das  Reife- 
zeugnis, das  sie  zur  provisorischen  An- 
stellung als  Lehrer  befähigt.  Nach  zweijäh- 
riger Verwendung  im  praktischen  Schul- 
dienst können  sie  sich  durch  Ablegung  einer 
zweiten  Prüfung  das  Lehrbefähigungs- 
zeugnis  für  Volksschulen  und  nach  drei- 
jähriger Verwendung  an  einer  öffentlichen 
Schule  oder  an  anderen  Lehranstalten  das 
Lehrbefähigungszeugnis  für  Bürgerschulen 
erwerben,  das  sie  zur  definitiven  Anstellung 
an  Öffentlichen  Volks-,  bezw.  Bürgerschulen 
berechtigt.  In  Preußen  erfolgt  die  Auf- 
nahme in  ein  Lehrerseminar  ebenfalls  auf 
Grund  einer  Aufnahmsprüfung,  zu  welcher 
alle  zugelassen  werden,  ob  sie  ihre  Vorbil- 
dung in  Volks-,  Mittel-  und  Realschulen, 
Gymnasien,  Präparandenanstalten  oder 
privatim  empfangen  haben.  Die  Aufnahms- 
werber müssen  das  17.  Lebensjahr  vollen- 
det und  dürfen  das  24.  noch  nicht  über- 
schritten haben.  Sie  müssen  den  Tauf-  oder 
Geburtsschein,  einen  Impf-  und  Revacd- 
nationsschein,  ein  Gesundheitsattest  und 
eine  amtliche  Bestätigung  über  ihre  Unbe- 
scholtenheit oder,  wenn  sie  von  anderen 
Anstalten  kommen,  ein  Führungsattest  bei- 
bringen und  den  Nachweis  liefern,  daß  sie 
ausreichende  Mittel  zum  Unterhalt  während 
der  Dauer  des  Seminarkurses  besitzen. 
Musikalisch  unbegabte  Leute  werden  nach 
Tunlichkeit  von  der  Laufbahn  eines  Lehrers 
femgehalten.  Nach  vollendetem  Kurse  wer- 
den die  Seminaristen  einer  Entlassungs- 
Prüfung  unterzogen,  auf  Grund  deren  sie 
die  Qualifikation  zur  provisorischen  Ver- 
waltung eines  Schulamtes  erhalten.  Waren 
sie  darauf  zwei  und  höchstens  fanf  Jahre 
an   Schulen  Preußens   voll  beschäftigt,  so 
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haben  sie  sich  der  zweiten  Lehrerprüfung  zu 
unterziehen.  Um  Lehrer  an  einer  Mittel- 
schule (gehobene  Volks-  und  Bürgerschulen, 
höhere  Mädchenschulen)  zu  werden,  massen 
sie  sich  einer  dritten,  und  um  Rektor  zu 
werden,  einer  vierten  Prüfung  unterziehen. 
Die  Prüfungsvorschriften  enthält  der  Mini- 
sterialerlaß vom  15.  Oktober  1872. 

Bei  der  Aufnahme  in  eine  höhere 
Schule  (Gymnasium,  Realschule,  Mädchen- 
lyzeum) wird  gewöhnlich  ein  bestimmtes 
Alter  verlangt  Das  Normalalter  schwankt 
zwischen  dem  vollendeten  8.  und  11.  Le- 
bensjahr. Das  vollendete  8.  und  9.  Lebens- 
jahr wird  gefordert  in  Württemberg,  das 
vollendete  9.  Lebensjahr  in  Baden,  Bayern 
(9.  bis  11.),  Hessen,  Norwegen,  Sachsen, 
Schweden,  das  vollendete  10.  Lebensjahr  in 
Österreich  und  Portugal  und  das  vollendete 
11.  Lebensjahr  in  Belgien  und  Dänemark. 
Weiters  muß  vor  dem  Eintritte  des  Schülers 
dessen  Bildungsfähigkeit,  sittliche  Würdigung 
und  Bildungsgrad  festgestellt  werden.  Das 
geschieht, wenn  der  Angemeldete  schon  früher 
eine  öffentliche  Anstalt  derselben  Art  besucht 
hat,  durch  das  Abgangszeugnis  dieser  Anstalt. 
In  einzelnen  Fällen,  namentlich  gegenüber 
solchen  Schülem,die  aaderwärts  bestraft  oder 
gar  strafweise  entlassen  wurden  (s.  d.  Art. 
Ausschließung),  ist  die  Aufnahme  nur  unter 
gewissen  Bedingungen  gestattet.  Die  Neu- 
eintretenden müssen  sich  einer  Aufnahms- 
prüfung unterziehen,  bei  welcher  sich  die- 
selben in  den  meisten  deutschen  Staaten 
über  ein  durch  das  Lehrziel  des  dritten 
Kurses  (in  Österreich  des  vierten  Jahres- 
kurses) einer  allgemeinen  Volksschule  be- 
stimmtes Maß  von  Kenntnissen  in  der  Re- 
ligion, im  Deutschen  und  im  Rechnen  aus- 
zuweisen haben.  Ein  Gleiches  ist  in  den 
meisten  anderen  Staaten  der  Fall,  nur 
Dänemark,  Portugal  uud  Schweden  stellen 
weitergehende  Anforderungen.  Der  Abgang 
von  der  Schule  erfolgt  entweder  nach 
durchlaufenem  ünterrichtsgang  derselben 
oder  vor  dessen  Absolvierung.  War  der 
Abgang  ein  unfreiwilliger  oder  geschah  er 
auf  Rat  der  Lehrer  oder  eigenwillig  zur 
Vermeidung  einer  Schulstrafe,  so  wird  dies 
im  Abgangszeugnis  vermerkt.  Nach  durch- 
laufenem Kurse  geschieht  der  Abgang  oder 
vielmehr  die  Entlassung  bei  allen  mit  ge- 
wissen staatlichen  Berechtigungen  versehe- 
nen höheren  Lehranstalten  auf  Grund  einer 
besonderen  Reife-  oder  Maturitätsprüfung 


(Abschluß-,  Abiturienten-,  Absolutorialprü- 
fung). 
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Steyr.  A.  RoUeder. 

AnfnahmsprDfiingeii  s.  d.  Art.  Prü- 
fungen, 

Aufrichtigkeit  s.  d.  Art.  L  ü  g  e,  W  a  h  r- 
haftigkeit. 

Aufsatz  ist  jener  Zweig  des  Sprach- 
unterrichts, durch  den  der  Schüler  befähigt 
werden  soll,  zusammenhängende  Gedanken- 
reihen seiner  geistigen  Eigentümlichkeit  so- 
wie dem  Inhalt  und  dem  Zwecke  des  Darge- 
stellten entsprechend  durch  die  Schrift  zu 
fixieren.  Daraus  ergibt  sich,  daß  bei  jedem 
schrifth'chen  Ausdrucke  eines  Kenntnisin- 
halts zwei  Seiten  in  Betracht  kommen :  die 
subjektive  und  die  objektive;  erstere 
bedingt  durch  die  Person  des  Darstellers,  der 
seine  bestimmte  Art  und  Weise  hat,  seine 
Gedanken  zu  prägen,  letztere  resultierend 
aus  der  Idee,   welcher   der  Aufsatz  dient, 
aus    dem    Gedankenmaterial,    mit  dessen 
Hilfe  sie  verdeutlicht  werden  soll,  und  aas 
der  vom  Darsteller  beabsichtigten  Einwir- 
kung auf  den  Leser  oder  Hörer.  Die  sub- 
jektive Seite  ist  die  besondere  „Physiogno- 
mie**, durch  welche  sich  der  eine  Schreiber 
von  jedem  anderen  unterscheidet,  die  ob- 
jektive das  Gleichartige,  das  Aufsätzen  des- 
selben Inhalts  und  Zweckes  zukommt 
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Die  ersten  Aufgaben  erwachsen  dem 
AnfBatsanterricht  ans  dem  Objektiven  im 
Stfle,  hier  nnd  jene  allgemeinen  Gesetze  zn 
soeben,  die  sich,  wie  Wacker  nage  1  sagt, 
,aaf  die  Wirkungen  von  Motiven  bezieben 
die  jeder  emselne  mit  allen  übrigen  teilt**; 
hingegen  kann  eine  Darstellnng,  in  der  sich 
die  geistige  Eigenart  des  Schreibenden  wider- 
spiegelt, erst  nach  einer  andauernden  sorg- 
flütigen  Sprachbildnng  gefordert  werden. 
Diese  verschiedene  Zielbestimmnng  schon 
läßt  erkennen,  daß  beim  Gebranch  der 
Mnitersprache  ab  Schriftsprache  eine  ge- 
naue Reihenfolge  eingehalten  werden  muß 
nnd  daß  sich  der  AnÜBatznnterricht  nicht 
schon  auf  der  Unterstufe  an  Aufgaben  her- 
anwagen darf,  zu  deren  Lösung  Fertigkeit 
nnd  Reife  der  Gedankenbildung  notwendig 
sind.  Für  die  allm&hliche  Steigerung  der 
Forderungen  muß  dem  Lehrer  maßgebend 
sein,  daß  ein  Aufsatz  nur  dann  glücken 
kann,  wenn  er  sich  als  eine  schriftliche 
Einübung  in  der  Anwendung  des  Gelernten 
auf  den  Bildungsgang  des  Schülers  erweist 
oder,  mit  anderen  Worten,  wenn  der  Stoff 
geistiges  Eigentum  des  Schülers  ist  und 
dieser  auch  wegen  der  sprachlichen  For- 
mulierung nicht  in  Verlegenheit  kommen 
kann.  Dieses  bewußte  Festhalten  an  der 
Notwendigkeit  der  Gedankenbildung  und 
der  Pflege  der  sprachlichen  Form  fOhrt 
den  Lehrer  zu  einer  innigen  Verbin- 
dung des  Stils  mit  der  Lektüre. 
An  ihrer  Hand  kann  er  den  Schülern  die 
Muster  für  alle  jene  Arbeiten  bieten,  die 
das  Aufsatzschrei  ben  voraussetzt :  Muster 
für  die  Stoffauffindung  durch  Zu- 
rückltüiren  des  Lesestückes  auf  seine  Quelle, 
Muster  für  die  Stoffanordnung 
durch  Aufdecken  der  Disposition  des  Lese- 
stückes  nnd  Muster  für  die  Stoff- 
darstellung durch  Aufzeigen  der  Mittel, 
mit  denen  die  vom  Darsteller  gewählte 
Behandlungsart  des  Stoffes  zur  Vollendung 
gebracht  wird.  Gelegentlich  der  Behandlung 
poetischer  und  prosaischer  Musterstücke 
kann  der  Lehrer  aber  auch  die  Bedeu- 
tung des  Titels  eines  jeden  Schrift- 
werkes erörtern,  wodurch  er  auch  wieder 
eine  unerl&ßliche  Vorarbeit  zur  Abfassung 
der  Aufrfttze  leistet,  denn  nur  dann,  wenn 
der  Schüler  erfahren  hat,  daß  die  Über- 
schrift die  größtmögliche  Verdichtung  des 
Inhalts  ist,  die  des  Lesers  Erwartungen 
aof  die  richtige  Bahn  bringen  soll,  wird  er 


in  jedem  Titel,  den  er  für  eine  schriftliche 
Arbeit  erhftlt,  die  präzise  Bezeichnung  jenes 
Gegenstands  erblicken,  über  den  er  schrei- 
ben soll. 

Ohne  eine  Verwertung  der  Lektüre  in 
dem  eben  angedeuteten  Sinne  entbehrt  der 
Aufsatzunterricht  der  notwendigsten  Grund- 
lagen, da  er  den  Schüler  nicht  nur  über 
die  wichtigsten  Operationen  bei  der  Stoff- 
bildung, sondern  auch  über  die  verschie- 
denen Arten  der  Aufsätze  und  ihre  stili- 
stische Behandlung  in  Unkenntnis  läßt. 
Der  Schüler  aber  muß,  ,wenn  er  die  Auf- 
gabe nach  Hause  nimmt,  nicht  bloß  wissen, 
daß  er  seine  Studien  und  seinen  Gang  der 
Darstellung  auf  einen  vorauszusetzenden 
Leser  zu  berechnen  hat;  er  muß  auch 
darüber  klar  sein,  ob  und  inwieweit  er 
etwas  erzählen  soll,  ob  beschreiben,  schil- 
dern xmd  referieren,  ob  charakterisieren, 
ob  einteilen  und  klassifizieren,  ob  analy- 
sieren und  definieren,  ob  entwickeln  und 
erläutern,  ob  beweisen,  bestreiten  und 
widerlegen,  ob  vergleichen  und  beurteilen, 
ob  Probleme  schürzen  und  lösen,  ob  er 
ermahnen  und  abraten  soll.'  Es  versteht 
sich,  daß  die  eben  ausgesprochene  Forder- 
ung bei  SchtÜern  von  höherer  geistiger  Ent- 
wicklang, bei  denen  der  Aufsatzunterricht 
schon  mehr  die  freie  originale  Schöpfung 
anstrebt,  in  weiterem  Umfange  erhoben 
werden  kann  als  auf  den  elementaren  Bil- 
dungsstufen, die  sich  mit  der  Nachahmung 
des  fremden  Gedankenausdrucks  begnügen 
müssen.  Von  der  untersten  bis  zur  ober- 
sten Stufe  aber  muß  der  Stilunterricht, 
wie  schon  vorhin  erwähnt  wurde,  von  der 
Voraussetzung  ausgehen,  daß  der  zu  behan- 
delnde Stoff  dem  Gedankenkreise  des  Schü- 
lers entspricht,  d.  h.  daß  alle  Vorstellungen, 
seien  sie  in  dem  Schüler  selbst  angeregt, 
seien  sie  die  Reproduktion  fremder  Ge- 
danken, von  ihm  begriffen  werden.  Anfangs 
muß  dieser  Stoff  den  Kindern  in  der  seiner 
Gestaltung  angemessenen  Anordnung  und 
in  der  sich  aus  dem  Zwecke  des  Aufsatzes 
ergebenden  sprachlichen  Form  geliefert 
werden,  so  daß  sich  die  Tätigkeit  der 
Schüler  nur  auf  die  treue  Nach- 
ahmung der  ihnen  vorbildlichen  Aus- 
drucksweise, also  auf  das  Abschreiben 
beschränkt.  Es  bedeutet  schon  einen  Schritt 
nach  vorwärts,  wenn  die  Schüler  veranlaßt 
werden,  diese  treue  Nachahmang  der  ihnen 
gebotenen  sprachlichen  Form  an  der  Nie- 
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derschrift  eines  memorierten  Masterstückes 
zu  üben.  Daran  schliefit  sich  die  erste 
Form  der  freien  Nachahmung,  die  dem 
Schreibenden  insofern  bescheidene  Versuche 
einer  sprachlichen  Änderung  gestattet,  als 
er  angeleitet  wird,  in  dem  Master  das  Per- 
sonen-, das  Zahl-  oder  das  Zeitverhftltnis 
zu  ändern.  Der  durch  diese  letzte  Art  von 
Übungen  angeregten  Selbsttätigkeit  der 
Schüler  kommt  der  weitere  Aufsatzunter- 
richt entgegen,  wenn  er  die  Beantwortung 
angeschriebener  Fragen  Über  den  Unter- 
richtsstoff erst  einzeln,  dann  in  immer 
gröfier  werdenden  Reihen  fordert;  doch 
muß  durch  die  Frage  die  sprachliche  Form 
der  Antwort  soweit  vorgeschrieben  sein, 
dafi  die  eigene  Schaffenskraft  des  Schülers 
bloß  durch  die  Änderung  der  Wortfolge, 
bezw.  durch  die  Hinzufügung  einzelner 
Ausdrücke  in  Anspruch  genommen  wird. 
Eine  weitere  Entwicklung  erf&hrt  die  Selb- 
ständigkeit des  Schülers  im  schriftlichen 
Gebrauche  der  Sprache  durch  die  folgen- 
den Übungen:  Niederschriften  vorgeformter 
Sätze  aus  dem  Gedächtnisse,  wobei  die 
Schüler  anfänglich  ein  und  dieselbe  Form 
gebrauchen,  später  von  mehreren  gebotenen 
Formen  eine  wählen  dürfen ;  Niederschriften 
vorgeformter  Musterstücke  mit  Hilfe  von 
Merkwörtern,  die  zunächst  mit  einem  Satze 
umkleidet  werden,  in  der  Folge  von  meh- 
reren sprachlich  verschiedenen  Sätzen, 
anter  denen  der  Schüler  einen  auswählt; 
Niederschriften  vorgeführter,  also  vorgetra- 
gener oder  vorgelesener  Musterstücke  auf 
Grund  von  Merkwörtern,  dann  ohne  An- 
lehnung an  solche;  Übertragungen  poe- 
tischer Darstellungen  in  die  angebundene 
Rede  mit  und  ohne  Benützung  von  Fra- 
gen. Hat  der  Schüler  auf  diese  Weise  eine 
Reihe  von  Satzwendungen  und  Wortbe- 
deutungen und  deren  Anwendung  kennen 
gelernt,  kann  der  Aufsatzunterricht  neben 
•der  Stoffdarstellung  auch  die  Stoff- 
Anordnung  in  seinen  Bereich  ziehen.  Als 
^este  Vorübung  empfehlen  sich  zum  Zwecke 
*der  Fixierung  der  äußeren  Form  die  Nieder- 
schriften der  aus  Lesestücken  gewonnenen 
Stoffanordnungen;  bei  den  weiteren  Auf- 
gaben geht  der  Unterricht  auch  wieder 
von  den  einfachsten  Veränderungen  aus, 
wie  sie  sich  bei  Inhaltsverkarzangen  und 
-erweiterungen  ergeben,  oder  aber,  wenn 
es  sich  um  Darstellungen  nach  gegebenen 
J'ragen  oder  Merkwörtern  handelt,   durch 


die    bloß    die    Hauptgedanken    bezeichnet 
sind,    so    daß    den    Schülern    neben     der 
sprachlichen    Form     auch    ein    Teil     der 
stofflichen  Gestaltung  zufallt    Bedeutend 
größer  werden  die  Anforderungen  hinsicht- 
lich der  Stoffanordnung,  wenn  der  Lehrer 
bei  der  Reproduktion   von  Musterstücken 
die  Aufgabe  so  stellt,  daß  die  Schüler  durch 
Veränderung  einige  Momente  frei  schaffen 
lernen.    Erweitert  er  diese  Änderungen  bis 
zur  selbständigen   Gestaltung  neuer  Stoffe 
(zur  Umbildung),  dann  tritt  an  den  Schüler 
zum  erstenmal  die  dritte   —   die  schwie- 
rigste  —   Aufgabe  des  Aufsatzunterrichts 
heran,  die  Stoffauffindung. 

Die  nächste  Quelle,  die   das  Material 
für  die  Aufsätze  herbeischafft,  ist  die  Lek- 
ttlre,  nicht  minder  reichlichen  Stoff  liefern 
die    Lektionen    der    Naturgeschichte,    der 
Naturlehre,  der  Geographie  und  vornehm- 
lich  der   Geschichte,   endlich  aber  gefällt 
sich  „die  oft  erst  durch  den  Lehrer  erweckte 
Phantasie  so  gerne  in  der  Erzählung  der 
kleinen  Leiden  und  Freuden  der  Jugend, 
so  daß  der  Lehrer  nur  dem  Geplauder  der 
lieben  Schu^ugend  zuhören  darf,  um  ihr 
genügenden  und  naheliegenden  Stoff  darzu- 
bieten. **  Mit  Benützung  dieser  Fundstätten 
pflegt  der  Aufsatzunterricht  in  der  bereits 
angegebenen  Stufenfolge  —  also  ausgehend 
von  der  treuen  Nachahmung  und  allmäh- 
lich fortschreitend  zur  freien  Reproduktion, 
bezw.    zur    selbständigen    Gestaltung   des 
Stoffes  —  erwächst  die  Erzählung,  neben 
dieser  die  erzählende  Beschreibung 
und    die     erzählende    Schilderung, 
sämtliche  mit  besonderer  Bedachtnahme  auf 
die  Briefform.  Da  aber  im  Aufsatzunterricht 
neben  dem  rein  formalbildenden  Wert 
aach  der  praktische  Gesichtspunkt  zur 
Geltung  kommt,  muß  der  Lernende  mit  den 
wichtigsten  Formen  der  Geschäftsauf- 
sätze  bekannt  gemacht  werden.  Ihr  Wert 
ist  nicht  zu  unterschätzen,  denn  die  Schab- 
lone der  Geschäftsausdräcke   ist  ein  gutes 
Mittel    zur    Herausbildung    der    Satzfolge, 
ebenso  wie  die  „hier  notwendige  Auflösong 
kurz  gefaßter  Aufgaben  in  einer  strengen 
Form  ein  gutes   Mittel  gegen   Ausschwei- 
fungen  in   der  Fassung    ist,   wie   sie  sich 
leicht  in  Erzählungen  einschleichen.'*    Die 
eben    angegebene    Grenze    ist    dem    Anf- 
satzunterricht    im    allgemeinen     mit    der 
Schlußklasse    der    Bürgerschule    und   des 
niederen  Kurses  der  Mittelschulen  gezogen; 
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doch  Tetsteht  rieh  von  selbst,  daß  die  spe- 
ziellen  Bildungsbed&rfnisse  dieser  Schul- 
kAt^orien  Abweichungen  notwendig  machen. 
Wfthzend  dort  viel&ch  eine  Beschränkung 
wird  eintreten  müssen,  können  hier  mit  Rück- 
sicht auf  den  sich  anschlieflenden  höheren 
Knrs  Belehrungen  über  Zweck  und  Ein- 
teQung  größerer  Arbeiten  nicht  umgegangen 
Verden. 

In  den  höheren  Bildungsan- 
stalten erfahren  die  Forderungen  nicht 
nur  hinrichtlich  der  Darstellnngbformen, 
sondern  auch  in  bezug  auf  die  Bet&tigung 
der  Selbständigkeit  des  Schülers  eine  we- 
sentliche Steigerung.  Die  Au&ätze  erstrecken 
sich  hier  auf  Ers&hlungen,  Beschrei- 
bungen, Schilderungen,  Briefe,  Ge- 
spräche, Abhandlungen  und  Reden 
und  werden  Je  nach  dem  Grade  freier  Be- 
arbeitung geschieden  in  solche  nach  be- 
stimmten Mustern  und  in  solche  ohne  be- 
stimmte Muster.  Die  Hauptarten  der  er- 
steren  Übungen  sind  Ober  Setzungen, 
Nachbildungen  und  Formver&nde- 
rungen.  Die  freien  Bearbeitungen,  welche 
der  Auffassung  und  der  Form  nach  eine  eigene 
Erfindung  des  Schülers  sein  sollen,  müssen 
stofflich  so  gestaltet  sein,  dafi  sie  wieder 
ganz  in  den  Kreis  der  jugendlichen  An- 
schauungen fallen.  Natürlich  muß  auch 
hier  Ton  dem  Anschlüsse  an  Muster  aus- 
gegangen werden,  was  freilich  nicht  aus- 
schließt, daß  auch  nebenbei  mit  der  freien 
Ausarbeitung  leichterer  Stücke  begonnen 
wird."  Auch  auf  den  höheren  Bildangs- 
stufen  muß  die  innige  Verbindung  des 
Stilunterrichts  mit  der  Lektüre  und  den 
übrigen  Dnterrichtsgegenstftnden  als  Haupt- 
gmndsatz  gelten;  ebenso  muß  der  Aus- 
führung der  Aufsätze  notwendigerweise 
eine  Besprechung  vorangehen,  die  sich  bald 
auf  die  Gesichtspunkte  zu  erstrecken  hat, 
Ton  denen  ans  die  Lösung  des  Themas 
Tersucht  werden  soll,  bald  auf  das  Stoff- 
ansmaß oder  auf  die  Stoffanordnung 
oder  endlich  auf  die  Darstellungsform, 
die  aber  nie  so  gehalten  sein  darf,  daß  da- 
durch der  Schüler  in  seiner  freien  Pro- 
duktion gehemmt  wird.  Über  die  Anord- 
nung der  Stoffe  und  Darstellungsformen 
nach  ihrer  steigenden  Schwierigkeit  lassen 
sich  wohl  schwer  bestimmte  Vorschriften 
geben,  denn  rie  ist  Ton  Faktoren  abhängig, 
die  stetig  wechseln,  wie  die  Befthigung  der 
Klasse,  die  geistige  Entwicklung  der  Schüler 


und  der  besondere  Gang  des  Unterrichts. 
Doch  vor  einem  Fehler  sei  eindringlichst 
gewarnt:  der  Lehrer  verlange  bis  zur 
höchsten  Bildungsstufe  hinauf  vom  Schüler 
nie  mehr,  als  seiner  Kraft  angemessen  ist, 
denn  „die  Schule  soll  nicht  Dinge  erstreben, 
die  überhaupt  nicht  das  Erzeugnis  schul- 
mäßiger Bildung,  sondern  das  Werk  der 
Natur  sind.  Nicht  Schriftsteller  hat  die 
Schule  zu  bilden,  auch  nicht  künftige 
Schriftsteller,  sondern  Männer,  die  im 
praktischen  Leben  von  der  deutschen 
Schriftsprache  den  Gebrauch  zu  machen 
wissen,  den  ihr  Beruf  von  ihnen  fordert.' 
(Im  übrigen  siehe  den  Artikel  „Deutscher 
Unterricht  an  höheren  Lehranstalten  **.) 

Literatur:  Beck  K.  F.,  Der  deut- 
sche StiL  —  Geerling  Karl  F.  A., 
a)  Der  deutsche  Aufsatz,  ein  Hand-  und 
Hilfsbuch  für  den  Unterricht  an  Bürger-, 
Mittel-,  Fortbildungs-  und  höheren  Töchter- 
schulen, b)  Die  ersten  Stilübungen.  — 
Klaucke  Karl,  Deutsche  Aufsähe  und 
Dispositionen,  deren  Stoff  Lessing,  Schiller 
und  Goethe  entnommen  ist.  —  Laas 
Ernst,  Der  deutsche  Aufsatz  in  den  oberen 
Gymnasialklassen.  —  Linnig  F.,  Der  deut- 
sche Aufsatz  in  Lehre  und  Beispiel  für  die 
mittleren  und  oberen  Klassen  höherer 
Lehranstalten.  —  Lüttge  Ernst,  Der 
stilistische  Anschauungsunterricht.  —  Dr. 
Neudecke r,  Der  deutsche  Aufsatzunter- 
richt auf  der  Oberstufe  des  Gymnasiums. 
—  Rudolph  Ludwig,  Praktisches  Hand- 
buch für  den  Unterricht  in  deutschen 
Stilübungen.  —  Schieß  1  Max  a)  System 
der  Stilistik,  b)  Die  stilistische  Entwicklungs- 
theorie in  der  Volksschule.  —  Schultz 
Ferd.,  Die  Grundzü^e  der  Meditation.  — 
Wackernagel  Wilhelm,  Poetik,  Rhe- 
torik und  Stilistik.  —  Wohlrabe,  Die 
Stellung  des  Aufsatzes  im  Gesamtunterricht. 
Hiezu  noch  die  einschlägigen  Abschnitte 
aus:  Hiecke  R.  H.,  Der  deutsche  Unter- 
richt auf  deutschen  Gymnasien.  —  Leh- 
mann Rud.,  Der  deutsche  Unterricht,  eine 
Methodik  för  höhere  Lehranstalten. 

Wien.  Hans  Lichteneeker. 

Aufsicht.  Die  Aufsicht  über  die 
Kinder  ist  in  erster  Linie  Sache  der  Eltern 
und  ihrer  Stellvertreter.  Diese  haben  für 
ihre  Beschäftigung  und  für  ihre  Erholung 
zu  sorgen  und  darch  eine  feste  Ordnung 
im  Hause  jene  zur  Ordnung,  Selbstbeherr- 
schung und  Selbstüberwindung  zu  erziehen, 
d.  h.  zu  gewöhnen.  Sie  allein  kennen  auch 
die  kindliche  Individualität  genug,  um  ihr 
entsprechend    Rechnung     zu    tragen.    In 
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unserer  Zeit  herrscht  eine  starke  Neigung, 
einen  Teil  dieser  Aufsicht   der   Schule   zu 
übertragen,  und  diese   kommt,   kurzsichtig 
genug,  nicht  selten  dieser  Neigung  entgegen, 
ja  beansprucht  Aufsichtsrechte,  die  ihr  nie 
zukommen  können.    Dies   gilt  namentlich 
von  den  Anordnungen   Über   die  häusliche 
Arbeitszeit  und  das  Ausgehen  der  Schüler 
und  die  damit  verbundene  Kontrolle  durch 
die   Lehrer,   über   das  Rauchen   und   den 
Wirtshausbesuch    der    Schüler,    soweit   sie 
nicht    mit   allgemeinen    polizeilichen   Vor- 
schriften im  Einklang  stehen,  endlich  über 
die  Pensionen  auswärtiger  Schüler.    Diese 
Mafiregeln  sind  nirgends,   nicht   einmal  in 
kleineren    Orten,   durchföhrbar,  werden  in 
offenkundiger  Weise  beständig   übertreten 
und  führen  dadurch  lediglich  zur  Unwahr- 
haftigkeit.    Es  'mufi   vielmehr   den   Eltern 
bei  jeder  Gelegenheit   das   Bewußtsein   ge- 
schärft  werden,   daß    sie   die    Verantwort- 
lichkeit für  das  leibliche  und  geistige  Wohl 
ihrer  Kinder  außerhalb  der  Schule  haben; 
dies  geschieht   natürlich   nicht,   wenn   die 
Schule   diese   Verantwortlichkeit   auf   sich 
nimmt,    noch   dazu   mit   dem   klaren   Be- 
wußtsein,   daß    sie   ihr  nicht   entsprechen 
kann.    Die  Schule  kann  ihnen  Rat  erteilen, 
ihnen    auf  ihren    Wunsch    Unterstützung 
leihen,  aber  sie  kann  und  darf  ihnen  nicht 
die  ihnen  gebührende   Verantwortung    ab- 
nehmen. Dagegen  muß  di&  Schule  für  Auf- 
sicht sorgen,  solange  sie  die  Schüler  für  ihre 
Zwecke  in  Anspruch  nimmt.  Sie  muß  diese 
leiblich,    geistig    und    sittlich    vor    jedem 
Schaden  zu   bewahren   suchen,  vor   allem 
Zank,  Streit  und  Ungehörigkeiten  aller  Art 
verhüten;  denn  überall,  wo  Kinder  in  grö- 
ßerer Zahl  vorhanden   sind,  lauem  infolge 
des  Zusammentreffens  so  verschiedener  In- 
dividualitäten  aus   so   verschiedenen   Um- 
welten   allerlei    Gefahren.    Besonders    ist 
dies  der  Fall  auf  geschlechtlichem  Gebiete 
und  die  Aufsicht  muß  sich  hier  außer  auf 
die   Schulräume    in  allererster    Linie    auf 
die    Aborte    richten,    die   sehr    häufig   die 
Ursprungsstellen   geschlechtlicher    Sünden 
sind.     Darin  liegt   die   große   sittliche  Be- 
deutung der  Aufsicht;  sie  ist  am  wertvoll- 
sten, wenn  sie  Verfehlungen  vorbeugt,  ohne 
daß  sie  sich   fühlbar   macht,   und  dies   ist 
ganz  eigentlich  ihre  Bestimmung.    Am  we- 
nigsten sollte  sie  sich   in   den  Erholungs- 
pausen bemerkbar  machen,  denn  zur  rechten 
Erholung  gehört  für  das  normale  Kind  kräf- 


tige Bewegung  und   energische   ÄuBerang 
seiner  Lustgefühle,  die  sich  meist  in  lantexn 
Schreien   und  Rufen   sowie  in   intensiven 
Ausdrucksbewegungen  kund  gibt;  man  sollte 
hier  die  größte  zulässige  Freiheit  gew&hren. 
Mannigfach   wird  empfohlen,  daß    der  anf- 
sichtführende    Lehrer   seine   Aufgabe    ver- 
bergen solle  durch    Beobachtung   aus    der 
Feme,  Gespräche  mit  den  Schülern,  Betei- 
ligung an  ihren  Spielen  und  Beschäftigun- 
gen u.  dgL  Man  Übersieht  dabei,  daß    ein 
solches  Tun  nicht  ehrlich  und  nicht  zweck- 
mäßig und  vor  allem  häufig  nicht    durch- 
führbar ist.    Wie   soll   z.   B.   auf   großen 
Schulhöfen   höherer  Schulen,  wo  mehrere 
Hunderte  von  Schülern  und  nur  ein    oder 
zwei  Lehrer  vorhanden  sind,  es  mit  solchen 
Gesprächen,  Beteiligxmg  an  Spielen  etc.  ge- 
halten werden,  und   hält  man  die   Schüler 
für  so  dumm,    daß    sie    die    Absicht  einer 
solchen  Beteiligung  nicht  merken?  Im  Ge- 
genteil, der   aufsichtführende  Lehrer   muß 
den    Schülern    als    solcher  bekannt   sein, 
denn  sie  haben  sich  an  ihn  in  allen  plötz- 
lichen   ungewohnten    Lagen    zu    wenden, 
seinen  Anordnungen  zu  gehorchen,  an  seinen 
Rat  zu  appellieren  u.  dgl.  Schüler  an  der 
Aufsicht  im   Klassenzimmer  zu   beteiligen, 
ist  theoretisch  bedenklich,   praktisch  wohl 
bewährt,  wenn  man  dabei  nur  die  Vorsicht 
braucht,  alle  reihum  damit  zu  beauftragen, 
und  wenn  man  nichts  weiter  davon  erwartet 
als  Verhütung  harten  Unfugs.  In  der  Volks- 
schule ist  es  herkömmlich,  daß  die  Lehrer 
mit  ihren  Schülern  in  den  Schulhof  gehen, 
und  dies  mag  in   den   gegebenen   Verhält- 
nissen das  Gebotene  sein,   da  hier  die  er- 
zieherische Einwirkung  intensiver  sein  maß, 
in  den  höheren  Schulen  wäre  dieselbe  Ein- 
richtung verfehlt.  Nicht  so  einfach  wie  diese 
Fragen  liegen  andere,  die  durch  die  Schal- 
verwaltungsbehörden in  einem  bestimmten 
Smne  entschieden,  dadurch  aber  noch  lange 
nicht  in   ihrer   Begründung   gerechtfertigt 
sind.    Also  vor   allem,   haben   die   Lehrer 
der  Volksschulen  und  der  höheren  Schalen 
die  Pflicht,  die  Schüler  während  des  Gottes- 
dienstes oder  bei   öffentlichen   Empf&ngen, 
Festlichkeiten   u.    dgl.    zu   beaufsichtigen? 
Die   Verwaltungsbehörden   haben   ziemlich 
übereinstimmend  entschieden,  daß  überall, 
wo   die    Schüler  im    Auftrag    der  Schale 
versammelt  seien,  die  Lehrer   die  Aofsicht 
zu  fahren  haben.  Bureaukratisch  ist  diese 
Entscheidung  sicherlich  korrekt,  aber  mit 
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unserem  heatigen  ßecbtabewoBtsein  steht 
sie  nicht  im  Eiakisng.  Denn  weder  hat  die 
Scbnle  daa  Recbt,  die  Kinder  ohne  oder  gu' 
gegen  deo  Willen  der  Eltern  zwn  KJrchen- 
beiQch  ED  nötigen,  noch  kamt  sie  dies  bei 
Lustbarkeiten.  Empßngen  □.  dgL  Auch 
^idagt^isch  aind  derartige  MaBregeln  nicht 
imbedenk£ch,  weil  sie  die  Kritik  der  Eltern 
and  der  Öffentlichkeit  heransfordem  tind 
&t  wänscheDsnrerte  Cbereinetimmnng  von 
Schale  nnd  £lterahaas  dadurch  oft  gestört 

Literatar:  Schiller  H.,  Prakt. 
nd.  a  Anfi.  S.  215  ff.  und  die  Art  S.  SIÖ, 
Ä,  2  angafflhrt«  Liteistur. 

Herrn.  Schüler  f. 


nen  Ängenfa&ble,  welche  anfier  dem  Ange 
selbst,  dent  dasselbe  mit  dem  Qehim  ver- 
binden Sehnerv  and  den  es  versorgen- 
den Blatgef&Ben  noch  die  den  Aiigapfel  be- 
wegenden, aof  der  Abbildung  weggelassenen 
Angenmaekeln  und  das  alle  diese  Qe- 
bilde  einbetteade  Fettgewebe  enthält.  Nach 
vorn  wird  die  Angenhöble  durch  die  Angeu- 
lider  abgescbloasen.  Indem  bezOglich  wei, 
terer  Einzelheiten  auf  die  Abbildung  ver- 
wiesen wird,  zumal  der  hier  gewährte  Baum 
nur  QberauB  beschrankt  ist,  mag  folgendes 
angefObrt  werden. 

Das  Ange  setzt  sich  zaaammen  ans  den 
AugenhAnten  und  den  inneren  dttrchsi  cbtigeu 
Gebilden.    Jene  sind  die  harte  Baut,  die 
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AiifBt«if^B  in  die  hShere  Klasse  s. 

d.Art. Versetzung  i.d.  höhere  Klasse. 
Ange.  Das  Ange  ist  ein  kagelförmigea 
Oeläde,  welches,  nach  hinten  in  den  Seh- 
Mrr  abergehend,  eine  entfernte  Ähnlicb- 
kd(  mit  dem  in  einen  Stiel  (dies  wäre  der 
SehnerT)  ansgehenden  Apfel  bietet,  daher 
der  Nime  , Augapfel"  (vgl.  die  Abbil- 
dtug).  DtsÄoge  liegt  in  der  nach  innen  zu  , 
nch  nTJttngenden,  kegelförmigen,  knöcher-  | 


Süßere  Hülle  nnd  die  sie  innen  aaskleidende 
Tiaubenbant  und  die  Netzbant,  letztere  das 
Eannmerwasser,  die  Linse  und  der  Glas- 
körper. Die  harte  Haut  W,  das  , Weiße"  des 
Aogea,  geht  vorne  in  die  stärker  gewölbte 
durchsichtige  Hornbant  H  Über.  Die  mitt- 
lere Haut,  die  Tranben  haut,  die  ihren 
Namen  einer  gewissen  Ähnlichkeit  mit  einer 
Tranbe  oder  Beere  verdankt,  besteht  aus 
der  Regenbogenhaut  oder  Iris,  dem  Strab- 
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lenkörper  und  der  Aderhaut.  Die  Regen- 
bogenhaut J  bildet  eine  hinter  der 
Hornhaut  senkrechte  Scheibe,  in  der 
Mitte  mit  dem  Sehloch  P  (Pupille), 
außen  hängt  sie  mit  dem  StrahienkÖrper 
zusammen.  Sie  enthält  gewisse  Muskel- 
gebilde, deren  Zusammenziehung  Ver- 
kleinerung oder  Vergröfierung  des  Sehloches 
bedingt.  Der  Raum  zwischen  Regenbogen- 
haut und  Hornhaut  heißt  vordere  Augen- 
kammer (t?).  Unmittelbar  an  die  Regenbogen- 
haut schließt  sich  hinten  der  mit  zahl- 
reichen Muskelfasern  versehene  Strahlen- 
körper an  und  bedingt  durch  seine  Wirkung 
auf  die  Linse  die  Anpassung(  Akkommodation) 
des  Auges  für  Gegenstände  in  der  Nähe  oder 
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das  0  Aufhängeband   der   Linse"    mit    dem 
Strahlenkörper  und  den  Nachbarhäaten  in 
Verbindung.    Der  schleimige,  hühnereiweiB- 
artige   Glaskörper  K  erfüllt  die   von    der 
Netzhaut     N    gebildete    Hohlkagel      und 
ist    vom    in     seiner    Mitte     schüsseiför- 
mig vertieft  für  die  hintere  Linsenfi&che. 
Nebenorgane    des    Augapfels   sind    die 
den  Augapfel  bewegenden  Augenmuskeln,die 
Augenbrauen,    Augenlider    ÄA    und     die 
Tränendrüsen  Tt.  Die  Tränen  dienen  zum 
Schlüpfrigerhalten  des  Auges.    Die  Augen- 
brauen  dienen    zum    Schutze   des    Auges 
gegen    den    herabrieselnden   Schweiß     der 
Stirn,  so  wie  die  Augenlider  äußere  Schäd- 
lichkeiten fernhalten. 


Fig.  2 
Umdrehung  des  BUdes  im  Auge. 


Feme.  Der  Strahlenkörper  seinerseits  geht 
hinten  in  die  Aderhaut  G  über,  die  von 
Blutgef&ßen  gebildet  wird,  daher  der  Name. 
Außerdem  enthält  sie  einen  dunklen  Farb- 
stoff (Pigment),  wodurch  das  Auge  ähnlich 
wie  die  photographische  Kammer  innen  ge- 
schwärzt erscheint.  Die  innerste  Haut, 
die  Netzhaut^,  stellt  die  Ausbreitang  des 
Sehnerven  dar  und  besteht  aus  Nerven- 
fasern und  deren  Endigungen,  den  mikro- 
skopischen Stäbchen  und  Zapfen,  die  be- 
sonders in  dem  der  Pupille  gegenüber  be- 
findlichen gelben  Fleck  jP,  der  Stelle  des 
schärfsten  Sehens,  angehäuft  sind.  Dort, 
wo  der  Sehnerv  8  in  die  Netzhaut  "N  Über- 
geht, bildet  er  den  abgerandeten  Sehhügel 
/SA,  auch  blinden  Fleck  genannt,  weil  er 
wegen  Fehlens  der  Endapparate  für  Licht 
unempfindlich  ist.  Von  den  durchsichti- 
gen Teilen  erfüllt  das  wässerige,  vollkommen 
durchsichtige  Kammerwasser  die  vordere  v 
und  die  hintere  Augenkammer  h  (letztere  ist 
der  Raum  zwischen  Regenbogenhaut  und 
Linse).  Die  farblose  Linse  h  besitzt  eine 
bikonvexe,  linsenförmige  Gestalt  und 
besteht  aus  einer  harten,  elastischen 
Gallerts ubstanz,  die  von  der  Linsenkapsel 
eingeschlossen    ist.      Diese    steht     darch 


Das  Auge  gleicht  in  seiner  Einrich- 
tung und    Wirkung   der   sogenannten 
Camera  obscura  des  photographischen  Appa- 
rats. Wie  in  der  letzteren  die  vordere  Linse 
von  einem  vor  ihr  befindlichen  leuchtenden 
Gegenstand  im  Hintergrund  der  Kammer 
ein    verkleinertes    umgekehrtes    Bild   ent- 
wirft, so  erzeugt  im  Auge  die  Linse  sowie 
daneben  das  Kammerwasser  und  der  Glas- 
körper auf  der  im  Hintergrund  des  Auges 
befindb'chen    Netzhaut     ein     verkleinertes 
umgekehrtes  Bild.    Die  Physik  lehrt,  aaf 
welche  Weise  das  Bild  im  Hintergrund  der 
Camera   obscura    der    Netzhaut    entsteht. 
(Vgl.  vorstehend  das  zweite  Bild.) 

Jeder  Punkt  des  zu  sehenden  Gegen- 
stands sendet  ein  Strahlenbündel  ins  Auge. 
Bei  dem  Durchgang  dieser  Strahlen  durch  die 
Linse  etc.  werden  sie  „gebrochen**  und  wird 
ihre  Richtang  so  verändert,  daß  sie  sich  in 
einem  Punkte  auf  der  Netzhaut  vereinigen. 
(Vgl.  die  beigefügte  Figur.)  Ist  dort  das 
Bild  eines  Gegenstands  entworfen,  so  üben 
die  von  ihm  ausgegangenen  Strahlen  anf 
die  mikroskopischen  Endapparate  der  Netz- 
haut, die  Stäbchen  und  Zäpfchen,  Reize  aus, 
die  von  hier  durch  den  Sehnerven  auf  das 
Gehirn    übertragen  werden  und    so   zum 


Ange. 
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Bewußtsein  gelangen.  —  Auf  die  Frage,  wie 
die  hiebei  erforderliche  nochmalige  Um- 
kehrong  des  auf  dem  Angenhintergrond  ver- 
kehrt entworfenen  Bildes  zu  stände  kommt, 
kann  hier  nicht  weiter  eingegangen  werden. 
Dafi  in  der  Tat  die  durch  die  brechen- 
den Organe,  insbesondere  die  Linse  hin- 
durchgegangenen Strahlenbündel  sich  anch 
wirklieh  anf  dem  Angenhintergmnd  treffen, 
wird  darch  die Eigentftmlichkeit  der  Linse 
TermÖge  der  Einwirkung  eines  besonderen, 
sie  peripher  umgebenden  (im  Bilde  ist  das 
oben  und  nnten  gezeichnet)  Mnskelapparats, 
des  znm  Strahlkörper  gehörigen  soge- 
nannten Ziliarmnskel s,be wirkt.  Hiedorch 
ist  es  ermöglicht,  daß  die  Linse,  nm  in  der 
N&he  zu  sehen,  von  dem  Rande  her  stärker 
zusammengepreßt  nnd  so  stärker  gekrümmt 
wird,  während  sie  für  die  Ferne  flacher 
geformt  bleibt.  Diese  Fähigkeit  der  Linse, 
sich  dem  za  Sehenden  entsprechend  an- 
zupassen oder  anzubequemen,  heißt 
<'Tonad=  .an"  und  ^commodus''  •=»  bequem) 
Akkommodation.  (VgL  die  Fig.  3  und 


Fig.  8. 
Aog«  b«i  Kall*  und  Fembllok;   a  und  Oj  Zillar- 
anakel;   b   Avfbängehmad   der  Linse,    e  äußere 

Angenhaot. 

den  Artikel  Kurzsichtigkeit.)  Übrigens  geht 
die  Fähigkeit  der  Anbequemung  krankhaf- 
terweise manchmal  zeitweilig  verloren,  z.  B. 
bei  der  sogenannten  Fleisch-  oder  Wurst- 
Tergifiung,  nach  Einträufelung  von  Atropin 
u.  dgl.,  sowie  auch  häufig  nach  überstan- 
dener  Diphtherie,  nicht  selten  auch  nach 
übergroßer  Anstrengung  der  Augen  durch 
übermäßige  Fein-  oder  Nahearbeit,  beson- 
ders bei  gleichzeitiger  mangelhafter  Be- 
leuchtung. Man  spricht  dann,  je  nach  Art 
der  Erkrankung,  Ton  A  k  k  o  m  m  o  d  a  t  i  o  n  s- 
krampf  oder  Akkommodationsläh- 
mung. 


Von  sonstigen  Augenkrankheiten 
seien,   als   für   die  Jugend-  und  Schulzeit 
besonders  in  Betracht  kommend,  neben  der 
in  einem  besonderen  Artikel  später  zu  be- 
handelnden    „Kurzsichtigkeif^      und 
„Übersichtigkeit**,    die    durch   Brillen 
gebessert  werden,  die  einer  derartigen  Be- 
handlung  nicht   zugängliche  „Schwach- 
sichtigkeit"     erwähnt       Diese,      auch 
Amblyopie  (von  dfAßX6c  =:  stumpf,  schwach, 
und  dem  Stamme  otc  =  sehen)  beruht  in 
einer  Herabsetzung  des  Sehvermögens  in- 
folge   mangelhafter  Leistungsfähigkeit  der 
nervösen    Teile;   sie   ist    gewöhnlich    ver- 
bunden mit    höheren    Graden   von   Kurz- 
oder Obersichtigkeit,  auch  mit  Astigma- 
tismus (s.  TL),  mit  Augenzittern  (Ny- 
stagmus), manchmal  auch  mit  Schielen. 
Letzteres   tritt   in    zwei  Arten,    als    Ein- 
wärts-und  Auswärtsschielen  (Strabis- 
mus convergens  nnd  divergens),  auf  und 
beruht  auf  Schwäche   oder  Lähmung  ge- 
wisser Augenmuskeln.    Unter  Umständen, 
nämlich  wenn  es   die  Folge  mangelhafter 
Benützung  eines  hochgradig  kurzsichtigen 
Auges  ist,  kann  es  durch  Brillen  beseitigt 
werden;  in  anderen  Fällen  ist  die  Durch- 
schneidung   des    kranken    Muskels    (sog. 
Schieloperation)   am  Platze.    Eine  andere 
Krankheit,   die  ungemein   häufig   ist   und 
sehr    oft     fälschlich    mit    Kurzsichtigkeit 
verwechselt  wird,   mit   der  sie   aber   ver- 
bunden    sein     kann,     ist    der      Astig- 
matismus.   Hierunter  versteht  man,  von 
anderen  Arten  der  Krsnkheit  abgesehen,  in 
der  Begel  einen  durch  Unregelmäßigkeiten  in 
der  Homhautkrümmung  bedingten  Zustand, 
bei  dem  im  Auge  nicht  jeder  Punkt  eines 
gesehenen  Gegenstands  wieder  ein  punkt- 
förmiges   Bild,  sondern  ein   Imienformiges 
Bild  erzielt.  Daher  das  Wort  von  „a''  pri- 
vativum  =  „nicht*,  und  (nlx\ia = ^Punkt".  — 
Die  sehr  häufige  Erkrankung  kann,  richtig  er- 
kannt, durch  Tragen  eigenartig  geschliffener 
Gläser,   sogenannter    „Zylindergläser*,    ge- 
bessert werden.  Ist  daneben  Kurzsichtigkeit 
oder    Obersichtigkeit    vorhanden,    so    ver- 
bindet man  das  hiefür  erforderliche  Glas 
gleichzeitig  damit,  bezw.  schleift  ein  Glas 
dementsprechend  als  sogenanntes   „kombi- 
niertes Glas*.  —  Andere  Arten  der  Krankheit 
werden  auch  durch  Geschwüre  oder  Narben 
der  Hornhaut  bedingt 

Von  weiteren  hier  interessierenden  Augen- 
krankheiten sei   sodann  der  Bindehaut- 
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erkranknngen  gedacht,  von  denen  be- 
sonders die  ansteckenden,  insbesondere  die 
durch  Diphtheriebazillen  bedingte  diph- 
therische, die  blenorrhoische  (Trip- 
pereitemng),  bedingt  durch  die  Gono- 
kokken, die  Erreger  des  bösartigen  Harn- 
röhren- bezw.  Scheidenansflnsses,  und  die 
trachomatöse  erw&hnt  sein  mögen.  Von 
ihnen  kommt  die  letztgenannte,  bei  der  die 
Lidbindehant  ranh  (tpa^Oc)  ist,  in  gewissen, 
meist  etwas  von  den  großen  Wohn  Zentren 
abgelegenen  Gegenden  vor.  Man  nennt  sie 
neuerdings  Körnerkrankheit,  weil  sich 
kömerartige  Hervorragungen  auf  der  Lid- 
bindehaut finden.  Unter  dem  noch  mehr 
üblichen  Namen  „Ägyptische  Augen- 
krankheit', werden  auch  außerdem  noch 
einige  andere  ähnliche  Zustände  verstan- 
den; auch  gehen  die  Augenärzte  bei  der 
Wahl  der  Bezeichnung  dieser  neuerdings 
besonders  in  den  östlichen  Gegenden  der 
preußischen  Monarchie  methodisch  be- 
kämpften Krankheit  etwas  auseinander.  — 
Ein  weiteres  Eingehen  hierauf  ist  aus 
räumlichen  (SrtLnden  leider  hier  nicht 
möglich. 

Berlin.  B.  Wehmer. 

Ausdauer  s.  d.  Art.  Fleiß. 

Ausfall    des    Unterrichts   (Ferien). 

Dieser  erfolgt  zu  gesetzlich  bestimmten 
Zeiten,  da  Lehrer  und  Schüler  Erholungs- 
pausen benötigen,  welche  an  den  Volks- 
schulen ihrer  Lage  nach  von  der  Zeit  der 
größten  Sommerwärme  (Erntezeit),  teils  von 
den  kirchlichen  Feiertagen  abhängig  ge- 
macht werden.  In  Deutschland  herrscht 
bezüglich  der  Ferien  an  den  Volks- 
schulen keine  Gleichmäßigkeit  und  ist 
ihre  Lage  und  Dauer  in  den  einzelnen 
Regierungsbezirken  sehr  verschieden.  Erst 
in  jüngster  Zeit  macht  sich  das  Bestreben 
nach  Erziel ung  einer  größeren  Gleichförmig- 
keit bemerkbar.  Die  Gesamtdauer  der 
Ferien  soll  63  Tage  nicht  überschreiten. 
Bezüglich  deren  Lage  ist  für  alle  Re- 
gierungsbezirke angeordnet,  daß  ihre  Ver- 
teilung den  Arbeitsbedürfnissen  der  Bevöl- 
kerung in  den  verschiedenen  Jahreszeiten 
ohne  Rücksicht  auf  die  Schwierigkeiten, 
welche  durch  die  Verschiedenheit  der 
Ferienzeiten  in  den  benachbarten  Orten 
der  Schulaufsicht  erwachsen,  vorzunehmen 
ist.  Was  die  Hauptferien  (Sommer-  und 
Herbstferien)  anbelangt,  so  bestimmt  der 


Landrat    nach    Anhörung    der    Schulvor- 
stände und  nach  Benehmen  mit  dem  Kreis- 
schulinspektor, ob  eine  Verteilung  derselben 
in    Gruppen    stattfindet.     Die    Sommer- 
ferien  im    Ausmaße    von    vier   bis    fünf 
Wochen  werden  in  der  Mehrzahl  der  Pro- 
vinzen in  der  Zeit  vom  27.  Juni  bis  7.  AagnBt 
einschließlich  abgehalten  und  die  Herbst- 
oder  Michaelisferien  in  der  Zeit  Tom 
26.   September  bis  21.   Oktober.     Dauern 
die  Sommerferien  fünf  Wochen,  so  finden 
keine   Herbstferien   statt   In   Städten   mit 
höheren  Lehranstalten  können  die  Sommer- 
ferien  bei  allen  Schulen  der  Stadt  gleich- 
gestellt   werden,    nur   müssen    dann     die 
Herbstferien    an    den    Volksschulen    ent- 
sprechend gekürzt  werden.    Die  Dauer  der 
Ferien  an  den  kirchlichen  Hauptfesten  be- 
trägt zumeist  vier  Wochen.  An  dieser  Zeit 
werden  die  besonderen  örtlichen  Feiertage 
und  jene  Werktage,  die  nach  Ortsgebrauch 
herkömmlich  schulfrei  sind,  gekürzt.     Die 
Ferien   an   den  kirchlichen  Festen  haben 
nicht  überall  gleiche   Länge.    Die  Weih- 
nachtsferien    fallen    in    die   Zeit   vom 
20.  Dezember  bis  6.  Jänner  und  die  Oster- 
ferien    in    die    Zeit   vom   28.    März    bis 
17.    April.  Letztere  dauern   z.  B.  in  Ost- 
preußen   acht   Tage,    in  der  Rheinprovinz 
und  Westfalen  drei  Wochen.  Die  Pfingst- 
ferien  betragen  fünf  bis  neun  Tage  und 
erstrecken   sich   überall   bis  einschließlich 
zum  Donnerstag  nach  Pfingsten,  um  den 
Lehrern    die    Teilnahme    an   den   Lehrer- 
versammlungen zu   ermöglichen.     Schul- 
freie   Tage     während    des    Schuljahres 
sind:  1.  Der  Geburtstag  des  Kaisers.  2.  Der 
Tag  der  Schlacht  bei  Sedan.    Fallen  diese 
Tage  auf   einen  Sonntag,  so  werden  diese 
Feste  am  vorhergehenden  Tage  gefeiert.  3. 
Der  Tag  der  Urwahlen  zum  Landtag.  4.  Der 
Tag  der  Reichstagswahlen  für  jene  Klassen, 
deren   Lehrzimmer   für   den    Vollzug   der 
Wahlen  benützt  werden.     5.  Der  Tag  der 
Volkszählung,  soweit  die  Lehrer  zur  Aus- 
führung des  Zählgeschäftes  ihre  Mitwirkung 
eintreten   lassen   wollen.   6.    Der   Tag  des 
Reformationsfestes    dort,    wo    dies    bisher 
üblich   war.    —   In   kaÜiolischen   Schulen 
und    für    die    katholischen    Lehrer    und 
Schüler  sind  auch  in  allen  anderen  Schulen 
die   katholischen   Festtage   schulfrei.     Die 
angestrebte   Wiedereinführung   des   früher 
schulfreien   Mittwochs   wurde  nicht 
gestattet.  (Ministerialerlaß  von  25.  August 
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1874,  17.  Oktober  1891,  20.  Jänner, 
24.  Allgast  und  15.  NoTember  1892, 
24.  April  1895,  31.  M&rz  1897,  2.  Februar 
und  25.  Augnst  1899,  15.  J&nner  1900.)  — 
In  Österreich  wurde  das  Ferienwesen 
schon  durch  die  Schul-  und  Unterrichts- 
ordBung  Tom  20.  August  1870  gleichmäßig 
geregelt.  Auf  die  Hauptferien  entfallen 
sechs  Wochen.  Für  deren  Lage  gelten  nicht 
allgemeine  Anordnungen,  sondern  sie  wer- 
den nach  eingehender  Prüfung  der  durch 
die  Beschäftigungsart  der  Einwohner  be- 
dingten Bedürfiaisse  und  mit  sorgfältiger 
Beobachtung  der  örtlichen  Verhältnisse, 
jedoch  unter  Rücksichtnahme  auf  möglichste 
Gleichförmigkeit  von  der  Bezirksschul- 
behörde bestimmt,  der  es  freisteht,  die 
Hauptferien  innerhalb  des  Jahres  in  ange- 
messene Abschnitte  zu  verteilen.  In  den 
Städten  und  Märkten  werden  die  Haupt- 
ferien zumeist  ungeteilt  gehalten  und  so 
angesetzt,  daB  sie  gleichzeitig  mit  jenen 
der  Mittelschulen  enden.  Werden  sie  diesen 
d«r  Lage  und  Dauer  nach  (zwei  Monate) 
mit  Bewilligung  der  Landesschulbehörde 
Töllig  gleicbgestellt,  so  muß  die  Zahl  der 
Ferialtage  während  des  Schuljahres  in  dem 
dieser  Verlängerung  entsprechenden  Maße 
beschränkt  werden.  Auf  dem  Lande  werden 
die  Hauptferien  gewöhnlich  geteilt,  und 
zwar  in  Sommer ferien  (vier  Wochen), 
die  der  Oetreideemte  wegen  fast  überall 
am  15.  Juli  beginnen,  und  in  Herbst- 
ferien (Kartoffel-,  Rüben-,  Obst-,  Weinlese- 
ferien,  14  Tage,  Beginn  17.  September  oder 

1.  Oktober)  oder  auch  Winterferien 
<Kälte-,     Schneeferien,     14    Tage,    Beginn 

2.  Jänner).  Die  Weihnachtsferien 
dauern  9  Tage  (Beginn  24.  Dezember), 
die  Osterferien  7  Tage  (Beginn  Mitt- 
woch in  der  Charwoche)  und  die 
Pfingstferien  4  Tage  (Beginn  am 
Pfingstsamstag).  Schulfreie  Tage  wäh- 
rend des  Schuljahres  sind:  1.  Der  Namens- 
tag des  Kaisers  imd  der  Kaiserin.  2.  Der 
Allerseelentag.  3.  Zwei  Tage  zu  Fastnacht 
(statt  ihrer  je  einen  schulfreien  Tag  für 
den  SchuIschluO  und  den  Schulbeginn, 
venn  das  Schuljahr  am  30.  April  endet 
and  am  1.  Mai  beginnt).  4.  Vier  Halbtage 
oder  zwei  ganze  für  die  Markus-  und  Bitt- 
tagsprozessionen. 5.  Drei-  bis  fünfmal  des 
Jahres  einen  vollen  Tag  oder  einen  Nach- 
mittag samt  dem  darauffolgenden  Vor- 
mittag zum  Empfang  der  Sakramente  der 


Boße  und  des  Altars.  Nebstbei  wird  ein 
wöchentlicher  Ferialtag  gehalten, 
und  zwar  in  den  Gebirgsgegenden  mit 
Einzelgehöften  am  Samstag,  sonst  am 
Donnerstag,  während  in  den  Städten  der 
Unterricht  Mittwoch  und  Samstag  nach- 
mittags entfält.  Die  Einführung  von 
Schulbesuchserleichterungen  am  Lande 
durch  die  Schulgesetznovelle  vom  2.  Mai 
1883  (verkürzter  Unterricht  für  die 
Schüler  des  siebenten  und  achten  Schul- 
jahres in  einer  von  den  Alltagsschülern 
abgesonderten  Abteilung)  erforderte  die 
Auflassung  des  wöchentlichen  Ferialtages 
für  die  Lehrer,  denen  jedoch  behofs  Be- 
suches der  Lehrervereinsversammlungen 
von  der  Bezirksschulbehörde  zwei-  bis  drei- 
mal im  Jahre  ein  Tag  Urlaub  gewährt 
werden  kann.  Bei  vorkommenden  außer- 
ordentlichen, d.  h.  nicht  alljährlich  und 
regelmäßig  wiederkehrenden  Gelegenheiten 
können  die  Ortsschulräte  noch  drei  Ferial- 
tage während  des  Schuljahres  gewähren. 
Sie  dürfen  jedoch  diese  drei  Tage  oder 
auch  nur  zwei  derselben  nicht  unmittelbar 
nacheinander  anberaumen  oder  zur  Ver- 
längerung von  gesetzlich  bestimmten  Fe- 
rien freigeben.  Sind  die  drei  Tage  aufge- 
braucht und  es  ergibt  sich  etwas,  das 
die  Erteilung  des  Unterrichts  an  einem 
Tage  unmöglich  macht,  so  muß  der  ent- 
fallene Unterricht  an  einem  anderen  gesetz- 
lichen Ferialtag  eingebracht  werden.  Die 
Unterbrechung  des  Unterrichts  durch 
zeitweilige  Schließung  einer  Schule 
zur  Verhütung  der  Weiterverbreitung  an- 
steckender Krankheiten  kann  über  Antrag 
der  bei  jeder  Bezirksschulbehörde  be- 
stehenden Kommission  für  Gesundheits- 
pflege in  den  Volksschulen  vom  Vor- 
sitzenden veranlaßt  werden,  jedoch  darf 
eine  solche,  in  die  Unterrichts  Verhältnisse 
tief  einschneidende  Maßregel  nur  bei  sehr 
großer  Ausbreitung  und  entschiedener 
Bösartigkeit  einer  epidemischen  Krankheit 
angeordnet  werden.     (Ministerialerlaß  vom 

20.  August     1870,    26.    März,    28.    Juni, 

21.  Dezember  1875,  26.  Oktober  und 
8.  November,  1880,  26.  Oktober  1881, 
1.  Juni  1882,  25.  November  1885,  1.  Fe- 
bruar 1888,  6.  Oktober  1898.) 

Bezüglich  der  Hitze  ferien  (Auf- 
lassung des  Unterrichts  wegen  zu  hoher 
Temperatur)  gelten  in  Preußen  folgende 
Bestimmungen:    Zeigt    das    Thermometer 
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am  10  Uhr  vormittags  im  Schatten  25^0 
(20^  R),  so  darf  der  Unterricht  über  vier 
aufeinanderfolgende  Standen  nicht  aus- 
gedehnt und  den  Kindern  ein  zweimaliger 
Gang  zur  Schule  nicht  zugemutet  werden. 
Wenn  die  Schulzimmer  zu  niedrig  oder  zu 
eng  oder  die  Klassen  überfüllt  sind,  ist 
auch  bei  geringerer  Temperatur  eine  Kür- 
zung der  Unterrichtszeit  zulässig.  Die  Ent- 
scheidung über  Ausfall  und  Kürzung  des 
Unterrichts  trifft  bei  größeren  Schulen  der 
Rektor  (Hauptlehrer),  bei  kleineren  der 
Ortsschulinspektor,  und  wenn  ein  solcher 
nicht  am  Orte  ist,  *  der  Schulvorstand. 
(Ministerialerlaß  von  24.  August  1892). 
Ähnlich  wird  es  auch  in  Österreich  ge- 
halten, doch  besteht  hierüber  keine  bin- 
dende Vorschrift 

Noch  weniger  Gleichmäßigkeit  herrscht 
bezüglich  der  Ferien  an  den  höheren 
Schulen  (Gymnasien,  Realschulen,  Lehrer- 
bildungsanstalten). Die  Gesamtdauer 
der  Ferien  während  des  Schuljahres  (Haupt- 
ferien, Weihnachts-,  Oster-  und  Pfingst- 
ferien  zusammengenommen)  beträgt  in 
Tagen  ausgedrückt:  in  den  Niederlanden 
68,  in  Baden,  Luxemburg,  Mecklenborg) 
Preußen  und  Württemberg  78,  in  Frank- 
reich 81,  in  Ungarn  82,  in  Österreich  90, 
in  Norwegen  91  bis  98,  in  Dänemark  100,  in 
Spanien  110,  in  Belgien  117,  in  Schweden  124, 
in  Portugal  141  und  in  Griechenland 
152  Tage.  In  letzterem  Lande  bleiben  daher 
kaum  180  Tage  für  den  Schulbetrieb  übrig.  — 
Nach  Dauer  und  Lage  weisen  die  größten 
Verschiedenheiten  die  Hauptferien  auf. 
Sie  dauern  in  Baden  42,  in  Hessen,  Mecklen- 
burg und  Preußen  46  (geteilt  in  Sommer- 
ferien 35  und  Micbaelisferien  14  Tage),  in 
Württemberg  46,  in  den  Niederlanden  48, 
in  Norwegen  49,  in  Luxemburg  63,  in 
Frankreich  61,  in  Ungarn  62,  in  Bayern, 
Dänemark  und  Österreich  66,  in  Belgien, 
Schweden  und  Spanien  92,  in  Griechen- 
land 97  und  in  Portugal  122  Tage.  Die 
Hauptferien  in  der  angeführten  Länge  be- 
ginnen in  Portugal,  Schweden  und  Spanien 
am  1.  Juni,  in  Griechenland  am  16.  Juni, 
in  Belgien,  Mecklenburg,  Preußen  und  Un- 
garn am  1.  Juli,  in  Norwegen  am  10.  Juli, 
in  Bayern,  Dänemark,  Niederlande  und 
Österreich  am  16.  Juli,  in  Baden,  Frank- 
reich und  Württemberg  am  1.  August,  in 
Luxemburg  am  10.  und  in  Hessen  am 
16.    Augast.    —   Große    Verschiedenheiten 


weist  auch  die  Dauer  der  Ferien  anl&ßlicb. 
der  kirchlichen  Hauptfeste  auf.  Die  längste 
Dauer    haben    die    Weihnachtsferien. 
Diese  betragen   in  Frankreich  3,    in    den 
Niederlanden  und  Portugal  8,  in  Luxem- 
burg  9,  in   Belgien,   Österreich   und    Un- 
garn  10,    in    Bayern    und     Spanien     11, 
in  Baden,  Dänemark,  Mecklenburg,  Preußen 
und  Württember  14,  in  Norwegen  18  und. 
in   Schweden  21    Tage.    Auf  die  Ost  er* 
ferien  entfallen  in  Dänemark,  Norwegen, 
Österreich  und  Spanien  8,  in  den  Nieder- 
landen,   Portugal    und    Schweden    8,    in 
Ungarn    10,   in    Bayern,    Frankreich    und 
Luxemburg    12    und   in    Baden,    Belgien, 
Mecklenburg  und  Preußen  14  Tage.     Von 
der  kürzesten   Dauer   sind    die  Pfingst- 
ferien.    Sie  betragen  in  Belgien,  Frank- 
reich,   Portugal,     Spanien,     Ungarn     und 
Württemberg  2,  in    Schweden   3,   in  Lu- 
xemburg,  Niederlande    und    Norwegen   4, 
in  Dänemark,    Mecklenburg  und  Preußen 
6  und  in  Baden  4  Tage. 

Literatur.  Altenburg  C,  Verord- 
dnungen.  Breslau  1890.  —  Baumeister 
A.  Dr.,  Einrichtung  und  Verwaltung  des 
höheren  Schulwesens.  München  1897.  — 
Bock  £.,  Schulkunde.  Breslau  1881.  — 
Hoffmann  Th.,  Handbuch  fär  Lehrer 
und  Lehrerinnen.  Leipzig  1903.  —  Ma- 
renzeller  £.,  Dr.,  Edler  von,  Normalien 
für  die  Gynmasien  und  Realschulen.  Wien 
1889.  —  Metz  und  Schönhardt,  Kurzer 
Abriß  der  Gesetze  und  allgemeinen  Ver- 
fügungen. Köslin  1901.  —  Verordnungs« 
blatt  für  den  Dienstbereich  des  Ministeriums 
für  Kultus  u.  Unterricht.  Wien  1869  bis  1904. 
—  Wehmer  R.,  Dr.,  Handbuch  für  Schul- 
hygiene. Wien  1904. 

Steyr.  A,  Rolleder. 

Ausflüge  s.  d.  Art.  Körperpflege 
des  Schülers  und  Schülerwander- 
ungen. 

Ausschließung  ans  der  Schule  s.  d. 

Art.  Disziplin. 

Aussprache.  Auf  gute  und  richtige 
Aussprache  zu  sehen,  ist  Pflicht  der  Schule 
schon  in  der  Elementarklasse  und  noch  in 
den  obersten  Klassen  der  höheren  Schalen. 
Wohl  bringt  das  Kind  die  Kenntnis  der 
Muttersprache  in  die  Schule  mit,  aber  diese 
Kenntnis  ist  unvollständig  an  sich  und  um- 
faßt zumeist  nur  die  Mundart  der  betreffen- 
den Gegend.  In  der  Schule  erst  wird  die 
hochdeutsche  Schriftsprache  gelernt  und 
soll  natürlich  rein  und  gat,  d.  h.  nicht  bloß 


Aassprache. 


79 


grammatisch  und  stilistisch  richtig,  sondern 
auch  in  guter  Aussprache  der  Worte  und 
Sfttze  aümfthlich  nicht  nur  geschrieben, 
sondern  auch  gesprochen  werden,  wobei  im 
An£aiig  ausschließlich  die  Richtigkeit,  all- 
mählich auch  die  Schönheit  des  Lesens  und 
Yortragena  (Deklamierens)  mit  zur  Geltung 
kommt.  Werden  fremde  Sprachen  gelernt, 
so  ist  natürlich  auch  die  Aussprache  vom 
AnÜMig  an  sorgfSltig  zu  beachten,  insbe- 
sonders  ist  das  bei  den  lebenden  Sprachen 
selbstverständlich.  Das  Ohr  und  die  Sprech- 
w^kzeuge  müssen  sich  an  die  besonderen 
Laute,  die  Betonung  der  Worte  und  Sätze 
gewöhnen  und  man  sieht  mit  Recht  darauf, 
dafi  der  Lehrer  eine  „gnte  Aussprache*^ 
(womöglich  die  beste  in  dem  betreffenden 
Lande  in  guter  Gesellschaft)  sich  angeeig- 
net habe.  Aach  bei  den  antiken  Sprachen 
achtet  man  auf  richtige  Aussprache  (Ortho- 
e|ne).  wenn  auch  hier  ziemlich  enge  Gren- 
sen  gesteckt  sind,  da  das  lebende  Vorbild 
fehlt.  Das  zeigt  auch  schon,  dafi  ähnlich 
aach  bei  der  Erlernung  der  deutschen 
Schriftsprache  das  Vorbild  (Vorsprechen 
und  Nachsprechen)  Hauptsache  sein  mufi, 
um  so  mehr,  je  weiter  die  jeweilige  Mund- 
art von  der  Schriftsprache  sich  entfernt 

Zu  sehen  ist  zumeist  aaf  richtige 
Artikulation  jedes  Lautes,  deutliche  Aus- 
sprache jeder  Silbe,  erst  weiterhin  auf  die 
nchtige  Betonung  und  den  Wechsel  in  der 
Stimmlage  und  Stimmhöhe  (Akzentuation 
und  Modulation).  DentHche  Aussprache 
häncft  nicht  von  Stimmstärke  ab,  es  ist  also 
ein  Fehler,  wenn  die  Kinder  an  Schreien 
gewöhnt  werden.  Richtige  Bildung  aller 
Laote  ist  die,  wie  sie  die  Sprache  der 
Gebildeten  verlangt.  Die  in  der  Schrift 
fixierte  Sprache  gibt  dazu  größtenteils  die 
Grundlage,  wie  ja  auch  die  „erste  Haupt- 
regel der  deutsdhen  Rechtschreibung"  sagt: 
,  Bezeichne  jeden  Laut,  den  man  bei  rich- 
tiger und  deutlicher  Aussprache  hört,  durch 
das  ihm  zukommende  Zeichen.**  Aber 
unsere  Rechtschreibung  ist  keine  rein 
phonetische,  also  nicht  lautgetreu,  sondern 
ist  historisch  geworden,  weshalb  zu  der 
Hauptregel  der  Rechtschreibung  allerlei 
besondere  Regeln  kommen  und  eine  ganze 
Reihe  von  Wörtern  einzeln  gemerkt  werden 
müsaen,  während  die  Schule  seit  langem  die 
Neigung  hatte  und  hat,  die  ,  liebe  Ortho- 
graphie* zur  „heiligen  Hauptsache**  zu 
machen  und  die   Aussprache   zu   vernach- 


lässigen (der  Lehrer  z.  B.  beim  Schüler 
aussetzt:  „die  Beite  wird  ja  mit  eu  ge- 
schrieben **,  so  wie  ehemals  in  Latein:  «bonos 
(oder  bcnoss),  ist  in  der  ersten  Silbe  kurz, 
in  der  zweiten  lang**).  Aber  richtig  gespro- 
chen wird:  Haut,  wöltetik,  flikt,  rQest, 
Krist,  Hende;  richtig  geschrieben:  Hand, 
wohltätig,  fliegt,  ruhest,  Christ,  Hände 
u.  s.  w.  Also  nicht  jeder  Buchstabe,  der  ge- 
schrieben wird,  wird  auch  immer  so  ge- 
sprochen,  sondern  für  manchen  Laut  wendet 
die  Schrift  verschiedene  Zeichen  (e,  ä;  f, 
V,  ph)  und  dann  wieder  dasselbe  Zeichen 
für  verschiedene  Laute  (d  fflr  den  stimm- 
haften und  stimmlosen  Verschlußlaut  der 
Dentalen;  einfaches  s  ftlr  den  scharfen  und 
weichen  S-Laut  u.  a.).  Wo  ist  das  Richtige, 
wenn  die  Mundarten  so  verschieden  sind 
und  auch  die  Sprache  der  Gebildeten  mehr 
oder  minder  durch  ihre  Mundart  bestimmt 
ist?  In  der  Tat  ist  bis  jetzt  keine  völlige 
Einheit  in  der  deutschen  gesprochenen  Spra- 
che vorhanden  und  es  ist  zu  warnen  vor  einem 
Zuviel  des  Eifers  in  der  Schule  in  dieser  Hin- 
sicht. In  der  Hauptsache  ist  die  Einheit  doch 
vorhanden.  Das  Muster  bietet  die  Bühnen- 
sprache. Hier  herrscht  seit  langem  die 
Einheit  der  Aussprache  und  auf  Grund  der 
Ergebnisse  der  wissenschaftlichen  Phonetik 
ist  nach  verschiedenen  Beratungen  auch 
über  die  zweifelhaften  Fälle  Einigkeit  er- 
zielt worden.  NattLrlich  hat  die  Schule 
nach  wie  vor  das  Theatralische  fem  zu  halten. 
Schon  daß  die  Bühne  auf  das  Kunstmäßige 
und  aufdie  Wirkung  auf  große  Zuhörerschaft 
in  weiten  Räumen  gerichtet  ist,  die  Schule  den 
einfachen,  natürlichen  Verkehr  von  Person 
zu  Person  und  die  innere  und  äußere  Wahr- 
haftigkeit vor  allem  zu  pflegen  hat,  ergeben 
die  Unterschiede.  Aber  die  Grundlage 
bietet  für  den  Lehrer  und  seine  Aussprache 
die  Sprache  der  Bühne.  Er  wird  also  darauf 
dringen  e  und  ö,  i  und  ü  zu  trennen,  ei  wie 
ai  aussprechen  lassen,  eu  wie  äu,  ä  wie 
(offenes)  e,  aber  eu  (äu)  anders  als  ei  (ai); 
die  stimmhaften  d  und  b  anders  als  die 
stimmlosen  t  und  p;  spricht,  steht  nicht 
mit  gehspeltem  s  im  Anfang,  sondern  als 
ob  geschrieben  wäre  schpricht,  schteht; 
er  wird  „ deutsche  Treue"  rühmen,  aber 
nicht  „teitsche  dreie^  u.  a.  Wird  in  der 
rechten  Weise  auf  gute  Aussprache 
gesehen,  (lern  von  Pedanterie,  Geziert- 
heit und  Gespreiztheit,  aber  auch,  was 
häufiger    vorkommt,    von    Lässigkeit,    Ro- 
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heit,  Fahrigkeit  und  Mundfaulheit),  so  hat 
das  auch  einen  Wert  für  die  sittliche  Er- 
ziehung der  Jugend;  wer  sich  in  diesem 
Gebiete  „in  Zucht  genommen**  hat,  wird 
auch  auf  anderen  Gebieten  leichter  seine 
KrBfte  richtig  verwerten.  Jedenfalls  ist  eine 
gute  Aussprache  eine  Zierde  des  Gebildeten 
und  die  nationale  Selbstachtung  erweist 
sich  in  der  schönen  Beherrschung  der 
Muttersprache,  die  nicht  in  leeren  Phrasen 
gepriesen  werden  soll,  sondern  der  man 
die  gebührende  Achtung  erweist  durch 
schöne  Aussprache. 

Literatur:  Münch,  Vermischte  Auf- 
sätze a)  S.  73  ff.  Die  Pflege  der  deutschen 
Aussprache  b)   S.    143  ff.   Zur  Würdigung 
der  Deklamation.  Berlin   1896.  —  Münch, 
Ober    Menschenart    und     Jugendbildung. 
S.  305  ff.  Gedanken  über  Sprachschönheit 
Berlin    1900.   —   Braune   W.,    Über   die 
Einigung  der  deutschen  Aussprache.  Akad. 
Festrede.  Haue  1905.  —  Deutsche  Bühnen- 
aussprache. Ergebnisse  der  Beratungen  zur 
ausgleichenden    Regelung    der    deutschen 
Bühnenaussprache,  die  vom  14.  bis  16.  April 
1898  zu  Berlin  stattgefunden  haben.  Im  Auf- 
trag der   Kommission  herausgegeben  von 
Theodor  Siebs.  Berlin   1898.    Dazu:   Otto 
Lyon,  Bühnenaussprache  und  Schule  (Zeit- 
schrift f.  d.  deutschen  Unterricht  13,  S.  233  ff.) 
—   Erbe   Karl,    Viermal   sechs    Sätze  als 
Grundlage  für  eine  Verständigung  über  die 
Aussprache  des  Deutschen  (Le  Maitre  pho- 
netique  XI,  152  ff;   vgl.    Zeitschr.    f.    d.  d. 
Unterricht  XI  (1897),  274  ff.)   -    Viötor 
Wilhelm,  Die  Aussprache   des   Schriftdeut- 
schen. Mit  dem  „Wörterverzeichnis  für  die 
deutsche  Schreibun^^  in  phonetischer  Um- 
schrift sowie  phonetischen  Texten.  5.  Aufl., 
Leipzig   1901.    —    Vietor   W.,   Deutsches 
Lesebuch  in   Lautschrift   (zugleich   in   der 
deutschen  Schulschreibung).  Als  Hilfsbuch 
zur    Erlernung    einer   musterhaften    Aus- 
sprache herausgegeben,  I.  Teil,   Fibel  und 
erstes  Lesebuch.  Leipzig  1899;  2.  Aufl.  Leip- 
zig 1904.  U.  Teil,  Zweites  Lesebuch.  Leip- 
zig 1903.  —  Hildebrand  Rudolf,  Zur  Ge- 
schichte der  Aussprache  in  neuester  Zeit. 
(Beitrage  zum  deutschen  Unterricht.  Leipzig 
1897,  S.  351  ff.  nach  der  Zeitschr.  für  den 
deutschen  Unterricht  VII,   153  ff.)  —  Vor 
älteren  Büchern,  z.  B.  Roderich  Benedix,  Der 
mündliche  Vertrag,  I.  Teil,    Die   reine  und 
deutliche  Aussprache  des  Hochdeutschen, 
Leipzig  1902  wieder  neu  gedruckt,  müssen 
minder    Kundige     ausdrücklich     gewarnt 
werden. 


Australien.'*')  Westaus tralien.  Das 
Unterrichtswesen  in  Westaustralien   steht, 
wenn  man  die  dortigen  eigenartigen  Ver- 
hältnisse   berücksichtigt,    auf  einer    recht 
hohen  Stufe.  Namentlich  der  Entwicklung 
des  Volksschulwesens  widmen  die  Behörden 
ihre  voUste  Aufmerksamkeit.  Im  Jahre  1837 
wurde  in  Perth  die  erste  Volksschule  er- 
richtet und  ein  Lehrer  mit  50  £  Jahresgehalt 
an  dieser  angestellt.  Eine  zweite  Volksschule 
gründete   man  in  dem   gleichen  Jahre  in 
Freemantle.   Im  nächsten  Jahre  kamen 
zwei  Privatvolksschulen   hinzu  und    1840 
bestanden  schon  8  bis  10  Schulen.  Die  erste 
Kleinkinderschule   entstand   1846   in 
Perth.    Im  Jahre  1871  wurde  ein  Zen- 
tralausschuß   für    Erziehung    and 
Unterricht  gebildet,  der  aus  fünf  Per- 
sonen bestand,  unter  dem  Vorsitz  des  Ko- 
lonialsekretärs.   Der  erste   Bericht   dieser 
Kommission  erschien  1873,  und  man  ersieht 
daraus,   daß  es   damals  bereits   77   Volks- 
schulen gab,  die  von  etwa  2500  Kindern 
besucht  wurden.    Dieser  Zentralschulaus- 
schuß löste   sich  im  Jahre  1893  auf,  und 
an  seiner  Stelle  Übernahm  der  Unterrichts- 
minister,  dem   u.  a.   auch   ein  General- 
schulinspektor   zur    Seite    steht,    die 
Verwaltung   des    offen  thchen    Unterrichts - 
Wesens.  Der  Minister  führt  die  oberste  Auf- 
sicht  über  das  gesamte   Schulwesen   und 
ist  verpflichtet,  jährlich  einen  Bericht  über 
Einnahmen  und  Ausgaben,  sowie  über  den 
Stand  des  Gesamtschulwesens  dem  Parla- 
ment vorzulegen.    Er  entscheidet  in  Über- 
einstimmung mit    dem  Executive  Goancil 
über   die   Aufnahme   und   Entlassung  der 
Lehrpersonen,  über  Errichtung  von  Schu- 
len u.  s.  w.  Für  die  einzelnen  Distrikte  sind 
besondere  Schulinspektoren  angestellt, 
welche    die    ihnen    unterstellten    Schulen 
jährlich  mindestens  zweimal  zu  inspizieren 
haben.  Außerdem  befindet  sich,  wie  in  Eng- 
land,   in    jedem    Distrikte    oder  größerem 
Orte  ein  „Schoolboard'*,  welcher  die  lo- 
kale Schulbehörde  bildet.  Der  Schulbesuch 
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*)  Über  das  Gesamtschulwesen  in  Neu- 
Süd-Wales,  Viktoria,  Queensland, 
Tasmanien,  West-  und  Südanstra- 
1  i  e  n  liegt  ein  genaues  statistisches  Material 
bis  in  die  neueste  Zeit  nicht  vor  und  ist  da- 
her zur  Orientierung  hier  nur  auf  Grund  von 
Spezialberichten  die  Entwicklung  und  der 
ungefähre  Stand  des  Schulwesens  in  We st- 
und Südaustralien  kurz  geschildert 
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kt  obligatorisch  und  dauert  vom  6.  bis  14. 
Lebensjahre.  Kindergärten  sind  in  den 
meisten  größeren  Orten  vorhanden.  Ende 
Dezember  1899  gab  es  an  210  öffentliche 
Tolkaecholen  mit  etwa  17.000  Kindern 
(9000  Knaben,  8000  Mftdchen)  und  473  Lehr- 
personen. Hierzn  kommen  noch  eine  An- 
zahl Wanderschulen  für  die  weit  ausein- 
ander liegenden  Orte  und  Gehöfte  und  eine 
B^e  von  Privatsdhulen,  die  von  dem  Mi- 
nister anerkannt  sein  müssen  und  dann  in 
die  Liste  der  unter  Aufsicht  stehenden 
Schulen  eingetragen  werden.  Personen, 
welche  sich  dem  Lehrerstand  widmen 
wollen,  haben  einen  Vorbereitnngskursus  von 
Tier  Jahren  durchzumachen  und  erhalten 
während  dieser  Zeit  20  bis  30  £  Jahres- 
gehalt. Es  gibt  noch  sogenannte  Unterlehrer 
und  Lehrerinnen,  die  bis  zum  16.  Jahre  die 
Volksschule  besuchen,  nebenbei  aber  noch 
besonders  für  den  Lehrerberuf  vorbereitet 
werden  und  vom  16.  bis  18.  Lebensjahre 
selbst  Unterricht  erteilen.  Sie  erhalten  vom 
16.  Lebensjahre  ab  20  bis  60  i*  Gehalt 
und  werden  nach  Vollendung  des  18.  Le- 
bensjahres zu  den  C-Früfnngen  zugelassen. 

Man  unterscheidet  drei  Klassen  von 
Lehrern.  Klasse  I  mit  drei  Graden  A  1  bis 
A3;  Klasse  11  mit  zwei  Graden  B  1  und  B  2; 
Klasse  III  mit  zwei  Graden  G  1  und  C  2. 
Es  ist  den  Lehrern,  respektive  den  Lehre- 
rinnen die  Teilnahme  an  einer  Prüfung  für 
B  (Klasse  2)  versagt,  wenn  sie  nicht  zwei 
Jahre  in  C  1  oder  für  A  (Klasse  I),  wenn 
«ie  nicht  vorher  drei  Jahre  in  B  (Klasse  11) 
gewesen  sind.  Beförderungen  finden  nur 
innerhalb  dreier  Jahre  statt. 

Das  Jahreseinkommen  differiert 
zwischen  90  bis  400  £  für  Lehrer  und  80  bis 
320  J*  für  Lehrerinnen.  Pensionsberech- 
tigung besteht  nicht.  Die  Anstellung  der 
Lehrpersonen  erfolgt  nicht  immer  auf  Grund 
der  Prüfungen,  sondern  es  wird  besonders 
auf  reiche  p&dagogische  Erfahrung  gesehen. 
Alle  AnsteUungen  sind  nicht  fest  und  steht 
die  Lehrperson  stets  im  Kündigungsver- 
hihnis.  Es  gibt  in  Westaustralien  auch 
mehrere  Waisenhäuser,  die,  privat  geleitet, 
vom  Staate  unterstützt  werden;  fem  er 
einige  Missionsschulen  und  eine  Anstalt  für 
Bliiuie  und  Taubstumme. 

Das  höhere  Unterrichtswesen  ist 
nicht  so  gut  entwickelt,  wie  das  der  Volks- 
schule. Die  Söhne  reicher  Leute,  soweit 
sie  nicht  im   Eltemhause   Privatunterricht 
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nehmen,  studieren  zumeist  in  England  oder 
in  den  Schalen  von  Adelaide,  respektive 
in  denen  der  benachbarten  Staaten. 

Südanstralien.  Die  Gründung  der 
ersten  Volksschule  erfolgte  im  Jahre  1836 ; 
von  da  ab  begann  sich  das  Volksschalwesen 
in  ähnlicher  Weise  wie  in  Westaustralien 
zu  entwickeln.  Infolge  der  ungeheuren  Aus- 
dehnung des  Landes  war  es  anfänglich 
schwer,  die  Schulen  einheitlich  zu  leiten 
und  zu  beaufsichtigen.  Erst  im  Jahre  1851 
wurden  durch  die  Bildung  eines  Zentral- 
ausschusses (Zentral-Board  of  Education) 
die  ersten  Schritte  getan,  welche  zu  dem 
heute  bestehenden  System  führten.  Durch 
das  Schulgesetz  vom  Jahre  1875  ging  die 
Oberleitung  der  staatlichen  Schulen  an  einen 
Erziehungsrat  (Council  of  Education) 
über,  doch  schon  wenige  Jahre  darauf  Über- 
nahm der  Unterrichtsminister  die  Oberauf- 
sicht über  das  gesamte  Schulwesen.  Durch 
eine  Reihe  von  Verordnungen  suchte  er 
namentlich  die  Entwicklung  der  Volks- 
schule zu  fördern;  so  wurde  durch  den 
ErlaB  vom  Jahre  1891  bestimmt,  daß  der 
Unterricht  in  der  Volksschule  völlig  un- 
entgeltlich erteilt  werde.  An  Stelle  des 
Generalinspektors  trat  1896  eine  neue  Auf- 
sichtsbehörde, bestehend  aus  drei  Schul- 
inspektoren, welche  die  Oberleitang  des 
Schulwesens  im  ganzen  Distrikte  übernahm 
und  dem  Minister  gegenüber  für  ihre  An- 
ordnungen verantwortlich  ist.  Jährlich 
kommen  sämtliche  Schulinspektoren  zwei- 
mal zu  gemeinsamen  Konferenzen  zusam- 
men, um  über  alle  Schulangelegenheiten 
zu  beraten  und  Beschlüsse  zu  fassen,  wäh- 
rend dies  in  Westaustralien  allein  dem 
Minister  zusteht.  Besonders  zu  erwähnen 
ist  die  Sorgfalt,  welche  auf  die  Instand- 
haltung und  Ansschmücknng  der  Schul- 
räume verwendet  wird.  Es  besteht  eine 
„Public  Schools  Decoration  So- 
cio ty**,  die  jährlich  erhebliche  Summen 
für  diesen  Zweck  ausgibt 

Im  Jahre  1899  gab  es  677  Volksschulen 
mit  rand  70.000  Kindern.  Die  Zahl  der 
Lehrkräfte  betrag  1264  (411  männl.,  853 
weibl.)  Eine  Lehrerbildungsanstalt  besteht 
seit  1876  in  Adelaide.  Die  Zöglinge  haben, 
nachdem  sie  die  Volksschule  verlassen,  hier 
einen  vierjährigen  Kursas  durchzumachen 
oder,  falls  sie  eine  bessere  Schulbildung  ge- 
nossen haben,  nur  einen  dreijährigen  Kur- 
sas.   Die  Aufnahme  in   die  Anstalt  erfolgt 
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nach  dem  Yollendeten  14.  Lebensjahr  auf 
Empfehlung  eines  Distriktsinspektors  und 
auf  Grund  eines  Aufnalimeexamens.  Durch- 
schnittlich erhalten  jährlich  2ö  bis  30  Per- 
sonen von  dieser  Anstalt  den  BeJ^higungs- 
nachweis,  Unterricht  zu  erteilen. 

Eine  staatliche  Altersversor- 
gung der  Lehrpersonen  durch  Gewährung 
von  Pensionen  gibt  es  nicht;  doch  besteht 
seit  1889  ein  Schullehrer-Altersver- 
sicherungsfonds (Public  school  teachers 
superannuation  fund),  in  den  1899  über  420 
Mitglieder  einen  bestimmten  Prozentsatz 
ihres  Einkommens  zahlten,  um  im  Falle  der 
Erwerbsunfähigkeit  daraus  entsprechende 
Pensionen  zu  erhalten.  Auch  Lehrerwitwen 
und -Waisen  werden  aus  diesem  Fonds  unter- 
stützt. Der  Staat  leistet  keine  Zuschüsse. 

Der  höhere  Unterricht  (secondary 
education)  entwickelt  sich  in  Südaustralien 
von  Jahr  zu  Jahr  und  nimmt  einen  be- 
merkenswerten Aufschwung.  Es  bestehen 
eine  Reihe  von  Privatschulen  (für  Knaben), 
in  denen  höherer  Unterricht  erteilt  wird. 
In  Adelaide  existiert  auch  seit  1879  eine 
höhere  Mädchenschule  mit  etwa  (1899) 
120  Schülerinnen.  1897  errichtete  man  in 
Adelaide  auch  eine  Zentral-Ackerbau- 
schule,  der  sehr  schnell  ähnliche  An- 
stalten im  Norden  und  Süden  folgten. 
Ebenso  besteht  in  Adelaide  eine  her- 
vorragende Schule  für  Bergbau  (1897 
von  957  Studierenden  besucht),  für  Forst- 
wissenschaft u.  a.  An  Sonderanstalten 
gibt  es  ein  Institut  f  är  Blinde  und  für  Taub- 
stumme, eine  Besserungsanstalt  (gegr.  1897) 
für  verwahrloste  Kinder  in  Adelaide. 

Die  Universität  Adelaide  (gegr.  1872) 
zählte  1903:  598  Hörer.  Das  akademische 
Jahr  hat  drei  Abschnitte  (Terms).  Der  erste 
beginnt  im  März,  der  dritte  endigt  im  De- 
zember. Grade,  auch  an  Frauen,  werden 
gewöhnlich  nur  am  Jahresschluß  erteilt. 

Literatur:  Special  Report  on  the 
System  of  Education  in  Western  Australia. 
London  1901  —  dto.  in  South  Australia. 
London  1901. 

Auswendiglernen.  Das  Auswendig- 
lernen ist  ein  bedeutender  erziehender 
Vorgang  des  jugendlichen  Gehirns  und 
Geistes  und  für  die  geistige  Erziehung  un- 
entbehrlich und  unersetzlich.  Nur  muß 
der  auswendig  zu  lernende  Stoff  mit  Ge- 
schick gewählt  sein  und  der  Umfang  des 
zu    Lernenden   muß,    sobald    er   eine   be- 


scheidene Grenze  übersteigt,  dem  Schüler 
freigestellt  werden.    Zu  vieles  Auswendig- 
lernen beeinträchtigt  das  Urteilen  und  er- 
stickt  das   begriffliche  Denken,    die    freie 
und  eigene  Erkenntnis  und   das  originale 
Arbeiten.   Es  kommt  mit  Hecht  überall  zur 
Anwendung,  wo  im  Interesse  der  Geistes- 
bildung  Vorstellungen    verknüpft    werden 
müssen,  die  nicht  anders  als  mechanisch 
verknüpfbar   sind,   d.   h.   infolge   häufiger 
äußerer  Assoziationen  sich  mit  Sicherheit 
einander    hervorrufen,    z.    B.    Sach-    und 
Wortvorstellungen,  Vorstellungen  der  Mut- 
ter- und  der  fremden  Sprache,  Sach-  und 
Zahlvorstellung    (im    Geschichtsunterricht, 
in  der  Geographie)»  die  Verknüpfung  der 
Tonvorstellungen  in  der  Musik,   der   ein- 
zelnen Vorstellungen  zur  Gesamtvorstellung. 
Sodann   eignen  sich  für  Auswendiglernen 
die  Fälle,  in  denen  Vorstellungen  in  einer 
bestimmten  Reihenfolge  eingeprägt  werden 
sollen,   die  teilweise  nur  mechanisch  ver- 
knüpfbar  sind,   z.    B.  das   wörtliche   Ein- 
prägen von  Gedichten  und  sonstigen  Sprach- 
erzeugnissen.   Je  leichter  vorstellbar  dabei 
die  Tatsachen,  je  geläufiger  und  klangvoller 
die  Worte,  je  springender  das  Versmaß,  je 
tiefer  die  Gefühlseindrücke,  je   hilfreicher 
die   Reime    sind,   desto    leichter   geht   die 
Einprägnng  von  sich.  Auch  die  Gewöhnung 
an  sorgföltiges  Artikulieren  befördert  diese 
und  das  laute  Memorieren  und  Hersagen 
wird   durch   die   bessere    Einprägung    des 
Gehörbildes  wirksamer.    Bieten  sich  trotz- 
dem Schwierigkeiten,  so  überwindet  man 
sie  am   leichtesten  durch   allmählich   ver- 
stärktes und  immer  schnelleres  lautes  Her- 
sagen unter  starker   Anstrengung  der  Ar- 
tikulation und  Steigerung  der  Stimme  an 
schwierigen  Stellen;    dadurch  prägen  sich 
die  Eindrücke  fester  ein,  die  Nervenbahnen 
werden  mehr  ausgeschliffen  und  geläufiger, 
die  Aufmerksamkeit  auf  die  Aufgabe  ge- 
lenkt.   Umgekehrt  verlangsamt  Zerstreut- 
heit die  Zeit  des  Auswendiglernens.    End- 
lich   wird    das    Auswendiglernen    da   am 
Platze  sein,   wo  durch  den   Verstand  ver- 
knüpfte  Vorstellungen    verknüpft   werden 
sollen,    die   längere  Reihen    bilden,   z.  B. 
Systeme.     Wie  es  scheint,  besteht  zwischen 
dem    Umfang    des    Auswendigzulemenden 
und  dem  dazu  erforderlichen  Zeitaufwand 
kein    einfaches     Steigerun gs Verhältnis,    so 
daß  z.  B.  zu  sechs  Strophen  dreimal  mehr 
Zeit  nötig  wären  als  zu  zwei,  sondern  je 
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mehr  der  umfang  wächst,  desto  erheblich 
mehr  Zeit  ist  über  das  einfache  Steigernngs- 
Terh&ltnis  hinaus  erforderlich.  Es  empfiehlt 
nch  daher,  nnr  m&Bige  Aufgaben  für  das 
Auswendiglernen  der  Schüler  zn  stellen. 
Alles  Answendiggelemte  haftet  eine  yer- 
schiedene  Zeit  von  nnbestimmter  Daner 
und  es  gehören  zum  langen  Haften  gün- 
stige Bedingungen.  Solche  sind  das  Ver- 
sttsdnis  (die  sachliche  Erkenntnis)  des 
Amwendiggelemten,  die  Anregung  der  in 
nQ3  vorzugsweise  beanlagten  und  gepflegten 
Gefühle,  Berührungspunkte  des  Auswendig- 
geJeroten  mit  dem,  was  unsere  Seele  vor- 
zugsweise zu  erfüllen  pflegt,  endlich  auf- 
fiidlende  Merkzeichen  und  Erweckung  ge- 
eigneter Stnneserinneruogen  in  uns.  Na- 
mentiich  aber  trftgt  absichtliche  oder  zu- 
ftllige  Erinnerung  merklich  zum  Haften 
bei  und  hilfreich  erweist  sich  stets,  wenn 
die  erste  Aufnahme  unter  starken  Ein- 
drQcken  erfolgte  und  wenn  nach  der  ganzen 
Geistesanlage  der  Wille  und  die  Lust  be- 
stehen, das  Aufgenommene  festzuhalten. 

Literatur:  Hoppe  J.,  Das  Aus- 
veRdiglemennnd  Auswendighersagen,  Ham- 
burg und  Leipzig  1813.  —  Fauth,  Das 
(iedichtnis  in  Schiller  u.  Ziehen,  SammL 
r.  AbhandL  aus  dem  Gebiete  d.  pftdag. 
PsychoL  u.  PhysioL  1,  H.  ö.  —  Dörpfeld, 
Henken  u.  Oed&chtn.  in  Beitr.  zur  pftdag. 
PsychoL  1.  Heft,  3.  Aufl.  Gütersloh  1886. 
-  Müller  G.  E.  u.  Schumann,  Ex- 
perim.  Beitr.  z.  untersuch,  d.  Gedftcht. 
Zeitschr.  f  Physiol.  u.  PsychoL  d.  Sinnes- 
org.  Bd.  6.  —  Jost  A.  eb.  Bd.  14.  — 
Ebbinghaas,  Cb.  d.  Gedftchtn.  Leipzig 
1885.  VgL  auch  den  Art.  „Ghorsprechen". 

Herrn.  Schiüer  f- 

Avtodidaxie  ist  Selbstbildung,  Erwerb 
von  Kenntnissen  oder  Gelehrsamkeit  ohne 
wesentliche  Mitwirkung  anderer,  die  höchste 
Stufe  des  freien  Bildungserwerbs;  der  Au- 
todidakt ist  ein  seif  made  man  im  geistigen 
Gebtete.    Die   Alten   schätzten    die    damit 
bewiesene  Energie,  so  Aristoteles  in  der 
Rhetorik   I,   7,  33;    der   S&uger   Phemios 
nennt  sich  in  der  Odyssee  22,  347  auto- 
didaktos,  weil  ihm  kein  Mensch,  sondern 
der  Gott  seine   Weisen   eingegeben   habe. 
Antodidaxie  kann   die  Frucht  eines  außer- 
gewöhnlichen   Bildungstriebes    sein,    eines 
Dtinges,   der   den   ihm   homogenen   Stoff 
facht  oder  sich  geradezu  erobert.  Ein  Bei- 
spiel Ton  Selbstbildnng  der  Art  aus  unserer 
Zeit  bietet    der     Entdecker     von    Troja 


Schliemann,  der  sich  vom  Kaufmanns- 
lehrling zum  Archäologen  heraufarbeitete. 
Er  führte  nicht  nur  die  Wtinschelrute  des 
gelehrten  Schatzgräbers,  sondern  besaß 
auch  ein  ungewöhnliches  Sprachtalent. 
Seine  Art,  Sprachen  zu  lernen,  die  er  in 
seinen  biographischen  Aufzeichnungen  be- 
schreibt, ist  für  den  Sprachmethodiker 
nicht  ohne  Interesse.  Er  verwendete  dazu 
die  gangbaren  Hilfsbücher  zum  Selbst- 
unterricht, vermehrte  aber  die  darin  vor- 
geschriebenen Übungen  und  sprach  sich 
Vokabeln,  Sätze,  Texte  stets  laut  vor;  er 
memorierte  auch  Texte  und  griff,  durch 
sein  ungewöhnliches  Gedächtnis  unterstützt, 
bei  jeder  Gelegenheit  darauf  zurück,  wie 
dies  schon  der  belgische  Methodiker  Jean 
Jacotot  empfohlen  hatte. 

Ein  Autodidakt  von  echter  Begabung 
sucht  Fußpfade,  die  von  dem  betretenen 
Bild ungs weg  abliegen,  aber  er  lenkt  zuletzt 
in  diesen  ein  und  steht  dann  gegen  die 
schulgerecht  Gebildeten  nicht  zurück.  Oft 
genug  aber  dringen  Autodidakten,  welche 
mehr  Geschick  und  Anstelligkeit  als  wirk- 
liches Talent  haben,  nicht  so  weit  vor; 
ihre  Bildung  behält  die  Spuren  ihres  ab- 
sonderlichen Ursprungs,  das  Lernen  auf 
eigene  Faust  bewältigt  die  Mannigfaltigkeit 
der  Bildungsaufgaben  nicht;  es  bleiben 
Lücken  und  Einseitigkeiten,  die  dann  um 
so  auffillliger  werden,  wenn  der  Autodidakt 
sich  von  Selbstgefälligkeit  und  Überhebung 
nicht  frei  hält.  In  gewissem  Betracht  ist  auf 
Autodidaxie  jeder  angewiesen,  der  in  ein 
Wissensgebiet  einzutreten  hat,  zu  welchem 
ihm  die  regelrechte,  schulmäßige  Vorbildung 
fehlt  So  war  Goethe  Autodidakt  in  den 
Naturwissenschaften,  Schiller  in  der  Philo- 
sophie; beim  Aufkommen  neuer  Stadien, 
z.  B.  der  vergleichenden  Sprachforschung, 
der  Neuscholastik  u.  a.  waren  manche  auf 
nachtragliche  Selbstbildung  angewiesen. 
Selbst fortbildung  soll  die  Frucht  aller 
gediegenen  Bildangsarbeit  sein  und  in 
diesem  Sinne  ist  es  zu  wünschen,  daß  jeder 
Schüler  nach  Verlassen  der  Schule  zum 
Autodidakten  werde.  Im  weitesten  Sinne, 
insofern  er  sich  beim  Lernen  vieles  selbst 
sagte,  selbst  suchte,  sich  selbst  zum  Fleiße 
antrieb,  war  es  der  gute  Schüler  schon  auf 
der  Schale;  dann  erweitert  sich  aber  der 
Begriff  der  Autodidaxie  zu  dem  der  Selbst- 
tätigkeit beim  Bildungserwerb. 

Salzburg.  0.  Wiütnann, 
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Antorittt  —  Baco  von  Ternlam. 


Autorität  beutet  für  ans  eine  Per- 
sönlichkeit oder  EiarichtoBg,  die  anf  anser 
körperl  icbea  und  BeeliBchet  Leben  einen 
eDtscheidenden  Einflafi  zu  flben  rermag. 
Die  AntoritAt  der  Einriehttmgeo  ist  mehr 
eine  äoBere,  insofern  sie  ibreaAnnendnngcn 
nnd  Verboten  Nachdmck  in  geben  vermag 
vermöge  der  Zwangggewalt,  die  der  Obrig- 
keit zusteht,  lat  sie  aacb  sittlich  nicht 
wertlos,  weil  auch  schon  die  bloBa  Lega- 
litlt  der  Handlangen  ein  Schritt  zur  Sitt- 
lichkeit ist,  BO  ist  doch  die  freie  Äatoritit 
der  Persönlichkeit  höher  zn  nerteu.  Sie 
bembt  auf  freier  Anerkennung  einer  in- 
tellektaetlen  oder  sittlichen  Oberlegenheit. 
In  der  Schale  und  in  der  Erdehnog  Aber- 
hanpt  ist  die  Antorit&t  von  groCer  Be- 
deatung  und  Ronseean  steht  mit  ihrer 
Bekämpfung  and  Vemerfniig  vereinzelt. 
Schleiermacher  hielt  sie  in  der  Er- 
ziehung ftLr  die  erste  Bedingung  aller  p&da- 
gogischen  Tätigkeit,  sie  mllsse  in  gröQt- 
möglicher  Kraft  auftreten.  Sie  wird  in  der 
Schule  oft  durch  überlegenes  Wiesen  be- 
gründet, stets  durch  p&dagogi sehen  Takt 
(b.  d.)  and  sittliche  Tüchtigkeit  gewahrt. 
Wo  diese  Grundlagen  nicht  vorbanden  sind, 
ist  sie  meist  auf  Sand  gebaut  Die  Autoiit&t 
der  EUtem  beruht  auf  der  frühen  Ge- 
wöhnung und  dem  Abhllngigkeits Verhält- 
nisse der  Kinder,  geht  aber  leicht  darcb 
Schwäche  und  mangelhafte  sittliche  Hal- 
tung verloren.  DaB  sie  dann  darcb  die 
Schule  ersetzt  werde,  ist  zwar  eine  theo- 
retische Anfstellnng,  aber  praktisch  selten 
erreichbar. 

Literatnr:  Die  meisten  HandbQcher 
der  prakt.  Pftdagogik.  —  Herbarts 
Schriften.  ~  Ziller,  die  Begier,  d.  Kinder. 
Leipzig  1876.  —  Kern  H.,  GmndriB  d. 
Pädagogik. 

Herrn.  Schiller  f. 

B. 

Baco  von  Vemlam.  Franz  Baco 
V.  Verulam  (1561—1626),  der  Vater  des 
modernen  Realismns  und  Urheber  der  in- 
duktiven Methode,  Zeitgenosse  Shake- 
speares und  Keplers,  wurde  nnter  der 
Königin  Elisabeth  als  Sohn  des  Grofl- 
siegelbe wahrer»  in  London  geboren.  Nach 
dem  Tode  seines  Vaters  (1680),  der  ihm 
kein  Vermögen  hinterließ,  betrat  er  als 
Parlamentsredner  die  politische  Laufbahn. 
Von  Ehrgeiz  und  Geldgier  gestachelt,  ließ 


sich  dieser  in  der  Geschichte  der  Wissen- 
schaft so  hoch  bedeateame  Uann  leider  zu 
den  verwerflichsten  Handinngen  hinreißen. 
Er  kehrte  sich  gegen  seinen  Freund  and. 
Wohltäter  Es  sex,  den    er  sogar  bei  der 


Königin  anklagte,  und  als  er  unter  Jakob  I. 

nach  und  nach  bis  zu  der  WQrde  eines 
Kanzlers  von  England  emporstieg  (1617), 
ließ  er  sich  Bestechlichkeit  zn  Schulden 
kommen  (die  von  ihm  unrecbtmSQig  be- 
zogenen Gelder  beliefen  sich  auf  100.000  ^. 
was  ihm  eine  Geld-  und  Qefilngnia- 
strafe  zuzog  und  seine  Entlassung  zur 
Folge  hatte.  Seine  letzten  Lebensjahre 
waren  ausschließlich  der  Wissenschaft  ge- 
widmet. 

Wie  der  ihm  geistesverwandte  Mon- 
taigne mit  der  seiner  Nationalität  eigen- 
tümlichen Art  geistreicher  Causerie,  so 
sachte  der  ernstere  Baco  mit  dem  schweren 
Bastaeng  der  Wissenschaft  die  mittel- 
alterliche Weltanschauung  zu  stürzen.  Wie 
Montaigne  kehrt  sich  auch  Baco  gegen 
die  Wortgelebrsamkeit  des  Scholastizismus, 
wie  dieser  verlangt  er  selbständige  Auf- 
&ssnDg,  eigene  Untersuchang,  Bückgang 
von  Aristoteles  zur  Natnr.  Selbst  der 
Vergleich  des  Forsch ungsgeachäftes  mit  der 
Arbeit  der  Biene,  den  man  bei  Montaigne 
antrifft,  kehrt  bei  Baco  wieder.  ,  Die 
Bearbeiter  der  Wissenschaft',  sagt  er,  ,w8ren 
entweder  Empiriker  oder  Dogmatiker.  Die 
Empiriker  schleppen  nur.  nach  Art  der 
Ameise,  Nutzens  halber  zusammen;  die 
Rationalisten  spinnen,  nach  Spinnen  Weise, 
Fäden  aus  sich  heraus:  die  Biene  aber 
I  hält  zwischen  beiden  die  Mitte,  da  sie  den 
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Garten-  und  Feldblnmen  den  Stoff  ent- 
nimmt, aber  ihn  durch  eigene  Kraft  ver- 
wandelt nnd  verdaut."  Das  Treiben  der 
speknhttiven  Philosophie  vergleicht  er  mit 
der  S&nde  der  ersten  Eltern,  insofern  der 
Mensch  hiebei,  anstatt  das  Siegel  Qottes 
in  der  Natnr  zu  betrachten  und  anzu- 
erkennen, d.  h.  die  Natur  der  Dinge 
zu  prüfen,  ihr  vielmehr  den  Stempel 
seines  eigenen  Qeistes  aufdrucken  wilL 
Er  selbst  wollte  ein  ganz  neues  Ge- 
binde der  menschlichen  Wissenschaft  (In- 
stauratio  magna)  errichten;  doch  sind  nur 
zwei  Teile  davon  fertig  geworden.  Der 
wichtigste  war  das  Novum  Organum  (1620), 
von  dem  wir  freilich  auch  nur  Bruchstücke 
besitzen;  es  sollte  das  leisten,  was  man 
dem  alten  Organon,  d.  h.  den  logischen 
Schriften  des  Aristoteles  abzugewinnen 
lange  Jahrhunderte  hindurch  vergeblich 
sich  abgeqn&lt  hatte.  An  die  Stelle  der 
unfruchtbaren  Schlufilehre  des  Aristo- 
teles sollten  die  Denkformen  treten,  in 
denen  sich  die  beobachtende  und  unter. 
suchende  Forschung  krftftig  zu  bewegen 
habe;  die  Erkl&rung  der  Natur  am  Leit- 
£sden  des  Zweckbegriffs  wurde,  gleich  der 
Schlufilehre,  fOr  unfruchtbar  erklärt.  Trotz- 
dem wurde  die  Bedeutung  der  Schrift 
häufig  überschätzt  Baco  verstand  weder 
die  ältere  Philosophie  vollständig  noch  be- 
griff er  die  gleichzeitige  Forschung  eines 
Kopernikus  und  Galilei.  Den  Wert 
der  deduktiven  Methode  verkannte  er, 
weil  er  von  Mathematik  nichts  verstand. 
Auch  seine  Voraussicht  bezügh'ch  der  Me- 
thode der  modernen  Wissenschaft  war  in 
der  Hinsicht  irrtümlich,  als  das  induktive 
Ver&hren,  das  er  ausschließlich  in  An- 
wendung bringen  wollte,  in  seinen  Händen 
nicht  zum  Forschungsmittel  wurde  und  in 
der  von  ihm  angewandten  Form  für 
wissenschaftliche  Zwecke  sich  als  un- 
brauchbar erwies. 

Das  Wesen  des  nur  auf  Grund  echter 
Spekulation  mögliehen  Experiments  hat 
Baco  gar  nicht  erkannt.  Trotz  dieser 
Schwächen  hat  man  in  späterer  Zeit  dem 
Novum  Organum  einen  entscheidenden 
Einfluß  auf  die  Entwicklung  der  modernen 
Wissenschaft  zugeschrieben.  Wenn  Baco 
auch  nicht  die  Methode  der  Experimental- 
antersuchung  entdeckt  hat,  so  ist  es  ihm 
doch  gelungen,  zum  erstenmal  eine  Philo- 
sophie der  Wissenschaft  zu  begründen,  den 


Zusammenhang  von  Wissen  und  For^ 
schung  in  der  physischen  Welt  zu  be- 
haupten und  den  unbedeutenden  Einzel- 
heiten des  Experiments  durch  seine  um« 
fassende  und  vornehme  Behandlungsweise 
Würde  zu  verleihen.  Die  Herrscherstellung 
der  Theologie  brach  er,  ja  er  nahm  sie  gar 
nicht  in  seine  erschöpfende  Aufzählung  der 
Zweige  des  menschlichen  Wissens  auf. 
Denn  seine  Methode  fand  keine  Anwendung 
auf  einen  Wissenszweig,  dessen  Hypothesen 
för  sicher  und  dessen  Resultate  für  zweifel- 
los galten;  sein  Zweck  war,  unbekannte 
Resultate  auf  dem  Wege  des  Experiments 
und  des  induktiven  Verfahrens  zu  finden. 
Anerkannte  Autorität  und  angenommene 
Überlieferung  waren  für  ihn  unannehmbar 
und  von  den  Fragen  des  Glaubens  war 
nach  allgemein  theologischer  Annahme  die 
reine  Kritik  des  Verstandes  auszaschließen. 
Auch  insofern  war  die  Theologie  für 
ihn  unannehmbar,  als  er  überzeugt  war 
daß  alle  menschliche  Forschung  dem  Irr- 
tum unterworfen  sei;  ja  er  hielt  es  für 
seine  Aufgabe,  die  Menschen  vor  dem 
falschen  Schein  des  Wissens  zu  warnen, 
der  aus  dem  systematisierenden  Geiste 
oder  aus  individuellen  Idiosynkrasien  er- 
wachse, ebenso  vor  der  Macht  der  Worte  und 
Phrasen  über  den  menschlichen  G  eist  und  vor 
den  Oberlieferungen  der  Vergangenheit.  So 
lenkte  er  zuerst  die  Aufmerksamkeit  der 
Menschen  auf  den  Einfluß  und  die  Wichtig- 
keit der  naturwissenschaftlichen  Forschung. 
Bacos  Verdienste  kamen  zunächst  der 
Philosophie  und  Naturwissenschaft  zu 
gute,  mittelbar  übten  sie  jedoch  ihren  Ein- 
fluß auch  auf  Pädagogik  und  Didaktik, 
insbesondere  auf  die  Methodik,  indem  sie 
das  realistische  Moment  neben  dem  sprach- 
lichen zur  Geltung  brachten  und  dem  in- 
duktiven analytischen  Verfahren  nicht  nur 
in  der  Wissenschaft,  sondern  auch  in  der 
Schule  Eingang  verschafften.  Er  selbst 
empfiehlt  die  genetische  Methode  beim 
Unterricht,  wonach  der  Lehrer  den 
Schülern  die  Erkenntnisse  in  jener  Weise 
beibringt,  wie  er  selbst  zu  denselben  ge- 
langt ist.  Das  Verdienst,  die  Ideen  Bacos 
auf  Erziehung  und  Unterricht  angewendet 
zu  haben,  gebührt  C  o  m  e  n  i  u  s  (s.  d.) 
welcher  die  Bedeutung  Bacos  mit  feinem 
Verständnisse  herausfühlte,  indem  er  sich 
auf  seine  Schultern  stellt.  Er  nennt  die 
Instauratio    magna     „ein    bewunderungs- 
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würdiges  Werk'  und  betrachtet  es  als 
„das  leachtendste  Werk  des  anbrechenden 
neuen  Jahrhunderts  der  Philosophie".  In- 
dem er  Bacos  Haaptidee,  n&mlich  die 
Bückkehr  zur  Natur,  auf  die  Erziehung 
übertrug,  wurde  er  zur  Unmittelbarkeit  des 
Unterrichts,  zur  Anschauung,  zur  Voran- 
stellung der  Sache  vor  die  Worte,  Über- 
haupt zu  den  Prinzipien  der  heutigen 
Unterrichtskunst  hingeführt 

Literatur:  Gesamtau sgabe  der  Werke 
Bacos  nebst  Biographie  von  Basil  Mon- 
tagu,  London  1826—1834  und  von  Sped- 
ding  J.,  Ellis  L.  und  D.,  Heath  D.  Lon- 
don 1867 — 77.  —  Novum  Organum  scien- 
tiarum^  Ausgabe  von  Brewer  1866,  deutsch 
von  Kirchmann  1870.  —  Fischer  Kuno, 
Franz  Baco  imd  seine  Nachfolger,  2.  Aufl. 
1876.  —  Dühring  Eugen,  Krit.  Geschichte 
der  Phil.  4.  Aufl.  Leipzig  1894,  8.  242  ff. 

Lindner-Sehiiler  f. 

Baden  (Großherzogtam).  Die  in  Or- 
ganisation und  Lehrplan  sehr  verschieden- 
artigen Schulen  standen  bis  Ende  des 
17.  Jahrhunderts  unter  kirchlicher  Ver- 
waltung. Durch  die  Vereinigung  einer  An- 
zahl Gebiete  zu  einem  Staatsganzen  im 
Jahre  1803  kam  in  Baden  eine  gemischte 
Bevölkerung  zusammen.  Es  gab  eine  ka- 
tholische, eine  evangelisch-lutherische  und 
eine  evangelisch-reformierte  Oberkirchen- 
behörde, die  sich  über  Schulangelegen- 
heiten zu  einigen  hatten.  Es  wurde  eine 
General-Studienkommission  einge- 
setzt, deren  Mitglieder  ihre  Tätigkeit  für 
die  Schule  alle  nur  als  Nebenamt  übten. 
Sie  bestand  aber  nur  1807  bis  1809,  worauf 
die  unmittelbare  Schulanfsicht  an  die  Kreis- 
direktoren und  die  höchste  technische  und 
finanzielle  Verwaltung  des  Schulwesens  an 
das  katholische  und  evangelische  Kirchen- 
departement im  Ministerium  des  Innern 
übergingen.  Aus  diesen  Behörden  bildeten 
sich  1848  der  evangelische  und  katholische 
Oberkirchenrat,  neben  denen  eine  kon- 
fessionell gemischte  Oberschulkonferenz  die 
höchste  technische  Leitung  des  Volksschul- 
wesens besorgte. 

Für  die  Leitung  des  Mittelschul- 
^wesens,  d.  i.  der  Gelehrten-  und  Bür- 
gerschulen wurde  1836  eine  eigene  Behörde, 
der  Oberstudienrat  eingesetzt,  an  dessen 
StelU  IIP  Jahre  1862  der  noch  jetzt  bestehen- 
de Oberschulrat  trat,  dem  aber  die  Be- 
.aufsichtigung  des  gesamten,  der  kirchlichen 
Beaufsichtigung     nun    ganz     entzogenen, 


unteren  und  mittleren  Schulwesens   über- 
tragen wurde.    Den  Kirchenbehörden  bliel> 
nur  die  Überwachung  und  Besorgung  des 
Religionsunterrichts.  Das  Gewerbeschule 
wesen    (Gewerbe-    und    Handelsschulen) 
untersteht  einer  Zentralmittelbehörde,  dem 
Gewerbe  schulrat  (seit  1892).    Zur  ört- 
lichen Aufsicht  über  die  Volksschule  ist  der 
Gemeinderat  berufen,  der  sich  durch  die 
Ortspfarrer  und  den   ersten  Lehrer  jeder 
Schule  zu  ergänzen   hat;  zur  Beaufsichti- 
gung einer  größeren  Anzahl  von  Schulen 
sind  Kreis  seh  ulräte  bestellt  (seit  1904: 
18,  w&hrend  das  Land  politisch  in  elf  Kreise 
eingeteilt  ist). 

Die  Verhältnisse  der  Volksschule  sind 
durch  das  Gesetz  über  den  Elementarunter- 
richt vom  13.  Mai  1892  geregelt;  die  grund- 
legenden Bestimmungen  über  die  Organi- 
sation der  einzelnen  Anstaltsgattungen  sind 
für  die  Gelehrten  schulen  (Gymnasium, 
Progymnasium)  durch  die  Verordnungen 
vom  2.  Oktober  1869,  für  die  Realgym- 
nasien vom  2.  Juli  1887,  für  die  Real- 
schulen vom  27.  M  ä  r  z  1895,  für  die  höheren 
Mädchenschulen  vom  22.  Oktober  1892 
niedergelegt. 

Der  Schulzwang  besteht  vom  voll- 
endeten sechsten  bis  vollendeten  vierzehnten 
Lebensjahr.  In  den  einfachen  Volks- 
schulen werden  Knaben  und  Mädchen 
gemeinsam  unterrichtet.  Trennung 
der  Geschlechter  erfolgt  erst  dann, 
wenn  vier  und  mehr  Lehrer  an  einer 
Anstalt  beschäftigt  sind,  oder  auch  an  er- 
weiterten Volksschulen.  Die  Zahl  der 
Volksschulen  betrug  1901:  1587,  die 
der  Schulkinder  272.467.  Die  er- 
weiterte Volksschule  verlängert  die 
Unterrichtszeit  und  kann  auch  weitere 
Gegenstände,  z.  B.  Fremdsprachen,  in  den 
Lehrplan  aufnehmen  (Gesetz  vom  16. 
Februar  1872  und  13.  Mai  1892).  Ab- 
gesehen vom  Religionsunterricht  werden 
die  Kinder,  welcher  Konfssion  sie  auch 
angehören  mögen,  gemeinsam  unter- 
richtet. Die  Verpflichtung  der  politischen 
Gemeinden,  Volksschulen  zu  halten,  kann 
weder  im  ganzen  noch  zum  Teil  von  kirch- 
lichen Korporationen  geleistet  werden.  Der 
Staatsaufwand  für  den  Volksschul- 
unterricht beträgt  im  Jahre  gegen  6,000.000 
Mark.  Die  Lehrergehalte  tragen  Staat 
und  Gemeinde  gemeinschaftlich.  Die  Pflicht 
zur  Beschaffung  und  Erhaltung  der  Schul- 
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geb&nde  liegt  der  Gemeinde  ob;  doch  werden 
an  bedürftige  Gemeinden  Beiträge  ans  Staats- 
mütehi  geleistet.  Darch  das  Gesetz  vom 
18.  Febmar  1874  wnrde  die  seit  1868 
nicht  mehr  obligatorische  F  o  r tbil d  n  n  g s- 
schale  wieder  eingeführt;  es  haben 
nach  beendigter  Volksschnlpflicht  die  Knaben 
zwei  Jahre,  däe  M&dchen  ein  Jahr  den  Fort- 
bildnngsTmterricht  in  wöchentlich  minde- 
itens  zwei  Standen  za  besuchen.  Hiefür 
kann  aach  anf  Wunsch  für  Knaben  ein 
l^ewerblicher  Fortbildnngsnnter- 
rieht,  für  Mädchen  Hanshaltnngs- 
knnde,  verbunden  mit  Übungen  im 
Kochen,  eingerichtet  werden. 

Für  die  Heranbildung  der  Lehr- 
kräfte aoi^n  vier  Seminare,  zu  denen 
1904  zwei  weitere,  noch  in  der  Organisation 
begriffene  gekonmien  sind,  nebst  9*  Prä- 
parandenanstalten  und  3  Lehre- 
rinnenseminare (zwei  davon  verbunden 
mit  Höherer  Mädchenschule).  Eine  Ver- 
ordnung vom  1.  März  1904  hat  den  Lehrer- 
bildungsanstalten eine  neue  Organisation 
gegeben;  ea  wird  in  Hink  anf t  Seminare  mit 
sechs  auDateigenden  Jahreskursen  und  Vor- 
seminare  (an  Stelle  der  Präparanden schulen) 
geben,  welche  nur  die  zwei  oder  drei  unter- 
sten Jahreakurse  des  (Voll-)Seminar8  um- 


Dem  Bange  nach  gibt  es  Rektoren, 
Beallehrer  und  Yolksschullehrer. 
Rektoren  beziehen  2000  bis  6000  Mark; 
Reftllebrer  1800  bis  3700  Mark;  Lehrer 
1100  bis  2000  Mark  Gehalt.  Sämtliche 
Yolksschullehrer  haben  Anspruch  auf 
freieDienstwohnung.  Die  Pensions- 
berechtigung beginnt  nach  zehn 
Dienst  Jahren .  Lehrerwitwen  erhalten 
30*/^  vom  Jahreseinkommen  des  Verstor- 
benen. Zur  Dnterrichtserteilung  an  Volks- 
Khnlen  sind  gesetzlich  auch  Lehrerinnen 
zugelassen,  doch  darf  deren  Gesamtzahl 
nicht  höher  sein,  als  lO^/o  der  an  den  Volks- 
schulen bestehenden  Lehrstellen.  Lehre- 
rinnen können  auch  nur  sn  solchen  Schulen 
verwendet  werden,  an  denen  mindestens 
drei  Lehrstellen  bestehen. 

Sämtliche  M  i  1 1  e  1  s  c  h  u  1  e  n  (in  Preufien 
höhere  Schulen)  waren  im  Schuljahre 
1901/92  von  14.721  Schülern,  die  öffentlichen 
höheren  Mädchenschulen  von  2897  Schüle- 
rinnen besucht.  Es  bestanden :  ( 1904)  15  Gym- 
nasien mit  etwa  4800  Schülern,  wozu  im 
Herbst   1904   ein    neues    in   Freiburg   ge- 


kommen  ist;    1    Progymnasium    mit    145 
Schülern.  Der  Staat  sauf  wand  für  beide 
Schularten  betrug  für  1904  755.300  Mark. 
Der    Höheren     Mädchenschule     in 
Karlsruhe  ist  ein  sechsklassiges  Mädchen- 
gymnasium mit  80  Schülerinnen  angefügt 
Es  sind  femer  vorhanden :  3  Realgymnasien 
mit  1538  Schülern,  wovon  eines  mit  Gym- 
nasialabteilung (Reformgymnasium);  4  Real- 
progymnasien  mit  555  Schülern;  7  Ober- 
realschulen    mit    4041    Schülern,    wovon 
eine  mit  Realgymnasialabteilung;  23  Real- 
schulen   mit   3809   Schülern,  wovon   eine 
mit  Realprogymnasium ;  8  Höhere  Bürger- 
schulen   mit   485     Schülern;     7    Höhere 
Mädchenschulen    mit    3338   Schülerinnen* 
An   sämtlichen  Mittelschulen,   die  Lehrer- 
bildungsanstalten   einbegriffen,    bestanden 
1904  481  Stellen  für  akademisch  gebildete, 
197  für  nicht  akademisch  gebildete  Lehrer, 
53  für  Lehrerinnen.    Diese  Anstalten   er- 
hielten zusammen  einen  Staatszuschuß 
von  638.870  Mark.    Sie  wurden  auch  von 
458  weiblichen  Zöglingen  (17  an  Gymnasien 
und  Progymnasien,  3  an   Oberrealschulen, 
438 an  Real- und  Höheren  Bürgerschulen)  be- 
sucht. Öffentliche  Höhere  Mädchen- 
schulen  bestanden   1901A)2    7    mit  106 
Lehrern,  72  Lehrerinnen  und  2897  Schüle- 
rinnen;   private    Höhere    Mädchen- 
schulen  sind  33  mit   151  Lehrern,   247 
Lehrerinnen  und   2725  Schülerinnen   vor- 
handen; femer  1  Turnlehrerbildungs- 
anstalt     (Karlsruhe),     2     Taubstum- 
menanstalten    mit     etwa     180     Zög- 
lingen, 1  Blindenerziehungsanstalt 
(2  Unterrichtsklassen,  1  Fortbildungsschule, 
1   Arbeitsklasse)    nut  (1901/02)    57   Schü- 
lern; 2  Anstalten  für  schwachsinnige, 
2für  epileptische,  1  für  verwahrloste 
Kinder.    In  Karlsruhe  besteht  eine  Techni- 
sche Hochschule,  gegrtindet  1825,  deren 
Hauptfächer    sind:      Mathematisch-Natur- 
wissenschaftliches,   Ingenieur-,    Hochbau-, 
Maschinenbau-,   Chemie-,  Forstfach,  W.  S. 
1902/03  zusammen  1609  Studenten;  K  unst- 
akademie    (gegründet    1853).    Univer- 
sitäten  sind  in  Heidelberg,  gestiftet 
1368,   protestantisch   (W.   S.  1902/03  1352 
Studenten)  —  und  Freiburg  i.  Br.  (ge- 
stiftet 1457,  katholisch  1902/03)  W.  S.  1271 
Studenten. 

In  bezug  auf  die  Schulgesund- 
heitspflege sei  auf  die  Verordnungen 
über  Reinhaltung,  Lüftung,  Heizung  und 
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Belenchtniig  der  Schalziniaier  vom  17.  J&n- 
ner  1684,  über  SchnlhauBbaaten  vom  14.  No- 
vember 1898,  über  Maflregeln  bei  snsUk- 
kenden  Knuklieiten  vom  8.  Dezember  1894 
und  6.  Hai  1897  biugewieaen.  Einzelne 
gröSere  Gemeinden  beginnen  mit  der  Aa- 
stellang  von  Scbnlftrcten. 

Literatnr:   Joob   A.,   Gesetze   nod 
Terordnongen   Aber   den   Elementainnter- 
riebt  und  Fortbildnngannterricht  im  QroB- 
herzogtom     Baden, 
3.  Anagabe.  Heidel- 
berg 1902.—  Kopp 
E.  A.,  Die  badiache 
Tolkaach  algeaetzge- 
bnngetc.,3.AaBgsbe. 
Karlsruhe   1893.  — 
H  e  ;  d  U.,  Oeschichte 
der  Entiricklang  dea 

VoJkaschnlweaena 
im  OroBherzogtnm 
Badeo.    Bohl    1894. 

Baden  a.  d.  Art. 

Körperpflege  u. 
Phyaiache  Er- 
ziehung. 

Bahrdt  Karl 
Friedr.,  geboren  26. 
Angnst  1741  zn 
Biachobwerda  in  der 

Lanaitz,     seit     1762 

anllerordentltcher 
Profeaaor  der  Theo- 
logie in  Leipzig,  dann 
inEtfartnndGieBen, 
machte  aich  durch 
seinen  ach!  echten 
Lebenswandel,  seine 
Streitanchtnndseine 
Freigeis  terei  Dberall 
unmöglich.  Seit  177Ö 
leitete  erdagPbilan. 
thropin    des    Herrn 

V.  Salisin  Marschlins,  muSte  die  Leitang 
aberachonnach  einem  Jahre  wieder  aufgeben 
und  eröffnete  I.Mai  1777  ein  neues  Philan- 
thropin als  Konsistorialrat  zu  Dürkheim 
am  Hardt  in  dem  Leiningenachen  Schlosse 
Heideabeim.  Aber  Mlrz  1779  wurde  er 
wegen  seiner  Oberaetzung  dea  Neuen  Te- 
ataments  vom  Reichshorrat  in  Wien  in 
widerrechtlichem  Verfahren  abgeaetzt,  hielt 
in  Halle  besuchte  Vorlesungen  und  starb 
dort,  immer  weiter  bernntergekommen, 
23.  April  1792  ala  Kneipwirt. 


Bahrdt  war  begabt  ond  kenninis- 
reich,  aber  aittlich  willenlos,  ohne  je  da 
Begeisterung,  ein  Mann,  der  ans  dem 
Philantbropiamos  in  enter  Linie  ein 
Geschäft  machte.  Seine  Ansichten  sind 
niedergelegt  in  Campea  Bevisionswerk, 
Teil  1.  nnd  in  dem  .Philanthropiscben 
Erziebungaplan"  (Fnmkfart  a.  M.  1776) 
und  stimmen  meist  mit  denen  Base- 
dows überein;  nnr  werden  diese  meist 
tibertrieben.  Der 
Real  Unterricht       ist 

eingehender  nod 
zweckmUiger  als  in 
Dessau,  der  Reli- 
gionsanterricht  geht 
auf  Deismus  hinaas- 
In  der  Geschieht« 
Bollte  eine  wesentlich 
biographische  Be- 
handlnng  statt  der 
idfirren  Gerippe  von 
Universalhistorien  * 
eintreten,  wobei  der 
Lehrer  alles  drama- 
tisch erz&blte,  den 
SchtUern  den  Ort  der 
geschichtlichen  Be- 
gebenheit anf  der 
Karte,  ihren  Hergang 
auf  Bildern  zeigte 
and  alles  in  mög- 
lichst lebhaftem  Ko- 
lorit vorführte,  ohne 
Bftsonnement,  das 
sich  aus  der  klaren 

Darstellnng  von 
selbst  ergeben  aoUte. 

In  allen  seinen 
Schriften  finden  sieb 

originelle    nnd 
branchbate    Gedan- 


Dt.  Oul  Frlvdrieh  Bilinlt 
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ir  '  G.,  in  Schmidia 
>llwtkrk  B.  V.,  in 
Reins  Enzykl.  Uandb.  1,  230  f.  —  Levser 
J.,  Bahrdt  K.  F.,  d.  Zeit^en.  Pestalozzis, 
s.  VerhBltn.  z.  Philsnthropmiamns  u.  znr 
neuen  Fadag.  Neustadt  a  d.  H.  2.  Aufl. 
1870.  —  Largiader,  K.  Fr.  B.  und  aeine 
wahren  Verdienste  um  Marschlins  (Kebn 
Pftdag.  Blatter  1883,  S.  62  f.) 

H.  SehMer  f. 
Ballspiel  s.  d.  Art.  Jngendspiele. 
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Barbarismeii,  pädagogische,  sind  ein- 
seitige, Terkehrte  Richtungen  in  der  Er- 
behäng.  Deren  gibt  es  selbstyerstftndlich 
eine  Dnzahl;  doch  lohnt  es  sich,  die  gang- 
barsten Sorten  kennen  zu  lernen.  Sie 
kommen  meist  paarweise  vor,  da  sie  bald 
ein  Zvmel,  bald  ein  Zuwenig  in  der  Würdi- 
gung eines  Prinzips  einschliefien  und  eben 
deshalb  bald  nach  rechts,  bald  nach  links 
vom  wahren  Pfade  abirren.  So  kann  sich 
die  Würdigung  der  eigentlichen  Tragweite 
der  Erziehung  bald  als  Untersch&tzung, 
die  jede  planm&Bige  Erziehung  überflüssig 
»achtet,  bald  als  Oberschfttznng,  die  alles 
Leben  der  Jugend  unter  ihre  Regeln  bringt, 
iaßem;  jene  Richtung  stellt  sich  als  päda- 
gogischer Libertinismus,  Laxheit  in  der 
Eniefaung  nach  dem  Grundsatze:  ^.laisser 
fiure  et  laisser  passer''  —  diese  als  Er- 
ziehungspedantismus dar.  Eine  bestimmtere 
Färbung  nehmen  diese  zwei  falschen  Rich- 
tungen dadurch  an,  daß  sie  sich  auf  gewisse 
achiefe  Ansichten  Über  die  Natur  des  Zög- 
lings stützen.  Hier  erscheinen  sie  als  Ober- 
schätzung oder  Unterschätzung  des  Ange- 
bomen in  der  Menschennatur.  Die  eine 
extreme  Ansicht  überschätzt  das  dem 
Menschen  Angeborene  dadurch,  dafi  sie  zu 
der  allerdings  TöUig  unhaltbaren  Gmnd- 
aodcht  hinneigt,  wonach  die  ganze  Oestalt 
des  künftigen  Menschen  in  der  ursprüng- 
lichen körperlichen  und  geistigen  Anlage 
s.  B^abung)  wie  in  einem  Keim  Torgebildet 
wäre  und  die  Erziehung  demnach  nichts 
anderes  zu  tun  hätte,  als  die  Entwicklung 
dieses  Keimes  auf  rein  negative  Weise  da- 
durch zu  sichern,  daß  man  alles  Störende 
Ton  ihm  fem  hält;  hiedurch  yerfällt  man 
in  den  Rousseau  sehen  Naturalismus.  Die 
entgegengesetzte  Einseitigkeit  kann  als  Po- 
ntiTiamus  bezeichnet  werden,  welcher  in 
den  Entwicklungsgang  des  Kindes  alles  yon 
außen  hinein  tragen  will,  ohne  sich  um 
dessen  geistige  Natur  zu  künmiern,  und 
welcher  «laher  alles  Heil  in  der  Erziehung 
Ton  ponÜTen  Maßregeln  erwartet.  Diese 
beiden  Gesichtspunkte  nehmen  auch  eine 
religiöse  Färbung  an.  Die  Ansicht,  daß  die 
sich  selbst  flberlassene  Nator  des  Menschen 
ans  eigener  Kraft  ihre  Bestimmung  zu  er- 
reichen außer  stände  sei  und  daher  es  der 
Erlösung  und  besonderer  Gnade  bedürfe, 
findet  in  der  Lehre  des  Christentums  ge- 
wichtige Anhaltspunkte  und  die  htevon  aus- 
gehende  überspannt   religiöse  Erziehungs- 


richtung wird  der  Pietismus  genannt,  welcher 
historisch  auf  Ph.  Jak.  Spener  und  A.  H. 
Francke  (s.  d.  Art.)  zurückweist.  Die 
entgegengesetzte  Richtung  hievon,  welche 
das  Erlösungsbedürfnis  des  Menschen 
leugnet,  da  er  aus  natürlicher  Kraft  seine 
Bestimmung  erreichen  könne,  bezeichnet 
der  kirchliche  Standpunkt  als  Pelagianis- 
mus.  —  Aus  der  Yerkennung  der  fort- 
schreitenden Entwicklung  des  Menschen 
durch  die  einzelnen  Altersstufen  gehen  pä- 
dagogische Barbariemen  hervor,  welche  die 
heranreifenden  Zöglinge  immer  noch  als 
Kinder  zu  behandeln  fortfahren,  indem  sie 
deren  zunehmende  Geisteskraft  und  Selb- 
ständigkeit ignorieren,  die  eine  in  heiterer, 
wohlwollender  Absicht  als  spielende  oder 
weichliche  Erziehung,  die  andere  in  mehr 
ernsterer  und  bevormundender  Stimmung 
als  Rigorismus.  Als  Einseitigkeit  in  der 
Entwicklung  der  geistigen  Anlagen  stellt 
sich  der  Intellektualismus  dar,  welcher  in 
einer  exklusiven  Aufklärung  des  Verstandes 
oder  in  der  Ausbildung  des  Vorstellungs- 
kreises die  Hauptaufgabe  der  Erziehung 
findet  und  in  ihr  alles  andere,  daher  auch 
die  Ausbildung  des  Willens  erreicht  zu 
haben  wähnt,  eine  Richtung,  die  im  Philan- 
thropinismus (s.  d.)  stark  vertreten  war 
und  auch  bei  Herbart  sich  findet.  Das 
Gegenteil  hievon  ist  der  Mechanismus, 
welcher  an  Stelle  eigener  Einsicht  und 
selbständiger  Überzeugung  bloßes  gewohn- 
heitsmäßiges Handeln  setzt.  Die  einseitige 
Oberschätzung  des  Lernstoffes  ist  pädago- 
gischer Materialismus;  ihm  steht  der 
pädagogische  Formalismus  gegen  über, 
dem  der  Stoff  nur  dazu  da  ist,  um  geistige 
Kraft  zu  wecken  (z.B.  Pestalozzi).  Eine 
wichtige  Reihe  pädagogischer  Barbarismen 
geht  aus  der  Verkennung  der  Beziehungen 
des  Individuums  zur  Gesellschaft  hervor. 
Jede  Erziehung,  welche  bei  ihrer  theore- 
tischen Auffassung  des  Zöglings  als  Er- 
ziehungssubjekts oder  in  ihrem  prak- 
tischen Verhalten  gegen  denselben  in  ihm 
nur  das  einzelne  Individuum  erblickt,  läßt 
sich  als  pädagogischer  Subjektivismus  oder 
Individualismus  bezeichnen,  welcher  dem- 
nach ein  doppelter  ist,  ein  theoretischer 
und  ein  praktischer.  Der  theoretische  In- 
dividualismus, welcher  bei  seinen  pädago- 
gischen Erwägungen  von  allen  Einflüssen 
der  Kirche,  des  Staates,  der  Gesetze,  des 
öffentlichen   Beispiels,    überhaupt    der   so- 
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zialen  Einricliiimgen  absieht  und  die  ganze 
Erziehung  nur  als   ein  Werk   der  Eltern, 
Schnlmeister  nnd  sonstiger  Erzieher  ansieht, 
ist  der  Standpunkt  der  traditionellen  Er- 
ziehungsweise.   Ihm  gegenüber  fähren  wir 
den  theoretisch-p&dagogischen  Sozialismus 
als  die  vollberechtigte  F&dagogik  der  Zu- 
kunft an,  die  den  Menschen  als  ein  gesell- 
schaftliches Wesen  betrachten  wird.  —  Als 
praktischer  Individualismus  erweist  sich  die 
egoistische  Erziehung,  welche  das  einseitige 
Wohlsein  ihres  Schützlings  selbst  auf  Un- 
kosten, ja  auf  den  Trümmern  des  allge- 
meinen Wohls   erstrebt   und   dadurch    in 
die    eudaimonistische,    bezw.    verzärtelnde 
Richtung    umschl&gt      Wo    dagegen   der 
einzelne    aus    seiner   egoistischen   Isoliert- 
heit heraustritt  und  sein  persönliches  In- 
teresse  nicht  anders   als  im   Dienste  der 
großen   Gemeinschaften,    des   Staates,   der 
Kirche,  der  Nation,  der  Gesellschaft  und 
schb'eßlich  der  Menschheit  zu  suchen  und 
zu  finden  gelernt  hat,  dort  waltet  die  wahre 
praktische  Sozialpädagogik,   die  nur  dort 
als    praktisch    pädagogischer    Sozialismus 
zum  Extrem  umschlagen  würde,  wo  man 
den    einzelnen    nur   als    dienendes,    nicht 
aber  auch  als  freies  und  wohlberechtigtes 
Glied  der  großen  Gemeinschaften  ansehen 
würde.    Und  wo  man  in  einem  staatlichen 
Gemeinwesen  eine  solche  Erziehung  einzelner 
Stände  und  Kasten  ohne  alle  Respektierung 
der  einzelnen  Individuen  und  ihrer  Menschen- 
würde  zu  sozialen  Hörigen   und  Sklaven 
durch  Gewaltmaflregeln  durchsetzen  wollte, 
mtLßte   man   sie   nur  als   despotische   Er- 
ziehung  oder  pädagogischen   Despotismus 
bezeichnen.     Die    soziale    Erziehung    der 
orientalischen  Völkerschaften,  welche  diesen 
Despotismus    noch    bisweilen    durch    eine 
starre  Kastenerziehung  zu  verewigen  suchte, 
liefert  Beispiele  einer  despotischen  Erziehung. 
Als  Reaktion  gegen  diesen  Barbarismus  tritt 
die  Betonung  der  Humanität  auf,  welche 
in  ihrem   Extrem   von  allen   historischen 
Verhältnissen  und  realen  Forderungen  des 
wirklichen  Lebens  absieht  und,  indem  sie 
den  nirgends  existierenden  „Menschen  an 
sich**  zu  bilden  sucht,  zum  hohlen  formalen 
Humanismus  wird.   Wenn  die  Vernachlässi- 
gung des    Verhältnisses    des   Zöglings   zu 
der  Gesellschaft  und  seinen  Pflichten  gegen 
sie  zur  offenen  Feindschaft  gegen  die  be- 
stehenden Ordnungen  der  Gesellschaft  wird, 
so  geht  der  Individuahsmus  in  der  Erziehung 


in  Radikalismus  über,  der  nach  einemi  vor- 
gefaßten,   abstrakten    Begriffe    von     dem 
Wesen  und  den  Rechten  des  Menschen,  das 
Bestehende  von  der  Wurzel  aus  umzuge- 
stalten  trachtet.    Der  pädagogische  Radi- 
kalismus hängt  mit  Rousseaus   „Emil^ 
ebenso  zusammen,  wie  der  politische  Radi- 
kalismus und  seine  Erklärung  der  Menschen- 
rechte mit  dem  „Contrat  social**.  Während 
nun  die  radikale  Opposition  gegen  die  be- 
stehende staatliche  Ordnung   als  ein   das 
Recht  und  die  Gesetze  des  geschichtlichen 
Werdens    verachtender    abstrakter    Demo- 
kratismus hervortritt,  zeigt  sie  sich  in  ihrer 
Feindschaft  gegen  die  von  dem  christlichen 
Prinzip  ausgehenden  religiösen  Ordnungen 
als  Paganismus,  insofern  sie  die  positiven 
Heilslehren   und   Heilstataachen    verachtet 
und   dagegen    das    natürliche  Leben  yer- 
göttert  und  in  der  Befriedigung  der  An- 
sprüche desselben  die  eigentliche  Bestim- 
mung des  Menschen   erkennt.    (Baur   in 
Schmids    Enzyklopädie).     Wenn    dagegen 
Staat  und  Kirche  an  die  Stelle  des  zu  er- 
strebenden Ideals  ihre  immerhin  mangel- 
haften   faktischen    Zustände    setzen    und 
streng  darüber  wachen,  daß  nur  für  diese 
erzogen  wird  und  jedes  Streben  nach  einem 
höheren  Ziele  rücksichtslos  unterdrücken, 
so   entsteht   ein   Verfahren,    welches   man 
Polizismus  und  Klerikalismus  in  der  Er- 
ziehung nennen  kann.    Der  Radikalismus 
in  der  Erziehung  stellt  sich  aber  auch  von 
einer  anderen  Seite  dar,  wenn  man  das  Ver- 
hältnis des  Erziehers  zu  den  hergebrachten, 
durch    Erfahrung   bewährten    Erziehungs- 
methoden ins   Auge  faßt    Indem   er  mit 
ihnen  aufräumt  und  sich   ganz   den   von 
ihm  neu  aufgestellten  methodischen  Theorien 
hingibt,  die  dann  allerdings  mit  seltenen 
Ausnahmen    zur    Einseitigkeit    hinführen, 
wird  er  zum  abstrakten  Methodismus,  der 
sich  in   seine    subjektiven   Doktrinen  mit 
Vernachlässigung  historischer   Grundlagen 
einspinnt  und  daher  auch  subjektiver  Dok- 
trinarismus heißen  kann.   Die  Überspannten 
Erziehungspläne  Rousseaus  und  Base- 
dows,   die    kühnen    Unterrichtsmethoden 
von  Jacotot  und  Hamilton,  ja  selbst 
die   bahnbrechenden    Ideen   eines   Pesta- 
lozzi entfalten  ihren    vollen    Glanz   erst 
dann,  wenn  sie  durch  die  Köpfe  anderer, 
ruhiger  Denker  und  durch  das  Feuer  der 
Praxis   hindurchgegangen    sind.    Viel    ge- 
fährlicher ist  das  Gegenstück  des  Metho- 
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JBiiiDS,  D&mlich  der  pädagogische  Trsdi- 
iMotligmiu,  welcher  stur  an  dem  alten 
Schlendrän  h&ngt  und  sich  nicht  ant- 
jchlieSen  kAnn,  in  Eniebong  Dod  Unter- 
licbt  die  Sache  andere  in  betreiben,  als 
äi  Mit  Jafarbonderten  betrieben  norden 
iet  ~  SchüeBIich  mall  noch  erw&hut  werden, 
iii  äe  p&dagog;iseheii  Barbariamen  £aat  nie 
•Mondert  nnd  konsequent  aaftreten,  sondern 
litlmehr  in  der  Praxis  mannig&ch  inein- 
inder  spielen.  Die  scbw&ehliche  Pädagogik 
nfl  neb,  wenn  einem  Kinde,  damit  es  nur 
Knhc  halte,  ein  Spielzeug  preisgegeben  wird, 
du  ibm  besser  verweigert  wtkrde,  and  im 
ücluten  Augenblicke  geht  sie  in  Bigoris- 
mni  Ober,  wenn  dem  Kinde,  weil  es  dem 
rmbaren  Vater  in  lant  geworden  ist,  ab- 
Mhte  Enbe  geboten  wird.  Der  Intellek- 
tutliimas  macht  sich  breit,  wenn  man  die 
ScUller  nichts  lernen  lassen  will,  als  was 
iluen  bis  ins  Einzelnste  hinein  ToUkommeo 
lenULadlieh  ist,  nnd  ihnen  z.  B.  das  Vater- 
■mtet  iDienthalten  zn  müssen  glanbt,  bis 
lie  «iaen  klaren  Begriff  von  dem  Reiche 
Gottes  haben;  dagegen  sieht  es  nach  Hecha- 
Djimiu  ans,  wenn  Kinder,  bevor  sie  noch 
liwn  können,  angehalten  werden,  den 
|iDieD  Lntherschen  Katechiamns  ,berza- 
itten".  Der  Vater  fördert  den  Individnslis- 
ntu,  weon  er  vor  dem  Kinde  ftofiert:  .Was 
kümmert  mich  das  Urteil  anderer?  Ich 
ktminete  mich  am  sie  nicht,  mögen  aach 
lia  mich  nnbehelligt  lassen";  aber  soziali- 
ttiieh  Ter&hren  die  EJrzieber,  welche  ihren 
V  wbotan  nicht  andersNochdrnck  zngebenver- 
>teh«nalimit  dem  üblichen:  „Schäme  dich! 
Wu werden  die  Leate  daza  sagen?' u.dgl. 
Literstarr  B  aar  Q.,  Verkehrte  Eich- 
toiig«D  in  der  Erziebnng  (Scbmids  Enzfkl. 
a,S.  331).  — Wiese  L.,  Die  Bildung  des 
Willens.  Barlb  1B72.  —  Natorp  P.,  So- 
DiJpidigogaL  Stuttgart  1899.  —  Berg- 
nsna  P.,  Soziale  Pädagogik.  Gera  1900.  — 
Dörpfeld  Fr.  W.,  D,  fidakt  Materialis- 
iiiiu(Bd.  n.  seiner  Schriften).  —  Wi  1 1  m  a  n  n, 
^"^^^^  ■■  Lindntr-Schilkr  f. 

Basedow.  Johann  Bernhard  Ba- 
ledow  (1724-1790),  der  Vertreter  Bons- 
sesnBcha  Erziehnngaideen  in  Dentschland 
iisd  SchApfer  des  Philantropinismus,  ist  itn 
Jdin  1TS4  in  Hamborg  geboren  als  Sohn 
«Joes  rohen  Perückenmachers  and  einer  bis 
iiUD  Wahnsinn  melancholiechenMatter.Schon 
>li  Knabe  entlief  er  der  harten  Zncbt  seines 
^itcn  IQ  einem  holateinscben  Landpbysi- 


kas,  der  ihn  jedoch  alsbald  zn  jenem  zurück- 
führte. Seine  Bildung  erhicdt  er  an  dem 
Qymnasiom  seiner  Vaterstadt  nnd  an  der 
Universit&t  Leipzig,  wo  er  Theologie  sta- 
dieren  sollte,  sich  jedoch  mehr  dorch  h&ns' 
liehe  Lektüre  aad  Privatstadien  za  bilden 
snchte.  Nach  Vollendung  seiner  Stadien 
trat  er,  S6  Jahre  alt,  bei  einem  Herrn  von 
Qnaalen  in  Holstein  als  Hanslehrer  ein. 
Schon  in  dieser  Stellang  sachte  er  nach 
einer  nenen  praktischen   Methode    zar  Er- 


lemang  der  Sprachen,  die  er  an  seinem 
siebenj&hrigen  Zöglinge  tetsSchlich  erprobte, 
sowie  er  selbst  von  der  Ooaveraante  des 
Haoses,  die  er  nachmals  heiratete,  aaf  prak- 
tischem Wege  die  französische  Sprache  er- 
lernte. Durch  die  Vermittlang  des  Herrn 
von  Qaaalen  erhielt  er  1753  das  Lehramt 
der  Moral  nnd  der  schönen  Künste  an  der 
Ritterakademie  za  Soroe  auf  Seeland ;  aber 
die  in  seiner  1758  erschienenen  „praktischen 
Philosophie  für  alle  Stande",  sowie  die  in 
seinen  Vorlesungen  vorgetragenen  Ansichten 
bewirkten  1761  seine  Versetzung  an  das 
Oymnasiam  zu  Altona,  wo  er  seine  philo- 
sophischen und  theologischen  Anschannn- 
gen  znn&chst  in  seiner  „Philalethia"  nieder- 
legte, worin  er,  über  den  dogmatischen 
Standpunkt  der  religiösen  Bekenntnisse 
hinaasgehend,  für  die  oatürliche  Religion 
Partei  nahm.  Der  daraas  entsprangenen 
theologischen  Zänkereien  nnd  Verfolgungen 
müde   und  unter  dem   Einflüsse    des    im 
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Jahre  1762  erschienenen  Ronsseau sehen 
„Emil'*,  faßte  er  den  Entschluß,  das  Gebiet 
theologischer  Meinungskftmpfe  za  verlassen 
und  als  Reformator  des  Erziehungswesens 
in  Deutschland,  ja  in  ganz  Europa  aufzu- 
treten. Wie  einst  Luther  mit  seinem  Send- 
schreiben an  die  Bürgermeister,  so  trat 
auch  Basedow  im  Jahre  1768  mit  einem 


^ImtntavmxU 

€iit  scocbttrter  Sorcat^ 
3nm  Unterrichte  ^  3ndenb/ 

«0«  Tlaftag,  ti*  Im  »UbtMft)t  TBta, 

3nr  93(((^mng  Ut  &ttm, 
Sunt  iRu^en  etnel  l^bmit^, 

Me  MmBCntt  |tt  Mr»«ObmniKiu 


;jn  18«r6in&tin9  mit  einer  ^mmhing  Mit  Stupfn» 
ftvfyn,  tmb  mit  ftün$^fi^  utib  (ocdnig^ ' 
Uebcrfrluiig  r>ttft$  QBrrf«. 

©effau,  1774- 

^«9  @.  i  (Eruff u0  in  Sf irjis,  au((^  hei)  Nm  f8(rf<i(i<r 
imt  friiKii  fimtn^fn. 

Titel  (V«  OröBe)  bq  ^Basedow,  Elementarwerk"  I.  Bd. 
Orig.  im  Besitse  d.  Deutschen  Sohnlmaseumi  eu  Berlin. 


Erziehungsmanifest,  nämlich  mit  seiner 
„Vorstellung  an  Menschenfreunde  und  ver- 
mögende M&nner  über  Schulen,  Studien 
und  ihren  Einfluß  auf  die  öffentliche  Wohl- 
fahrt" und  unter  Ankündigung  des  Planes 
zu  seinem  pädagogischen  Elementarwerk 
als  Reformator  hervor.  Er  forderte  Ver- 
besserung der  Methode,  neue  Schulbücher 
und  Lehrerseminare.  Zugleich  begann  er 
Geldbeträge  zur  Durchführung  der  ange- 
kündigten pädagogischen  Unternehmungen 


zu  sammeln.    Der  Erfolg  war  ein    über- 
raschender.   Fürsten     und     Regierangen, 
geistliche   Würdenträger    und   Freimaurer- 
logen, Akademien  und  Privatpersonen  stell- 
ten   sich    mit    Geldunterstützungen     ein, 
welche  in   kurzem   die   Höhe  von    15.CXX) 
Talern  erreichten.    Der  Name  Basedows 
hielt   einen    Triumphzug    durch    Europa. 
Nachdem  er  im  Jahre  1770   als  Vorläufer 
des    angekündigten    Elementarwerks    „das 
Methodenbuch  für  Väter  und   Mütter    der 
Familien  und  Völker"  herausgegeben  hatte, 
in    welchem   er   die   Unzulänglichkeit    der 
seitherigen  häuslichen  und  öffentlichen  Er- 
ziehung nachzuweisen  sucht,  erhielt  er  dafür 
von  dem   Fürsten  Leopold   Friedrich 
Franz  einen  Ruf  nach  Dessau,  wo  er  ohne 
eine  Amtsverpflicht ang  neben  seinem  däni- 
schen Gehalte  von  800   Talern   noch    eine 
Besoldung  von  1100  Talern  bezog,  um  der 
Verwirklichung    seiner   pädagogischen   Be- 
formpläne  mit  Muße  obliegen   zu   können. 
Hier  wurde  im   Jahre    1774   das  seit  1770 
erscheinende     „Elementarwerk'    vollendet^ 
„ein  geordneter  Vorrat  aller  nötigen  Erkennt- 
nisse,   zum   Unterricht  der   Jugend,    vom 
Anfang  bis  zum  akademischen   Alter;    zur 
Belehrung   der  Älteren,   Schullehrer   und 
Hofmeister ;  zum  Nutzen  eines  jeden  Lesers, 
die  Erkenntnis  zu  vervollkommen** ;  es  war 
versehen  mit  100  meist  Ghodowieckyschen 
Kupferstichen,  mit  einer  französischen  und 
lateinischen  Obersetzung.     Es  sollte  damit 
gesorgt  sein:  a)  für  elementarischen  Unter- 
richt in  Sach-  und    Wortkenntnis;     b)  für 
eine   unvergleichbare  und  durch    die    Er- 
fahrung   bestätigte    Methode,    die   Kinder 
ohne    Verdruß    und   Zeitverlust   lesen    zu 
lehren;    c)    für    Naturerkenntnis;    d)   f&r 
Sittenlehre,  Seelenerkenntnis  und  Vernunft- 
lehre; e)  für  einen  sowohl  gründlichen  als 
ins  Herz  dringenden  Unterricht  in  der  na- 
türlichen Religion  und  für  eine  solche  un- 
parteiische Beschreibung  der  übrigen  Reli- 
gionen, daß  sie   schlechterdings   nicht  an- 
zeigt, von  welcher  Religion   der    Verfasser 
selbst  sei ;  f)  für  Kenntnis  der  bürgerlichen 
Gesellschaft  nach  den  verschiedenen  mensch- 
lichen Beschäftigungen  u.  dgl.  Selbst  einen 
Umriß  der  Logik,  Psychologie   und   Moral 
finden  wir  darin   vor.    „Die   gemalte  Welt 
des  alten  Comenias  stand    neu   geschaffen 
da.  Besser  waren  freilich  Text  und  Kupfer. 
Aber  dennoch  höchst   zerstreuend,   wegen 
der  planlosen  Mannigfaltigkeit   der  Gegen- 
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stinde  auf  derselben  oft  Tiergeteilten  Tafel.'' 
iNiexneyer.)    So    urteilt   auch    Goethe 
dart&ber:  |,Die  2^ichxmngen  zerstreaen  noch 
mehr  als  die  Gegenstände  in  der  wirklichen 
Welt,  wo  doch   immer  das   Mögliche   bei- 
sammen stehen  moB,  nnd  die  deshalb,  an- 
geachtet aller  Mannigfaltigkeit  nnd  schein- 
baren Verwirrong,  immer   noch   in  ihren 
Teilen  etwas  Geregeltes  hat.  Jenes  Elemen- 
tirwerk  hingegen  zersplittert  sie  ganz  nnd 
gar,  indem  das,  was  in  der  Weltanschauung 
keineswegs    zusammentrifft,   um   der   Ver- 
wandtschalt der  Begriffe  willen  zusammen 
steht,  weswegen  es  auch  an  manchen  Vor- 
zögen mangelt,  die  wir  ähnlichen  Arbeiten 
desAm  osComenius  zuerkennen  m  ftssen.  ** 
—  Diesem  Normalbuch  sollte  noch  in  dem- 
selben Jahre  die  Normalschule  als  pädago- 
gische Masteranstalt  nachfolgen,  nachdem 
der  edle  Fürst  von  Dessau  zu  diesem  Zwecke 
12.0GO  Taler  nebst  den   nötigen   Gebäuden 
und  Gärten  angewiesen   hatte.    Sie   sollte 
eigentlich  ein   Seminar  für  Lehrerbildung 
in  großem  Stile  werden  mit  einer  Muster- 
schnle;  mit  Rücksicht  auf  die  Beschaffung 
der  Mittel  wurde  aber  nur  eine  Erziehungs- 
anstalt  mit   Internat   errichtet.    Die  neue 
Anstalt,  an  welcher  neben   Basedow  far 
die   Erziehung    schwärmerisch    begeisterte 
Männer  wie  Wolke,   Simon,  Schweig- 
hluser.  Campe,  Salzmann  u.  a  wirk- 
ten,   nannte   sich   Philantropin,    d.    i. 
Schale    der    Menschenfireundlichkeit.     Sie 
hatte  eine  Abteilung  f&r  reiche  Pensionäre 
nnd  eine  für  arme  ^Famulanten'^  und  sollte 
.Reiche  für  viel  Geld  zu  Menschen  bilden, 
Ärmere   (Famulanten)   für   wenig  Geld  zu 
Schollehrem'*.  Zur  Aufmunterung  der  Zög- 
linge war  das  Meritenwesen  eingeftlhrt. 
Die  Auszeichnungen    bestanden   in   Punk- 
ten,   die    nach    ihrer    Führung    bald  ver- 
mehrt,   bald    vermindert    wurden.     Jeder 
Uonat  hatte  einen  sogenannten  Kasualtag, 
wo  sie  nach  Spartanerart  teilweise  fasten, 
in  kalten  Stuben  oder  unter  freiem  Himmel 
Hch  aufhalten  und  des  Nachts  auf  bloßer 
Strea  schlafen  mußten.   Blinder  Gehorsam 
varde  bis  zum   zwölften  Jahre   gefordert. 
Bis   dahin   wurde    auch    keinem   Zögling 
etwas   zum  Memorieren   aufgegeben,   alles 
»Ute  durch  freie  Tätigkeit  spielend  erlernt 
»erden.  Auch  später  wurde  kein  Pensionär 
^am  Fleiße  gezwungen,  wenn   er   nur  die 
Mandenordnung  einhielt  und  die  mechani- 
schen Arbeiten  ausführte.  Als  Strafen  galten 


Verminderung  der  Meritenpunkte ;  die  Ver- 
wandlung einer  Studienstunde  in  eine  Stunde 
Handarbeit ;  lange  Weile  in  einem  ganz  le- 
digen   Zimmer,   wo   man    nicht   aus   dem 
Fenster  sehen  kann   und  in  der  Nähe  das 
angenehme  Geräusch  der  sich  vergnügenden 
oder  studierenden  Jugend  gehört  wird  etc. 
Jeder  zwölfjährige  Pensionist  wählt  sich  mit 
Vorwissen    der    Direktion    einen    Freund; 
keiner   durfte    Verräter    an   dem    anderen 
werden.     Gewisse    Gesetze    wurden     jede 
Woche,  andere  alle  Monate,  noch  andere  alle 
Quartale  feierlich  vorgelesen.   Beim  Unter- 
richt  saßen  die  Pensionisten   nicht,  außer 
beim  Schreiben,  Zeichnen  und  Lesen,  son- 
dern standen,   gingen  und   bewegten   sich 
so  viel,  daß  vor  dem  15.  Jahr  täglich  nicht 
drei    oder   vier   Stunden   gesessen  wurde. 
Die  Geographie  z.  B.  wurde   an    zwei   auf 
dem    Felde    aufgeworfenen    großen    Halb- 
kugeln gelernt,  die,  am  darauf  gehen  und 
springen  zu  können,  freilich   nicht  kugel- 
förmig, sondern  nur  etwas  gebogen  waren. 
—  Im  Jahre  1776  wurden  die  Erfolge  der 
neuen  Anstalt  durch    eine  pomphaft  ange- 
kündigte, dreitägige  Prüfung  in  Gegenwart 
des   Fürstenpaares   und   vieler   namhafter 
Pädagogen  aller  Welt  zur  Schau  gestellt. 
Diese  Prüfung,  bei  welcher  aach  zwei  Lust- 
spiele durch  die  Zöglinge  zur  Aufführung 
gelangten  und  wobei  Basedows   eigenes 
Töchterlein,  die  siebenjährige  Emilie,  durch 
ihre  außerordentlichen  Leistungen  in  deut- 
scher und  französischer   Sprache   glänzte, 
erregte  das  Staunen  des  anwesenden  Pu- 
blikums und   den   Beifall  der  Pädagogen. 
Selbst    Männer    wie    Euler   und    Kant 
sprachen  sich  für  Basedows  Erziehungs- 
grundsätze aus,  obwohl  es  natürlich  nicht 
auch   an   Gegnern   des    neuen   Verfahrens 
fehlte.  Das  Philanthropin  wuchs  und  zählte 
im    Jahre    1782   52   Pensionäre   ans   allen 
Ländern  Europas.    Allein    so    sehr  Base- 
dow  der  Mann   gewesen   war,   das  neue 
Unternehmen  ins  Leben  zu  rufen,   so   un- 
fähig  erwies    er   eich,    es    auf  die  Dauer 
zu  leiten.  Der  Wankelmut  in  seinen  Freund- 
schaften; die  Reklame,  die  nur  auf  kurze 
Zeit  wirkte ;  die  ungerechte  Herabwürdigung 
des  Alten;  die  Überschätzung  des  unmittel- 
bar Praktischen ;  die  Menge  der  Spielereien, 
Tändeleien    und    Erleichterungsmethoden ; 
die  Trennung  vorzüglicher  Köpfe  von  dem 
Institut;  der  geringe  Erfolg  der  neuen  Me- 
thode an    manchen   der   ersten  Zöglinge: 
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dies  alles  brachte  es  mit  sich,  daß  Base- 
dow schon  1776  von  der  Leitung  der  An- 
stalt teilweise  zurücktrat,  und  da  er  sich 
mit  seinem  Stellvertreter  Wolke  nicht 
vertragen  konnte,  im  Jahre  1778  vollstän- 
dig von  der  Anstalt  sich  zurückzog.  Seit- 
dem privatisierte  er  teils  in  Leipzig,  teils 
in  Dessau,  Halle  und  Magdeburg,  verbittert 
und  unzufrieden.  Diese  Verstimmung  stei- 
gerte sich  durch  fortgesetzte  Streitigkeiten. 
Nachdem  er  einige  theologische  Schriften 
vom  Stapel  gelassen,  schrieb  er  1787 
noch  eine  „Anweisung  zum  Lesenlemen". 
Hier  machte  er  den  sonderbaren  Vorschlag, 
Buchstabenb&ckereien  auf  Staatskosten  ein- 
zurichten, um  durch  gebackene  Buchstaben 
ein  entsprechendes  Anschauungsmittel  zu 
erhalten.  In  seinen  letzten  Jahren  zog  er 
sich  nach  Magdeburg,  wo  er  in  der  dorti- 
gen Mädchenschule  Unterricht  erteilte. 
Hier  starb  er  im  Jahre  1790  mit  den  Wor- 
ten: „Ich  will  seziert  sein  zum  Wohle  meiner 
Mitmenschen.'  Sein  Philanthropin  Über- 
lebte ihn  nur  um  wenige  Jahre,  indem  es 
schon  im  Jahre  1793  vollstilndig  einging. 

Basedow  gebührt  das  unbestreitbare 
Verdienst,  die  erste  pädagogische  Sturm- 
und Drangperiode  in  Deutschland  dadurch 
eingeleitet  zu  haben,  daß  er,  wie  N  i  e  m  e  y  e  r 
sagt,  „einen  von  vielen  vergessenen  Gegen- 
stand, an  welchem  der  Menschheit  viel,  an 
welcher  ihr  genau  genommen  alles  liegen 
sollte,  aufs  neue  in  Anregung  gebracht; 
daß  er  Aufmerksamkeit  und  Enthusiasmus 
dafür  zu  erwecken  gewußt;  daß  er  die  Teil- 
nahme der  Regierungen  gewonnen  und  sie 
zuerst  wieder  fühlen  gelehrt,  daß  sie  es  dem 
Wohl  der  Staatsbürger  nnd  ihrem  eigenen 
Wohl  schuldig  wären,  wo  nicht  selbst  Hand 
anzulegen,  doch  die  Arbeiten  tüchtiger 
Schulverbesserer  zu  schützen,  zu  erleich- 
tern, zu  befördern.'  Er  war  es,  der  den 
ersten  Versuch  einer  Erziehungsreform  im 
Sinne  Montaignes  und  ßousseaus  mit 
energischer  Hand  in  Angriff  nahm.  Ihm 
gebührt  vor  allem  das  Verdienst,  die  Auf- 
merksamkeit der  Schule  auch  auf  die  kör- 
perliche Erziehung  des  Zöglings  geleitet  zu 
haben.  Er  gestattete  den  Kindern  Bewe- 
gung und  Freiheit  und  das  Vertrauensver- 
hältnis zwischen  Zögling  und  Erzieher  suchte 
er  mit  großer  Energie  und  Geschicklichkeit 
zu  schaffen.  Sein  weiteres  Verdienst  ist  die 
ausgedehntere  Berücksichtigung  der  Mutter- 
sprache  und    der    Realien    welche   bisher 


meist  außer  acht  gelassen  waren.   £r  ver- 
langte, daß  nicht  nur   die   alten  Sprachen 
gepflegt  werden  sollen,   sondern   aucli    die 
modernen.    Die  Gegenstände  der  täglichen 
Wahrnehmung  sollten  als  Unterrichtsmittel 
gebraucht  werden  und  aller  Unterricht  von 
den  konkreten  Dingen  der  sinnlichen  Wahr- 
nehmung ausgehen ;  als  Anhaltspunkt  dafür 
war  sein  Elementarbuch   mit   Bildern    he- 
stimnfit.  Dadurch  gelang  es  ihm,  den  Schal- 
unterricht   zum    Leben   in   lebendige    Be- 
ziehung zu  setzen.    —   Ein   weiteres     Ver- 
dienst noch  hatte  seine  unermüdliche  Tätig- 
keit  und   sein    energisches    Auftreten,     es 
wurde  nämlich   die  Aufinerksamkeit   aUer, 
ja  selbst  die  von  Fürsten  und  Königen  anf 
die  Wichtigkeit  der    Schule   geleitet    und 
diese  dadurch  zum  Gegenstand   regen    In- 
teresses gemacht.    Es  wurden  bessere  pä- 
dagogische Grundsätze  unter  das  Volk  ge- 
bracht, gute  Schulbücher  bearbeitet  und  die 
Aufmerksamkeit  der   Erziehung   auch    auf 
die  Leibespflege  gelenkt.  Die  sittliche  Hal- 
tung und  das  Benehmen  der  Zöglinge  wurde 
von  allen  Besuchern  lobend  anerkannt  und 
der  Ausdruck  der  Offenheit,  Unschuld  nnd 
Heiterkeit  auf  allen   Gesichtern  gerühmt. 
Auch  die   Lehrerbildung  hat  durch  diese 
Bestrebungen  einen  neuen  Anstoß  erhalten. 
WieRatke,  Comenius  und  Pestalozzi 
erwartet  auch  Basedow  alles  Heil  in  der 
Erziehung  nicht  von  den  Anlagen  und  dem 
Verhalten  des  Zöglings,  nicht  von  der  Per- 
sönlichkeit des  Erziehers,  sondern  von  einer 
alleinseligmachenden  Methode.  Darum  ladet 
er  in  einem  seiner  Manifeste  ein,   ihm    die 
Kinder  zu  senden  „zum  glücklichen  jugend- 
lichen Leben  in  gewiß  gelingenden  Studien**. 
„Memoriert  wird  bei  uns  sehr  wenig.  Zum 
Studienfleiße  werden  die   Lernenden   nicht 
gezwungen,    auch    nicht    durch   Verweise. 
Doch    versprechen    wir    durch    die    Güte 
unserer  Lehrart   und   durch   die  Überein- 
stimmxmg  derselben  mit  der  ganzen  philan- 
thropinischen    Erziehung    und    Lebensart 
mindestens  doppelt  so  viel  Fortgang  in  den 
Studien,  als  man   in   den   besten  Schulen, 
Pensionsanstalten  oder  Gymnasien  gewöhnt 
ist.    Und  besonders   versprechen   wir   viel 
Kultur  der  gesunden  Vernunft  durch  Obung 
der   wahrhaftig   philosophischen    Denkart 
Die  Jugend  lernt,  ohne  viel  zu  sitzen,  mehr 
außen  als  in  den  Lehrstunden.  Eine  Sprache 
bei  uns  kostet,  wenn  sie  durch  grammati- 
kalische   Übungen    nicht    zur    genauesten 


Basedow. 


95 


Richtigkeit    gebracht    werden    soll,    sechs 
Monate,  nm    in    ihr   wie  in   der   Matter- 
<pnche  etwas  Gehörtes  und  Gelesenes  ver- 
stehen nnd  sie  ohne  Regel  nach  und  nach 
&Qch  seihst  reden  und  schreiben  za  lernen. 
Daram  bedürfen    wir   noch  sechs   Monate 
gnmmstikaliBcber  Obangen,  mn  einen   so 
Tollkommenen  Lateiner  und  Franzosen  zu 
liefern,  als  er  ohne  sonderbares  Glück,  Ge- 
nie and  Bemühen    aus  den   gewöhnlichen 
Schalen  nicht  kommen   kann.'    Sein   Er- 
ziehnngsprinzip  ist  die  Erziehung  zur  reinen 
Üsmanitat.     «Onsere  Sache",  sagt  er,   „ist 
nicht  katholisch^  lutherisch  oder  reformiert, 
aber  christlich  ....  Wir  sind  Philanthropen 
oder  Kosmopoliten.     Rußlands   und  Däne- 
marks   Souver&nit&t     wird     in     unseren 
Lehren  und  Orteilen  nicht  nachgesetzt  der 
schwdzerischen     Freiheit.    Allgemein     ge- 
üUig  werden  wir  allen  Freunden   christli- 
cher Systeme   werden   und  unsere   Lehr- 
bücher werden  frei  sein  von  theologisieren- 
den  EntKheidnngen.*    Die  Jugend  sollte  in 
dem  Philanthropin  nur  in  der  natürlichen 
Beligion  erzogen  werden,  wflüirend  der  kon- 
fessionelle  Reli^onsonterricht  der  Kirche 
blieb.  In  dem  Haaptbegriff  aller  Religionen, 
in  Gott  und  seiner  Verehrung  durch  Recht- 
tan  begegnen  sieh  ja  die  religiösen  Menschen 
aller  Zeiten  und  Völker.  Der  Kirchenglaube 
^hört  für  sp&tere   Jahre.    Man   soll  die 
Tagend  und  Religion  der  Jugend  angenehm 
nnd  leicht  machen,  damit   sie   solche   lieb 
gewinne.    Man  soll  den   natürlichen  Hang 
xor  Freiheit  nicht  unterdrücken,   sondern 
nur  leiten.    Die    Kinder  sind  von  Natur 
gat;  der  Zwang  macht  sie  meist  schlech- 
ter.   Philanthropie    muß    die    Ten- 
denz   aller    Erziehung    sein.  — 
Basedow     war     es,     der     die    M&ngel 
der   bisherigen  Erziehung,   ihre   Vemach- 
Ussignng    der    körperlichen     Pflege    und 
Aasbildung,      ihren     traditionellen,      auf 
Uoßes  Memorieren  hinausgehenden  Mecha- 
iüsmns,  den  Mangel  an   gehöriger  Würdi- 
gnng  der  Muttersprache  und  der  Realien 
mit  kritischem  Geiste  durchschaate ;  er  war 
es,  welcher  darch  die  von  ihm  betonte  An- 
wendbarkeit des  Unterrichts  das  wahre  Ver- 
h^tnis  zwischen  Schule  und  Leben  anzu- 
bahnen sachte   und  ein   leuchtendes   Vor- 
bild einer  humanen  Behandlung  der  Jugend 
in  seinem  Philanthropin  hinstellte.  Die  nüch- 
terne, aufklärerische  Reflexion,  welche  kein 
rechtes  Gemütsleben  aufkommen   läßt,  so- 


wie die  Dbertreibung  des  Nützlichkeitsprin- 
zips, welche  den  Wert  der  klassischen 
Bildung  in  historischer,  ästhetischer  und 
erziehlicher  Hinsicht  verkennt  und  die  poe- 
tische Idealität  zerstört,  können  als  die 
Hauptgebrechen  der  philanthropinischen 
Erziehung  bezeichnet  werden.  Deshalb 
konnte  Basedow  durch  seine  Schöpfungen 
die  Zeitgenossen  wohl  blenden,  ohne  jedoch 
einen  nachhaltigen  Einfluß  auszuüben.  Den- 
noch ging  vom  Dessauer  Philanthropin  eine 
große  pädagogische  Anregung  und  Aufre- 
gung durch  Deutschland  und  die  Schweiz, 
ja  durch  einen  großen  Teil  von  Europa. 
Bald  entstanden  aller  Orten  Erziehungs- 
anstalten nach  dem  Muster  des  Philanthro- 
pins.  Zuerst  stiftete  Ulysses  v.  Salis  eine 
solche  1775  zu  Marschlins  in  der  Schweiz 
und  Campe  in  Hamburg.  Beide  hatten  je- 
doch nur  eine  sehr  kurze  Lebensdauer  und 
heutzutage  besteht  nur  noch  Salzmanns 
Erziehungsanstalt  zu  Schnepfen  thal 
bei  Gotha,  die  im  Jahre  1784  begründet 
wurde. 

Die  philanthropische  Schule  wirkte 
aber  nicht  bloß  durch  diese  Institute,  son- 
dern zugleich  durch  eine  Masse  von  Schriften 
für  jung  und  alt,  womit  sie  Deutschland 
Überschwemmte.  An  der  Spitze  der  schrei- 
benden Pädagogen  stand  Campe.  Unter 
seinen  Kinderschriften  hat  Robinson  der 
Jüngere  den  größten  Beifall  gefunden.  — 
Großen  Eingang  fanden  auch  die  von  C  am  p  e 
herausgegebenen  Reisebeschreibungen,  be- 
sonders die  Entdeckung  von  Amerika;  aber 
auch  hier  wird  der  wahrhaft  poetische  Stoff 
durch  langweilige,  für  Kinder  doppelt  lang- 
weilige Betrachtungen  abgekühlt  Unter 
den  Büchern,  welche  Campe  für  Pädagogen 
herausgab,  durfte  sein  „Revisionswerk  des 
gesamten  Schul-  und  Erziehungswesens  ** 
den  ersten  Platz  einnehmen.  In  diesem 
Werke  findet  man  auch  Übersetzungen  von 
Lockes  Gedanken  über  Erziehung  und 
von  Rousseaus  „Emil**;  —  es  behandelt 
die  wichtigsten  pädagogischen  Aufgaben, 
besonders  solche,  in  denen  der  Gegensatz 
der  neuen  zur  alten  Schule  hervortritt. 
Nächst  Campe  dürfte  Salzmann  durch 
seine  pädagogischen  Schriften  am  meisten 
gewirkt  haben.  —  Trapp  wurde  der  eigent- 
liche Theoretiker  des  Philantropismus  und 
der  erste  Professor  der  Pädagogik  an  einer 
Universität  (Halle).  Die  Wirksamkeit  der 
Philanthropen  ward  durch  den  Neuhuma- 
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nismns  gehemmt  and  verschwand  vor  der 
Tätigkeit  Pestalozzis  vollends. 

Literatur:  Göring  Hngo,  J.  B. 
Basedows  aasgew&hlte  Schriften.  Mit  B.s 
Biographie,  Eimeitongen  und  Anmerkungen. 
Langensalza  1880.  —  Lorentz  H.,  Base- 
dow. Kehrs  Päd.  Blatt.  1894.  —  Die  Ge- 
schichte der  Pädagogik  von  Raum  er, 
Schiller  H.,  Ziegler  Th.  und  Gesch.  d. 
Erzieh,  von  Schmid  K.  F.  —  Gerlach, 
D.  Dess.  Philanthropin  im  YL  Jahrb.  f. 
Philol.  u.  Pädag.  1885. 

Lindner-SchiUer  f- 

Bau  des  Schnlhanses  s.  d.  Art. 
Schulhausbau. 

Bangewerbeschnlen  s.  d.  Art.  Gewer- 
beschulen, Handwerkerschulen. 

Bayern.      Die    erste    landesherrliche 
Anordnung  über  das  Schulwesen  in  Bayern 
stammt  von  dem  Herzog  Wilhelm  IV.    Er 
erließ  sie  im  Jahre  1548,  vornehmlich  durch 
das  Bestreben  veranlaßt,  die  Reformation 
von    den    Grenzen    seines    Landes    abzu- 
halten. Eine  neae  Periode  begann  mit  der 
1765  erfolgten  Berufung  des  Benediktiners 
Heinrich  Braun,  der,    zu   Trostberg  in 
Oberbayern  1732   geboren,  sich   früher   in 
Österreich  aufgehalten   hatte   und   zuletzt 
Professor  in  Freising  gewesen   war.    Kur- 
fürst Maximilian   Josef  III.  1745  bis  1777 
hatte    ihn    zunächst    zam    Professor    der 
deutschen  Sprache  gemacht,  dann  aber  mit 
der  Aufsicht  über  das  Schulwesen  betraut. 
Eine  von  ihm  ausgearbeitete  „Schulordnung 
für    die    deutschen    oder    Trivialschulen'' 
wurde   unterm    18.  September    1770    ver- 
öffentlicht und  eine  Reihe  von  Lehrbüchern, 
die    zur    Durchführung    derselben    nötig 
waren,  von  ihm  selbst  ausgearbeitet     Von 
da  ab  erfährt  das   Schulwesen   die   stetige 
Sorge  der  Regierang.  In  dem  kurfürstlichen 
Mandat   vom   5.  Februar  1771  wurde  der 
Gedanke  der  allgemeinen  Schulpflicht  aus- 
gesprochen.   Die  Aufhebung  des  Jesuiten- 
ordens   und    der   im   Jahre   1777  erfolgte 
Thronwechsel  beeinflußten  auch  das  Schul- 
wesen.    Bald  nach  dem    Regierungsantritt 
des  Kurfürsten  Karl  Theodor  erschien  eine 
neue  „Kurfürstliche   Schulverordnung  für 
die  bürgerliche  Erziehung  der  Stadt-   und 
Landschulen  in  Bayern",    welche    im   we- 
sentlichen   dem    Fei  biger  sehen   Beform- 
gedanken  folgt  und  unterm  8.  August  1778 
veröffentlicht  wurde.  Die  für  die  bayerischen 


Volksschulen  grundlegende  Verordnung  er- 
ließ endlich  Kurfürst  Maximilian   IV.,    der 
nachmalige  König  Max  I.  unterm  23.    De- 
zember  1802.    Sie  enthält  Bestimmungen 
über  Schulpflicht  (vom  6.  bis  12.  Jahre),  Schnl- 
dauer  und  Schulunterhalt   und   ein    ,Anf- 
ruf  an  alle  Geistlichen  Bayerns,  der  oberen 
Pfalz   und  des   Herzogtums  Neuburg,    die 
den  hohen   Beruf  ihres   Standes   kennen, 
fühlen,  lieben**  vom  14.  Jänner  1803  sachte 
ihre  Durchführung  zu  fördern.    Ihr  folgte 
eine  Verordnung  vom  12.  September  1803, 
welche  den  Besuch  der  Sonn-  und  Feiertags- 
schule vom  12.  bis  18.  Jahre  anordnete.  Erst 
im  Jahre  1836  wurde  die  Schulpflicht  fiir 
die   Werktagsschule  bis   zum   13.   Lebens- 
jahre ausgedehnt  und  im  Jahre   1864    für 
die  Sonntagschule  auf  das   16.  Lebensjahr 
herabgesetzt. 

Nachdem  im  Jahre  1804  ein  , Lehrplan 
für  die  Volksschulen  in  Bayern"  erschienen 
war  —  er  wurde   im  Jahre  1811  umgear- 
beitet —  begann  man  mit  der  Einrichtung 
von  Schullehrseminarien.   Das  „Allgemeine 
Regulativ  für  die  Ordnung  der  Schtülebrer- 
seminarien  und  die  Bildung  der  Volksschnl- 
lehrer**  forderte  einen  zweijährigen  Lehr- 
kursus und  verwies  för   den    Unterrichts- 
betrieb   auf   Pestalozzi.     Aber    erst    1823 
wurde  mit  der  Anordnung  einer  dregfthrigen 
Vorbereitung  „bei  einem  tüchtigen   Schul- 
lehrer oder   bei  einem  vorzüglichen  Geist- 
lichen"  zum  Eintritt   in   das   Seminar  der 
Besuch  dieser  Anstalten  für  alle  Volksschul- 
lehrer obligatorisch  gemacht    Durch  Ver- 
ordnung vom  20.  August  1817,  welche  durch 
die  Verfassung  später  Gesetzeskraft  erhielt, 
erfuhr  das  Volksschulwesen  der  Pfalz  eine 
grundlegende    Regelung.    Das    Jahr   1832 
brachte  die    Einrichtung  der    sogenannten 
Kreisscholarchate,  Korporationen,  die    aus 
praktischen  Schulmännern  und  Vertretern 
der   Kirche    bestehen,  zur  Beratung  wich- 
tiger Schulfragen  von  den  Kreisregierungen 
von  Zeit  zu  Zeit   einberufen  werden    und 
anter    dem    Vorsitz  der    Regierungspräsi- 
denten  tagen,    das   Jahr    1836  ein    neues 
Lehrerbildungsnormativ     mit     Einführung 
von    Mn8ter-(Seminarübung8)-schulen    und 
einer  zweiten  Lehrer-(Anstellungs)prüfang, 
das    Jahr    1847    endlich    ein    besonderes 
„Ministerium     des    Innern    für     Kirchen- 
und  Schulangelegenheiten ".    Darch  Gesetz 
vom    10.    November    1861    —    Schuldota- 
tionsgesetz    —    wurden    die    Schulunter- 


Bayern. 


97 


haJtangspfiicht,  die  Besoldungs-  und  Pen* 
sionsrerhältnisse  der  Yolksschnllehrer  ge- 
ordnet und  nachdem  in  einem  Lehrer- 
faOdaogsnormativ  vom  Jabre  1857  die  Grand- 
sitze  der  prenfiischen  Regalative  ins  Baye- 
rische übersetzt  worden  waren,  schritt  man 
im  Jahre  1866  za  einer  grtLndlichen  Neu- 
ordnung der  Lehrerbildung,  gestaltete  den 
bisherigen  dreijährigen  Yorbereitnngsunter- 
rkht  schulmäßig  durch  Einführung  drei- 
birsiger  Präparandenschulen  und  schrieb 
nach  dem  Austritt  aus  dem  Seminar  eine 
einjährige  Schulpraxis  vor.  Der  Umstand, 
dafi.  abgesehen  von  dem  obenerwähnten 
Scholdatationsgesetz  und  den  durch  die 
Verfassung  gesetzeskräftig  gewordenen  Be- 
stimmungen, lediglich  mit  Verordnungen 
regiert  werden  mußte,  veranlaßte  im  Jahre 
1867  die  Staatsregierung  zur  Vorlage  eines 
ikhalgesetzentwnrfes.  Von  der  IL  Kammer 
»Dgenommen,  wurde  er  von  der  I.  Kam- 
mer, der  sogenannten  Reichsratskammer, 
zu  Fall  gebracht  und  das  Verordncrngs- 
regiment  besteht  fort. 

Das    gesamte    Schulwesen    untersteht 
dem  bereits    erwähnten   Ministerium;  eine 
Anzahl  von  juristisch  gebildeten  Referenten 
bearbeitet  dasselbe  Ton  der  Universität  bis 
znr   Volksschule,  soweit  es  zur  höchsten 
Stelle  resortiert.    Im   ganzen    Ministerium 
gibt  es,  da  der  sogenannte  Oberste  Schul- 
nt  nor  ein  außerhalb  desselben  stehender 
fijfhminnischer    Beirat    ist,    keinen  Fach- 
mann.  Das  Volksschulwesen  wird  von  den 
einzelnen  Kreisregierungen  verwaltet.  Auch 
hier  fährt  ein   Jurist  (Regierungsrat   oder 
Begiernngsassessor)  das  ^ Referat".  Als  seine 
Hilfsorgane  fangieren  seit   1872  die  Kreis- 
acholinspektoren  —  in  jedem    Kreise   am 
Sitze  der  Begierang  1  bis  3  —  welchen  außer 
der  Hilfsarbeit  im  Referatsdienst  besonders 
die   Visitation    der    Volksschulen    obliegt. 
Die  nnmittelhare  technische  Aufsicht  über 
die   Volksschule    steht    dem    Lokalschul- 
inspektor  zu,   als  welcher  überall  da,   wo 
nicht,  wie  in  den  unmittelbaren  und  größeren 
Städten,  eine   fachmännische   Leitung  des 
Volksschulwesens  eingeführt  ist,  der  Orts- 
geistliche  von  Amts  wegen  berufen  ist,  da 
die  Volksschulen  in  der  Regel  konfessionellen 
Charakter    tragen     nnd    konfessionell-ge- 
nuKhte  Schulen,  wie  sie  in  einzelnen  größe- 
ren Gemeinden  vorkommen,  nur  eine  Aas- 
oahme   bilden.     Zur   Beaufsichtigung   der 
infteren    Schulverhältnisse    (Schulbesach. 

Looi,  Handbuch  der  Bnriehnngiktinde. 


Kontrollierung  und  Bestrafung  der  Ver- 
säumnisse, Schulferien,  Schulhaus,  Schal- 
apparat etc.)  werden  in  den  Schalgemeinden 
Ortsschalinspektionen  (Lokalschulkommis- 
sionen\  bestehend  aus  Bürgermeister,  Pfar- 
rer, Vertretern  des  Gemeinderats,  Lehrer, 
gebildet.  Über  dem  Lokalschulinspektor 
steht  der  Distriktsschalinspektor,  in  der 
Regel  gleichfalls  ein  Geistlicher,  welcher 
mit  dem  Bezirksamtsvorstand  die  mittlere 
Instanz  in  Schulangelegenheiten  reprä- 
sentiert. In  den  unmittelbaren  Städten 
ist  die  lokale  and  distriktive  Schulauf- 
sicht in  der  Regel  in  der  Person  eines 
Stadtschalrats,  welchem  der  Staat  letztere 
überträgt,  vereinigt. 

Die  allgemeine  Schulpflicht  erstreckt 
sich  zur  Zeit  auf  zehn  Jahre,  vom  6.  bis  16.  Le- 
bensjahr; hievon  treffen  auf  die  Werktags- 
schule sieben  und  auf  die  Sonntagsschule 
drei  Jahre ;  an  die  Stelle  der  letzteren  sind 
vielfach  Fortbildungsschulen  getreten,  so- 
fern ihr  Besuch  von  dem  jener  entbindet. 
Die  Geschlechter  sind  in  der  Regel  getrennt. 
Nach  dem  Scbulbedarfsgesetz  vom  28.  Juli 
1902,  welches  an  die  Stelle  des  erwähnten 
Schuldotationsgesetzes  von  1861  getreten  ist, 
„obliegt  die  vermögensrechtliche  Verwaltung 
der  öffentlichen  Volksschulen  sowie  die 
Feststellung  and  Aufbringung  des  gesamten 
persönlichen  und  sachlichen  Bedarfs  für 
ihre  Einrichtang  und  ihren  Unterhalt  den 
politischen  Gemeinden  als  eigentliche  Ge- 
meindeangelegenheit.** In  diesem  Sinne  ist 
die  bayerische  Volksschule  eine  Gemeinde- 
anstalt, während  sie  in  bezug  auf  Organi- 
sation und  Leitung  (Schulpflicht,  Errichtung 
von  Schulen,  Lehrerbildung,  Besetzung  der 
Lehrstellen,  Ordnung  des  Unterrichts,  Schul- 
zucht und  Schulaufsicht)  nach  den  Worten 
des  Staatsrechtslehrers  v.  Seydel  zu  den 
,,  Verwaltungseinrichtungen  des  Staates" 
gehört 

Nach  dem  statistischen  Jahrbuch  für 
das  Königreich  Bayern,  VII.  Jahrgang  1903, 
gab  es  im  Jahre  1900/01  im  ganzen  7380  Volks- 
schulen mit  15.028  Klassen,  879.033  Schü- 
lern (433.280  männlich  445.753  weiblich)  and 
27.118  Lehrkräften.  7324  Volksschulen  sind 
öffentliche,  56  private,  159  sind  Simultan- 
schalen. Die  Sonntagsschnlen  besuchten 
124.220  Schuler  und  162.077  Schülerinnen. 
Gewerbliche  Fortbildungsschulen  gab  es  283 
mit  37.698  Schülern,  1997  Lehrkräften  bei 
einem  Kostenaufwand  von  686.243  Mark.  Die 
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für  diesen  Zweck  geleisteten  Zuschüsse  der 
Gemeinden,  sowie  aus  Distrikts-,  Kreis-  und 
Staatsfonds  betrugen  im  Jahre  1900/01 
779.050  M.  Die  Zahl  der  landwirtschaft- 
lichen Fortbildongsscholen  belief  sich  anf 
462  mit  8886  Schülern  und  842  Lehr- 
kräften. Die  Qeldausgaben  bezifferten  sich 
auf  281.631  M.  und  die  Zuschässe  aus  den 
genannten  Kassen  auf  242.358  M.  Für  die 
Unterhaltung  der  Volksschulen  wurden  im 
Jahre  1900/01  aufgebracht  Ton  den  Ge- 
meinden 24,237.758  M.,  wovon  13,257.478 
auf  die  Personalexistenz  kommen,  von  den 
Kreisen  im  Jahre  1903  11,995.074  M.;  zu 
den  letztem  leistete  der  Staat  im  Jahre  1903 
einen  Zuschuß  von  7,784.455  M.  gegen 
3,092.310  im  Jahre  1894.  Die  Zuschüsse 
aus  der  Staatskasse  bewegen  sich  sohin  in 
stark  aufsteigender  Linie  und  betragen  zur 
Zeit  eine  halbe  Million  über  ein  Fünftel 
der  Gesamtkosten  für  das  Volksschulwesen. 
Die  Lehrerbildung  vollzieht  sich  nach 
dem  im  Jahre  1898  revidierten  Normativ 
vom  Jahre  1866  in  einem  fünfjährigen  Kursus 
(drei  Jahre  Präparandenschulen,  zwei  Jahre 
Seminar).  Die  hiefür  bestimmten  Anstalten 
sind  teils  fünfkursige  Vollanstalten  (Seminar 
und  Präparandenklassen),  teils  zweikursige 
Seminare  und  dreikursige  isolierte  Präpa- 
randenschulen. Staatliche  Vollanstalten  für 
Lehrer,  welche  den  Namen  „Lehrerbildungs- 
anstalt" führen  gibt  es  zur  Zeit  sechs.  Zählt 
man  alle  Anstalten  nach  Seminaren  und  Prä- 
parandenschulen gesondert,  so  gab  es  im 
Jahre  1900/01  51  Präparandenschulen 
(davon  15  private)  und  29  Seminare  (davon 
15  private).  Für  die  Lehrerinnenbildung  gel- 
ten die  gleichen  Vorschriften.  Doch  sind 
die  dafür  bestehenden  Anstalten  meistens 
von  Kreisen,  Städten  und  Privaten  errichtet, 
insbesondere  bilden  viele  Klöster  Lehrerinnen 
aus.  Alle  Lehrer-  und  Lehrerinnenanstalten 
tragen  konfessionellen  Charakter.  Die  Prä- 
parandenkurse  waren  1900/01  von  1508 
Schülern  und  6(X)  Schülerinnen,  die  Se- 
minarkurse von  785  Seminaristen  und 
530  Seminaristinnen  besucht.  Der  Bildungs- 
kurs schließt  mit  einer  „Seminarschluß- 
prüfung**,  für  welche  die  gleichen  schrift- 
lichen Aufgaben  allen  Anstalten  durch  das 
Staatsministerium  zugehen.  Entweder  so- 
fort oder  nach  einjähriger  Schulpraxis  er- 
folgt die  Anstellung  der  Exspektanten  als 
Hilfslehrer.  Haben  sie  nach  vier  Jahren 
(vom  Austritt  aus  den  Anstalten  gerechnet) 


die  Anstellungsprüfung  bestanden,  so 
können  sie  als  Schulverweser  verwendet 
und  sodann  als  Volksschullehrer  angestellt 
werden. 

Nach  dem   Gesetz  vom   28.  Juli    1902 
betragen  die  Mindestgehalte 

1.  fnr  Volksschullehrer  1200  M. 

2.  für  Volksschullehrerinnen  1000  31. 

3.  für  SchuWerweser  1000  M. 

4.  für  Schulverweserinnen  9(X)  M. 

5.  für  Hilfslehrer  820  M. 

6.  für  HiKslehrerinnen  820  M. 

Dazu  kommt,  daß  die  Erträgnisse  ans 
einem  mit  einer  Lehrerstelle  verbundenen 
Kirchendienst  nur  soweit  in  diesen  Mindest- 
gehalt eingerechnet  werden  dürfen,  als  sie 
den  Betrag  von   200  M.   übersteigen,   daß 
ferner  jeder  Lehrer  Anspruch  hat  auf  eine 
freie  Dienstwohnung   oder   eine   den  orts- 
üblichen Mietpreisen   entsprechende   Miet- 
entschädigung,  welche   nicht  weniger    be- 
tragen darf  als  200  M.  für  Lehrer,  120  M. 
für  Lehrerinnen  und  Verweser  und   60  M. 
für  Hilfislehrer,   daß   endlich   seit   1872   in 
gewissen    Intervallen  regelmäßige    Dienst- 
alterszulagen gewährt  werden,  deren  Höhe 
sich  bei  40  Dienstjahren  vom  Seminaraus- 
tritt  gerechnet  zur  Zeit  für  einen    Volks- 
schullehrer auf  1020  M.   beläuft.   Der  Ge 
samtgfthalt  eines  Landlehrers  betragt  dem- 
nach in  solchem  Falle  zur  Zeit  außer  freier 
Wohnung  2220  M.  Ftlr  das   dienstuntaug- 
liche Personal  ist  durch  die  im  Jahre  190S 
neuorganisierten    Kreispensionskassen    ge- 
sorgt, ebenso  auch  für  die  Lehrerrelikten. 
Die  größeren  Städte  ordnen  die  Gehalts- 
verhältnisse  der  Volksschullehrer  durch  ein 
besonderes,  von   den  Kreisregierungen    zu 
genehmigendes  Schulstatut;  dabei   werden 
angemessene  Mehrleistungen  und  ein  wohl- 
abgestuftes System  von  Alterszulagen  vor- 
ausgesetzt (z.  B.  Anfangsgehalte  von  1800 
bis  2000  M.  steigend  bis  zu  3400  bis  3600  M.) 
Dafür  wird  den  Stadtgemeinden  ein  gewisses 
Mitwirkungsrecht  bei   der   Anstellung   der 
Lehrer  zugestanden. 

Die  bayerischen  Mittelschulen  (Gym- 
nasien, Realgymnasien,  Realschulen  und  In- 
dustrieschulen) unterstehen  direkt  dem  Mi- 
nisterium, welches  sich  in  ihrer  Verwal- 
tung durch  den  „Obersten  Schulrat '^  unter- 
stützen läßt.  Derselbe  besteht  aus  einer  An- 
zahl von  Universitätsprofessoren,  Gymnasial- 
rektoren und  Professoren,  tritt  von  Zeit  zu 
Zeit  zur  Beratung  allgemeiner  Schulangele- 
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^»enheiten  unter  dem  Vorsitz  des  Ministers 
CTsammen^  besorgt  durch  seine  Mitglieder  die 
Visitation  der  einzelnen  Anstalten  und 
macht  f&r  die  Besetzung  der  wichtigen 
Stellen  gutachtliche  Vorschläge.  Eine  ana- 
loge Einrichtung  wird  znr  Zeit  unter  dem 
Namen  einer  ^Landeschnlkommission**  für 
Lehrerbildungsanstalten,  höhere  M&dchen- 
«ichulen  und  Volksschulen  vorbereitet.  Die 
Gymnasien  sind  wie  die  Realgymnasien 
neunklassige  Anstalten ;  die  Oberprima  wird 
als  neunte  Klasse  bezeichnet.  Anstalten, 
welche  nur  die  sechs  ersten  Klassen  haben» 
heißen  Progynmasien ;  Lateinschulen  haben 
deren  nur  fünf.  Da  die  drei  ersten  Klassen 
bei  den  humanistischen  Gymnasien  und  den 
Realgymnasien  gleich  sind,  so  beginnen 
einzelne  Bealgynmasien  erst  mit  der  vierten 
Klasse.  Neuerdings  fiUigt  man  jedoch  an,  sie 
vollständig  za  machen;  auch  das  bayerische 
Kadettenkorps  arbeitet  nach  dem  Real- 
gymnaaiallehrplan.  Die  Lehrpläne  dieser 
Anstalten  stimmen  im  allgemeinen  mit  denen 
der  gleichnamigen  in  den  Übrigen  deutschen 
Staaten  überein.  Dies  gilt  jedoch  nicht 
für  die  Berechtigungen.  Der  Abiturient  des 
bayerischen  Realgymnasiums  kann  nicht 
wie  der  des  preußischen  Jurisprudenz  stu- 
dieren, noch  weniger  besteht  die  Gleich- 
berechtigung der  beiden  Anstalten  —  des 
Human-  und  Realg3rmnasiums  —  bezüglich 
des  Zugangs  zu  den  sonstigen  Fakultäts- 
itudien. 

Im  Jahre  1900/01  gab  es  in  Bayern 
43 humanistische  Gymnasien  mit  16.377  Schü- 
lern, 4  Realgymnasien  mit  957  Schülern; 
die  44  Progymnasien  und  Lateinschulen 
zählten  zusammen  3158  Schüler.  Die  An- 
stalt, welche  for  den  Eintritt  in  das  bür- 
gerliche Leben  vorbereiten  will,  ist  die  sechs- 
korsige  Realschule,  welche  ihre  Schüler  nach 
Absolvieitmg  der  4.  Volksschulklasse  im 
Alter  von  zehn  Jahren  aufnimmt.  Im  Jahre 
190ÜiOl  gab  es  in  Bayern  56  Realschulen  mit 
13.079  SchtÜem.  Die  Realschulen  werden 
von  den  Kreisen  und  Gemeinden  unter- 
halten. Obgleich  der  Staat  nur  den  Be- 
darf ftir  die  Pensionen  des  Lehrpersonals 
aafbringt,  werden  sie  doch  in  allen  Stücken 
als  StaatsMistalten  verwaltet  und  behandelt. 
Mit  dem  Absolutorium  ist  der  Erwerb  des 
Berechtigungsscheines  für  den  Einjährig- 
Fieiwilligen  -  Militärdienst  verbunden.  Dieje- 
oigen  Abiturienten,  welche  ihre  Studien  fort- 
setzen wollen«  können  dies  an  einer  der  vier 


staatlichen,  im  Jahre  1868  ins  Leben  gerufe- 
nen „Industrieschulen',  mit  welchem  sach- 
lich wenig  zutreffenden  Namen  in  Bayern 
eine  Art  von  technischen  Mittelschulen  be- 
zeichnet wird,  „welche  den  Zweck  haben  — 
nach  der  durch  Verordnung  vom  29.  Juli 
1900  erfolgten  Reorganisation  —  unter 
Fortsetzung  der  erziehlichen  Aufgabe  der 
Realschulen  a)  in  zwei  Jahreskursen  eine 
vorbereitende  Bildung  für  den  Übertritt  an 
die  technische  Hochschule,  b)  in  drei  Jahres- 
kursen eine  abschließende  Bildung  für  den 
unmittelbaren  Eintritt  in  die  Praxis  der 
höheren  gewerblichen  und  industriellen 
Betriebe  zu  gew&hren.*'  Demnach  vertreten 
die  Industrieschulen  —  abgesehen  von  der 
dem  III.  Kurse  zugewiesenen  fachlichen 
Bildung  für  das  praktische  Leben  —  in 
Bayern  die  Oberklassen  der  in  anderen 
deutschen  Staaten  geschaffenen  Oberreal- 
schulen. 

Das  höhere  Mädchen  Schulwesen 
entbehrt  in  Bayern  bis  jetzt  der  allgemeinen 
organisatorischen  Bestimmungen,  obgleich 
es  im  Jahre  1900/01  135  höhere  Töchter- 
schulen gab,  die  von  15.099  Schülerinnen 
besucht  wurden  und  von  denen  allerdings 
nur  35  öffentliche  Anstalten  waren.  Lehr- 
pl&ne,  Klassenzahl,  Aufnahmebedingungen 
etc.  werden  stets  von  Fall  zu  Fall  geregelt. 
Ein  erheblicher  Teil  derselben  ist  durch 
geistliche  Orden  gegründet  und  geleitet. 
Von  Fachschulen  erwähnen  wir  8  Bau- 
gewerkschulen mit  2267  Schülern,  5  Fach- 
schulen für  Maschinenbau  und  Elektro- 
technik mit  312  Schülern,  16  Handels- 
schulen —  davon  12  private  —  mit  1780  Schü- 
lern und  953  Schülerinnen,  2  Kunst- 
gewerbeschulen mit  333  Schülern  und 
139  Schülerinnen,  8  landwirtschaftliche 
Mittelschulen  mit  401  Schülern. 

Für  den  Unterricht  der  Taubstum- 
men sorgt  in  jedem  Kreise  eine  aus  Kreis- 
mitteln unterhaltene  öffentliche  Anstalt, 
abgesehen  von  zahlreichen  privaten  Veran- 
staltungen, welche  der  Wohltätigkeit  ihre 
Entstehung  verdanken. 

Hochschulen  gibt  es  auBer  den  drei 
Landesuniversitäten  München,  gegründet 
1472  in  Ingolstadt  von  Ludwig  dem  Reichen, 
1800  nach  Landshut  verlegt  und  von  da 
1826  nach  der  Hauptstadt,  Würzburg, 
gestiftet  1582  von  Bischof  Julius  aus  dem 
Geschlechte  der  Echter  von  Mespelbrunn,  und 
Erlangen,  gestiftet  1743,  eine  technische 
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in  München,  eine  forstliche  in  Aschaffen- 
borg,  eine  tierärztliche  in  München,  femer 
eine  Akademie  für  Landwirtschi^t  und 
Braaerei  in  Weihenstephan,  eine  Akademie 
der  bildenden  Künste  in  München,  eine 
Akademie  der  Tonkunst  ebenda.  Aach  die 
Lyzeen,  deren  es  in  Bayern  zur  Zeit  sechs 
gibt,  z&hlen  zu  den  Hochschalen.  Sie  wer- 
den jedoch  fast  nur  von  Studenten  der  ka- 
tholischen Theologie  besucht.  Auch  das 
Kleinkinderschulwesen  zählt  eine  Menge 
von  Veranstaltungen,  nicht  nur  in  den 
Städten,  wo  insbesondere  der  Fröbelsche 
Kindergarten  verbreitet  ist,  sondern  auch 
auf  dem  Lande,  wo  Diakonissinnen  und 
Klosterfrauen  ähnliche  Anstalten  leiten. 

Literatur:  Statistisches  Jahrbuch 
für  das  Königreich  Bayern.  VIL  Jahrgang 
1903.  München  1903.  —  Ministerialblatt  für 
Kirchen-  und  Schalangelegenheiten.  Mün- 
chen 1898,  Nr.  19.  Bekanntmachung,  die 
Bildung  der  Lehrer  und  Lehrerinnen  betr. 
—  Dasselbe,  München  1900,  Nr.  25.  Die 
Schulordnung  für  die  Industrieschulen  im 
Königreich  Bayern.  —  Englmanns  Hand- 
buch des  bayerischen  Volksschulrechtes. 
4.  Auflage,  herausgegeben  von  Dr.  Eduard 
Stinel.  München  1897.  —  Über  die  Mittel- 
schulen geben  den  zuverlässigsten  Aufschluß 
die  alljährlich  am  Schlüsse  des  Schuljahres 

il4.  Juli)  erscheinenden  Jahresberichte.  — 
jipowsky  F.  Z.,  Geschichte  der  Schulen 
in  Bayern.  München  1825.  —  Bavaria, 
Landes-  und  Volkskunde  von  Bayern.  Die 
das  Bildungs-  und  Unterrichtswesen  der 
einzelnen  Kreise  behandelnden  besondem 
Abschnitte.  —  Brand  Eugen,  Die  Ent- 
wicklung des  Gymnasiallehrerstandes  in 
Bayern  von  1773  bis  1904.  München  1904.  — 
Graßmann,  J.  Dr.,  Handausgabe  des 
Schulbedarfgesetzes  vom  28.  Juli  1902. 
Ansbach  1903. 

Kaiserslautern.        Karl  Ändreae. 

Becker  Karl  Ferdinand,  Dr.,  Haupt- 
begründer der  philosophischen  Sprach- 
forschung, geboren  am  14.  April  1776  zu 
Liser  in  der  Rheinprovinz,  studierte  zu- 
nächst an  dem  Priesterseminar  zu  Hildes- 
heim, in  der  Folge  an  der  Universität  zu 
Göttingen,  woselbst  er  sich  auf  den  me- 
dizinischen Beruf  vorbereitete.  Hier  brachte 
ihm  das  Jahr  1802  einen  Preis  für  eine 
„Abhandlung  von  dem  Einfluß  der  äußeren 
Wärme  und  Kälte  auf  den  menschlichen 
Körper*';  im  nächsten  Jahre  begann  er 
seine  Tätigkeit  als  praktischer  Arzt,  wobei 
er  seine  Wirkungsstätte  wiederholt  wech- 


selte, bis  er  sich  im  Jahre  1815  für  die 
Dauer  in  Offenbach  niederließ,  acht  Jahre 
hindurch  dem  ärztlichen  Berufe  lebend, 
vom  Jahre  1823  bis  zu  seinem  am  5.  Sep- 
tember 1849  erfolgten  Tode  als  Leiter  einer 
Erziehungsanstalt  wirkend. 

In  dieser  Stellung  wandte  er  sich  der 
schriftstellerischen  Tätigkeit  auf  pädagog:i- 
schem  Gebiete  zu,  auf  dem  er  durch  die 
Behandlung  der  deutschen  Sprache  ohne 
Zweifel  bedeutender  wurde  als  durch  seine 
naturwissenschaftlichen  Leistungen.  In  einer 
Reihe  von  Schriften  folgt  er  den  Spuren 
Pestalozzis,  indem  er  den  formalen 
Bildungszweck  der  Sprache  obenan 
stellt.  Insbesondere  in  seinem  1833  heraus- 
gegebenen ^Leitfaden  für  den  ersten 
Unterricht  in  der  deutschen  Sprach- 
lehre** vertritt  er  die  Ansicht,  daß  dem 
Schüler,  „indem  er  in  der  Wortbildung  die 
Wörter  und  Wortformen  verstehen  lernt, 
offenbar  wird,  wie  der  menschliche  Geist 
die  ihn  umgebende  Welt  in  eine  Welt  von 
Begriffen  umwandelt,  wie  er  diese  Welt  von 
Begriffen  zuerst  in  Begriffe  von  Dingen,  die 
sind,  und  in  Begriffe  der  Tätigkeiten  der 
Dinge  scheidet  und  dann  jene  und  diese 
nach  ihren  Arten  und  Unterarten  in  mannig- 
faltigen Unterscheidungen  und  Gesetzen 
ordnet  und  gestaltet.  Indem  der  Schüler 
ferner  in  der  Wortfügung  die  Bedeformen 
verstehen  lernt,  lernt  er  die  Verhältnisse 
kennen  und  unterscheiden,  in  denen  der 
menschliche  Geist  die  Begriffe  der  Dinge  und 
ihrer  Tätigkeiten  auffaßt  und  zu  Gedanken 
verbindet."  Dadurch  wurde  Becker  zum  Ver- 
treter jener  Richtung,  die  den  Formalismus 
der  Sprache  auf  die  Spitze  treibt.  Seine  Be- 
strebungen, den  grammatischen  Unterricht 
zu  einer  populären  Logik  emporzuheben, 
fanden  rasch  in  pädagogischen  Kreisen 
sehr  viel  Beifall  und  wurden  insbesondere 
von  Wurst  für  die  Bedürfnisse  der  Volks- 
schule fortgebildet,  stießen  aber  später  viel- 
fach auf  Gegnerschaft,  zunächst  wohl  wegen 
der  allzu  hohen  Anforderungen,  die  um 
des  Zweckes  willen  an  die  Schüler  gestellt 
werden  mußten,  dann  aber  auch  deshalb, 
weil  das  Obungsmaterial  aus  unzusammeu- 
hängenden,  oft  bedeutungslosen  Sätzen 
(„Gassensätzen")  bestand,  wodurch  der  ide- 
ale Gehalt  der  Sprache  ernstlich  gefthrdet 
wurde. 

Von     Beckers     Hauptschriften     seien 
erwähnt:     „Die    Deutsche    Wortbildung" 


Beeidigung  der  Lehrer.  —  Befehl. 
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.Deutsche  Sprachlehre',  «Ausführliche 
deutsche  Grammatik" ,  ,  Schulgrammatik 
der  deutschen  Sprache',  , Handbuch  der 
deutschen  Sprache**,  das  dem  Sprachlehrer 
eine  reiche  Fundgrube  ist,  „Organismen 
der  Sprache**,  „Der  deutsche  Stil'  und 
«Lehrbuch  des  deutschen  Stils**. 

Wien.  Hans  Liehtenecker. 

Beeidi^ng  der  Lehrer  s.  d.  Art. 
BechtsTerhältnisse  des  Lehrer- 
Standes. 

Befehl  ist  dasjenige  Erziehungsmittel, 
durch  welches  der  Erzieher  seinen  Willen 
an  die  Stelle  des  Willens  seines  Zöglings 
«tzt,  weil  dieser  noch  keinen  oder  keinen 
klaren  nnd  starken  Willen  hat.  Überall, 
wo  es  gilt,  einen  bestimmten,  augenblick- 
lichen EinfluB  auf  das  Wollen  des  Zöglings 
auszuüben  und  eine  bestinmite  äußere 
Handlung  bei  ihm  herbeizuführen,  wird  die 
Erziehung  zu  dem  Mittel  des  Befehls  greifen; 
sie  wird  sich  jedoch  gegenwärtig  halten 
müssen,  daß  der  hiedurch  hervorgerufene 
Wille  ein  mehr  oder  weniger  unfreier  ist 
und  daß  daher  im  Verlauf  der  Erziehung 
der  Befehl  sich  immer  mehr  hinter  die 
durch  die  Erziehung  zu  stände  gebrachte 
freie  Selbstbestimmung  des  Zöglings  zu- 
rückzuziehen habe.  Der  Befehl  tritt  po- 
fitiT  als  Gebot,  negativ  als  Verbot  auf. 
Ihm  entspricht  auf  Seite  des  Zöglings  der 
Gehorsam,  welcher  immer  ein  Opfer  an 
persönticher  Freiheit  erheischt,  daher  einen 
herben  Beigeschmack  hat.  Da  er  indessen 
die  Voraussetzung  der  Regierung  und  Er- 
ziehung Überhaupt  ist,  so  muß  er  besonders 
in  der  ersten  Erziehungsperiode  durch 
weises  pädagogisches  Gebieten  und  Ver- 
bieten, abgesehen  von  jedem  weiteren  er- 
ziehlichen Zwecke,  sorgfältig  geübt  werden. 
Der  pädagogische  Befehl  muß  vor  allem 
wohlüberlegt  und  entschieden  sein,  d.  h. 
ans  einem  festen,  zielbewußten  WoUen  des 
Erziehers  hervorgehen;  dieser  muß  also  vor 
allem  selbst  wissen,  was  er  vom  Zöglinge 
verlangt  nnd  warum  er  es  verlangt.  2.  Der 
Befehl  soll  bestimmt,  also  verständlich  und 
unzweideutig  sein,  damit  der  Zögling  wisse, 
vas  er  zu  tun  oder  zu  lassen  habe;  er  soll 
kurz  und  kräftig,  also  in  energischer  Form 
gekleidet  sein:  »Geh  hin!  tue  dies!  halt 
«in!*  u.  s.  w.  —  nicht  weitläufig  und  matt 
oder  gar  in  eine  Predigt  ausgehend.  Er 
foll  femer  ausführbar  sein,  und  zwar  nicht 


bloß  an  sich,  sondern  auch  mit  Rücksicht 
auf  den  Zögling,  d.  h.  man  soll  nichts 
Unmögliches  verlangen  und  nichts,  was  die 
Kräfte  des  Zöglings  Übersteigt.  Er  soll 
weiter  objektiv  sein,  d.  h.  aus  den  Zwecken 
und  Verhältnissen  der  Erziehung,  nicht 
aus  Laune  und  Willkür  des  Erziehers  her- 
vorgehen. Ferner  soll  er  konsequent  sein, 
d.  h.  mit  den  vorausgegangenen  Befehlen 
und  mit  den  übrigen  Maßregeln  der  Re- 
gierung und  Zucht  in  Übereinstimmung 
stehend,  und  durch  Wohlwollen  gemildert, 
um  Feine  Härte  zu  mäßigen.  Die  Befehle 
sollen  endlich  sparsam  sein,  um  die  Selbst- 
tätigkeit des  Zöglings  nicht  unnützerweise 
einzuschränken.  Die  Frage,  ob  Befehle 
motiviert  werden  sollen,  muß  im  aUgemeinen 
verneint  werden;  denn  ihre  Ersprießlichkeit 
und  Notwendigkeit  soll  nicht  durch  Wort- 
wendungen begründet  werden,  sondern 
durch  sich  selbst,  soweit  als  der  Zögling 
fassen  kann,  einleuchten.  Das  Motiv  für 
den  Gehorsam,  welchen  der  Zögling  dem 
Befehle  entgegenbringt,  ist  die  Autorität 
(s.  d.  Art.)  des  Erziehers.  Die  Ausführung 
jedes  Befehles  muß  von  dem  Befehlenden 
kontrolliert  werden ;  denn  am  nachteiligsten 
für  die  sittliche  Gewöhnung  ist  es,  wenn 
Befehle  erteilt,  aber  nicht  durchgeführt 
werden.  Dagegen  muß  jeder  Lehrer  An- 
ordnungen, die  er  als  verfehlt  erkannt, 
zurücknehmen ;  handelt  er  mit  Überlegung, 
so  wird  er  nur  selten  dazu  genötigt  sein. 
Die  Härte  der  Befehle  wird  bedeutend 
gemildert,  wenn  man  sie  in  ein  den  Er- 
ziehungsverhältnissen angepaßtes  System 
bringt,  d.  h.  wenn  man  sie  in  stehende 
Vorschriften  verwandelt,  die  von  selbst  in 
Wirksamkeit  treten,  sobald  die  Verhältnisse, 
für  welche  sie  berechnet  sind,  sich  ein- 
stellen. Derlei  Vorschriften,  welche  dem 
Erzieher  die  Regierung,  dem  Zöglinge  die 
Folgsamkeit  wesentlich  erleichtern,  nehmen 
die  Form  einer  Haus-  oder  Schulord- 
nung an.  Ohne  daß  in  einer  Schule  Befehle 
erteilt  wurden,  erscheint  jeder  Schüler  um 
die  festgesetzte  Stunde  im  Schulzimmer, 
begibt  sich  an  seinen  Platz  u.  s.  w. ;  ohne 
ausdrückliches  Verbot  hütet  er  sich  ohne 
Grund  aufzustehen,  sich  von  seinem  Sitz 
zu  entfernen,  den  Lehrer  oder  die  Mit- 
schüler anzureden  u.  s.  w.  Derlei  stehende 
Vorschriften  müssen  nicht  nur  die  Eigen- 
schaft des  persönlichen  Befehles,  insbe- 
sondere Bestimmtheit,  Kürze,  Objektivität, 
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Aasführbarkeit  and  anwiderrufliche,  aus- 
nahmslose Giltigkeit  besitzen;  sie  müssen 
auch  mit  weisem  Vorbedacht  und  großer 
Sparsamkeit  erlassen  werden,  damit  sie  für 
die  Verhältnisse  passen,  für  welche  sie  be- 
stimmt sind;  insbesondere  jedoch  müssen 
sie  sich  von  jeder  Willkür  fem  halten. 
Unter  keiner  Bedingung  darf  geduldet  wer- 
den, daß  sich  der  Zögling  den  erlassenen 
Befehlen  und  Anordnungen  widersetze,  weil 
dadurch  nicht  bloß  die  Wirksamkeit  der 
Erziehung  lahm  gele^,  sondern  auch  die 
Entwicklung  des  Zöglings  im  Sinne  der 
ersten  praktischen  Idee  gehemmt  wird.  — 
Da  der  Befehl  immer  etwas  Gewalttätiges, 
bisweilen  sogar  etwas  Liebloses  an  sich  hat; 
da  ferner  durch  Befehlen  und  Gehorchen 
in  der  Erziehung  ebenso  wie  im  Staate  nur 
Legalität  und  Moralität  erzeugt  wird  und 
da  der  Zögling  schließlich  doch  selbständig 
werden,  d.  h.  sich  selbst  befehlen  lernen 
soll:  so  wird  man  von  diesem  Erziehungs- 
mittel doch  nur  einen  sparsamen  Gebrauch 
zu  machen  haben. 

Lindner  —  Schüler  f. 

Begabung.  Die  theoretische  Pädagogik 
kann  ihre  Erörterungen  nach  einem  zwei- 
fachen Augenmerk  anstellen,  nach  dem  Ob- 
jekte der  Bildung,  dem  Wissensschatz, 
der  übermittelt  wird,  oder  nach  dem  Sub- 
jekt, dem  Zögling  und  Schüler,  der 
Wissen  und  Fertigkeit  übernimmt;  die  prak- 
tische Pädagogik  im  Unterricht  soll  beide 
Wege  zusammenführen.  Es  ist  noch  nicht 
lange  her,  daß  auch  das  Subjekt  der  Bil- 
dungsarbeit in  den  Vordergrund  der  Be- 
trachtung tritt  Freilich  sind  die  Ergebnisse 
noch  schwankend  und  unvermittelt.  Da 
haben  wir  zunächst  die  Ärzte,  die  Einlaß 
in  die  Schule  fordern.  Ihre  Bemühungen 
gehen  jedoch  selten  über  das  Registrieren 
der  ErmüduDgsmessungen  hinaus,  ihre  Be- 
obachtungen bewegen  sich  im  Gebiete  der 
Sinnesphysiologie.  Jene,  die  mitten  im 
Schulamt  stehen  und  philosophische  Er- 
wägungen an  Unterricht  und  Erziehung 
anlegen,  gehören  wieder  vorwiegend  der 
Her  hart  sehen  Richtung  an.  Wer  nun 
das  Vorstellungsleben  als  die  Grund- 
lage der  seelischen  Tätigkeiten,  aus  der  sich 
Fühlen  und  Streben  entwickeln,  ansieht, 
der  legt  auch  der  einen  Tätigkeit  eine  be- 
sondere Bedeutung  bei.  Dennoch  ist  es  in 
letztem  Betracht  der  Wille  des  Zöglings, 


den  jegliche  Erziehung  zu  bestimmen  sucht, 
und  das  Gefühl,  das  der  Unterricht   zo. 
läutern  trachtet.  So  gilt  nun  die  Fürsorge 
dem  ganzen  Menschen,  der  als  Person  mit 
bestimmten  Anlagen  in  die  Welt  tritt.  Aber 
die  Systeme  sind   bereits   in  der  Zeit    vor 
der   Geburt  in   der  Entwicklung  begriffen 
und  die  somatischen   Grundlagen  sind  der 
Nährboden,  in  dem  sich  der  Intellekt  ent- 
wickelt und  der  Wille  seine  Wurzeln  schl&gt. 
Eine  allgemeine  Ansicht  geht  nun  dahin, 
daß  jede  spätere  Entwicklung  der  Person 
wie   im    Keime   angelegt  sei,   in   diesem 
Sinne    ist   auch   der  Ausdruck    „Anlagen'' 
treffender   als    „Begabung"   und   „Talent*', 
Bezeichnungen,  welche  die  Nebenbedeutimg 
eines  äußerlich  ankommenden   Geschenkes 
oder  Zuwachses  einschließen.   Die  Eigenart 
der  Personen  oder  ihre  Ausprägung  in  den 
Charakteren  legte  zu   allen  Zeiten  die 
Frage  nahe,   welche  Bedingungen  und  Um- 
stände   zu    ihrer    Gestaltung    zusammen 
wirken,  die  Pädagogik  hat  ein  besonderes 
Interesse,  darauf  eine  Antwort  zu  erhalten. 
Es  sollen   hier  nur  die  normalen  Erschei- 
nungen des  Seelenlebens  berührt  werden, 
die  sogenannten  psychopathischen  Minder- 
wertigkeiten und  die  Seelenstörungen  bleiben 
außer  Betracht,  um  so  mehr  als  in  diesem 
Werke  an  anderer  Stelle  davon  die  Rede 
sein  wird. 

Was  die  alte  und  bekannte  Lehre 
von  den  Temperamenten  über  die  Be- 
sonderheit des  Seeleniebens  einzelner  Men- 
schen vorträgt,  eignet  sich  selbst  in  der 
treffenden  Fassung,  die  H.  Lotze  (Medi- 
zinische Psychologie  oder  Physiologie  der 
Seele,  S.  560  ff.)  ihr  gegeben  hat,  eher 
für  die  ausgeprägten  und  bleibenden  For- 
men der  Erwachsenen  als  für  die  unfertige 
Jugend.  Im  allgemeinen  zeigt  die  Erfahrung, 
daß  der  Jugend  eines  der  Temperamente 
zumeist  zukommt  und  natürlich  ist,  das 
sanguinische.  Aber  doch  ist  die  Zahl  der 
Kinder  nicht  gering,  die  man  als  phlegma- 
tische Naturen  bezeichnen  darf,  Knaben 
häufiger  als  Mädchen.  Ihr  ruhiges  Lebens- 
tempo kann  eine  große  Stetigkeit  der  Ent- 
wicklung in  Aussicht  stellen,  die  langsame 
Aufnahme  neuer  Anregungen  zähes  Fest- 
halten und  Verarbeiten.  Das  sanguinische 
Wesen  der  Kinderjahre  bedeutet  und  ver- 
spricht für  sich  noch  nichts,  es  überdauert 
auch  nicht  immer  diese  Jahre.  Anders  ist 
es  mit   dem    cholerischen   und  melancho- 
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tischen  Wesen.  Wo  sich  jenes  in  den  nn- 
irönstigen  Formen,  als  leicht  aufwallende 
Leidenschaft,  als  Steigung  zum  Zorne  kund 
tut,  maß  man  dahinter  oft  eine  kranke  An- 
lage sehen.  Auch  melancholisch  zu  sein, 
kommt  der  kindlichen  Nator  nicht  zu,  als 
regehn&ßige  oder  vielfach  andauernde  Grund- 
Stimmung  deutet  es  aof  die  GeÜEihr  einer 
Tirklichen  seelischen  Krankheit.  Freilich 
gibt  es  auch  Kinder,  bei  denen  die  melan- 
cholische oder,  wie  Lotze  sagt,  sentimen- 
tale Stimmung  Anzeichen  besonderer  Tiefe 
des  Wesens  ist,  die  schon  in  den  Jahren 
der  Kindheit  nicht  im  Kindlichen  aufzu- 
gehen Termögen.  Etwas  anderes  ist  es  mit 
der  an  das  Melancholische  streifenden 
Stimmung  in  den  Übergangsjahren,  deren 
Gnmdlage  sich  tou  selbst  auflöst;  etwas 
anderes  auch  mit  der  Melancholie  des  eigent- 
lichen frühreifen  Jtlnglingsalters,  die  oft 
genug  mit  sanguinischen  Zuständen  sich 
leicht  mischt  und  durchdringt.  Neben  der 
Verschiedenheit  des  Temperaments  sind 
so  viele  andere  Unterschiede  von  Natur  ge- 
geben, durch  Vererbung,  durch  körper- 
liche Eigentümlichkeiten,  durch  ge- 
wordene und  andauernde  Zustände  von 
Land,  Klima,  Gesellschaft,  durch  die  Nach- 
wirkung von  Krankheiten  und  Lebens- 
Schicksalen.  Die  Vererbung  erstreckt  sich 
ja  auch  auf  rein  Geistiges  und  Innerliches, 
auf  Neigung  und  Talente,  auf  Bedürfnisse 
und  Beschränkung;  am  wichtigsten  ist  sie 
wohl  auf  dem  Gebiete  der  rein  körperlichen 
Ausstattung.  Abgesehen  von  den  Fällen 
der  erblichen  Belastung  wird  die  Wirkung 
dnes  überreizten  Nervenlebens  der  Eltern 
auf  die  Kinder  in  den  höheren  sozialen 
Schichten  der  Gegenwart  allerwärts  nur 
zu  sehr  fahlbar.  Die  ruhelose  Beweglichkeit 
und  das  flatterhafte  Wesen,  die  rascher  ein- 
tretende Ermüdbarkeit  sind  nicht  ohne 
weiteres  als  Willensschwäche  anzusehen, 
wenn  auch  auf  der  anderen  Seite  ein  mög- 
licher und  allmählicher  Ausgleich  nicht 
immer  auf  dem  Wege  des  NachgebenS) 
sondern  zum  Teil  ausdrücklich  auf  dem 
der  Zumutung  zu  erfolgen  hat.  Dafi  auf 
diesem  Gebiete  eine  zureichende  und  ge- 
sunde Nahrung,  ausreichende  Bemessung 
des  Schlafes  und  der  Erholung,  Abwechs- 
iong  von  Spiel  und  Arbeit,  Abhärtung  des 
Körpers  von  Wichtigkeit  sind,  bedarf  keiner 
vetteren  Auseinandersetzung. 

Bei  der  Mannigfaltigkeit  der  in  teile  k- 


tu  eilen  Tätigkeiten,  die  einander  vielfach 
zur  Voraussetzung  haben  und  deren  Grenz- 
scheiden fließend  sind,  fällt  es  schwer  zu 
bestimmen,  was  ursprüngliche  Anlage  war 
und  was  durch  Obung  fester  Besitz  ge- 
worden ist.  Wenn  jedoch  das  Sprichwort 
sagt,  daß  der  Dichter  geboren  wird,  oder 
wenn  man  gemeinhin  von  mathematischen 
Köpfen  und  Sprachentalenten  spricht,  so 
will  man  etwa  eine  besondere  Richtung  der 
Phantasie  nnd  eigene  Gefühlswerte  oder 
die  Gabe  der  Abstraktion  und  Kombination, 
sowie  ein  umfangreiches  Gedächtnis  und 
Anempfinden  der  Sprach  rieh  tigkeit  bezeich- 
nen. Dem  gewöhnlichen  Unterricht,  der  es 
mit  der  Menge  der  Schüler  in  den  Klassen 
zu  tun  hat,  obliegt  es,  die  intellektuellen 
Begabungen  zu  fördern  und  zu  bilden,  hier 
anzuregen,  dort  zu  dämpfen,  die  Vermögen 
zu  kräftigen  und  auf  den  rechten  Weg  zu 
lenken.  Da  fehlt  es  dem  einen  bei  aller 
geistigen  Lebendigkeit  und  Beweglichkeit 
an  der  Nachhaltigkeit  im  Bewahren  der 
Eindrücke  und  an  der  Schärfe  im  Durch- 
dringen, dem  anderen  ersetzt  praktische 
Anstelligkeit  nur  schwer  die  mangelnde 
Begabung  für  abstrakte  Gedankenverbin- 
dungen; da  handelt  es  sich  um  die  Vor- 
zöge oder  Mängel  des  Gedächtnisses,  um 
leichtes  Einprägen  und  Aneignen  oder  aber 
um  schweres  mit  treuem  Festhalten,  es 
handelt  sich  ferner  um  die  Fähigkeit  Gegen- 
übertretendes überhaupt  aufzufassen,  die 
einerseits  an  der  Beschaffenheit  und  Funk- 
tion der  Sinnesorgane  hängt,  anderseits 
an  der  BefiLhigung  zum  Zusammenfassen 
und  zum  Durchschauen.  Sehr  wichtig  ist 
ferner  die  Fähigkeit,  Reihen  von  Vorstel- 
lungen zu  bilden  und  namentlich  fest  zu 
halten;  sehr  verschieden  ist  die  Befähigung, 
überhaupt  über  das  Einzelne  und  Konkrete 
hinaus  zum  Allgemeinen  und  Abstrakten 
sich  zu  erheben.  Hiebei  ist  auf  dem  Ge- 
biete des  Denkens  auch  die  Phantasie  nicht 
zu  entbehren,  so  störend  und  ablenkend 
sie  sich  oft  eindrängt.  Gerade  die  Begabung 
nach  Seite  der  Phantasie  ist  bei  der  Jugend 
eine  sehr  ungleiche  und  für  die  Bildungs- 
fähigkeit wichtiger,  als  von  den  meisten 
Erziehern  oder  vielmehr  Lehrern  ange- 
nommen wird.  Im  allgemeinen  heißt  es  für 
die  Jugend  die  Phantasie  bändigen,  den 
freien  Ablauf  der  Vorstellungen  zurück- 
drängen, sich  sammeln,  aufmerken,  folgen, 
was  alles  nicht  sowohl  natürliche  Fähigkeit 
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als  Sache  des  Willens  ist,  immerhin  aber 
für  die  einzelnen  eine  sehr  angleiche  Auf- 
gabe bedeutet. 

Auch  von  ethischer  Natur  dürfen 
wir  bei  der  Jugend  immerhin  schon  reden, 
wenn  es  auch  zu  bestimmten  sittlichen 
Charakteren  meist  noch  nicht  gekommen 
ist  oder  vielmehr  noch  nicht  kommen  konnte. 
Aber  in  der  Bewegung  auf  einen  bestimmten 
Charakter  hin  befindet  sich  schon  der  Zög- 
ling und  manche  Züge  sind  bereits  deut- 
lich ausgeprägt,  andere  freilich  sind  trüge- 
risch, schwankend  und  vorübergehend.  Im 
Laufe  der  jugendlichen  Entwicklung  treten 
die  mannigfachsten  Regungen  und  Nei- 
gungen abwechselnd  auif,  wallen  gewisser-  - 
maßen  leicht  auf  wie  Blasen,  um  entweder 
durch  geringe  Gegenwirkung  aufgelöst  zu 
werden  oder  auch  sich  von  selbst  wieder 
zu  verziehen;  es  ist  fast,  als  ob  sich  die 
junge  Kraft,  wie  in  allen  Spielen,  so  in 
allen  Regungen  versuchen  müßte.  Indessen 
so  wenig  Stetigkeit  das  Jugendleben,  ver- 
glichen mit  dem  der  Gereiften,  aufzuweisen 
pflegt,  es  ist  doch  bereits  eine  große  Ver- 
schiedenheit in  dieser  Hinsicht  vorhanden. 
Die  Flüchtigen  und  Oberflächlichen  heben 
sich  schon  ab  von  der  Gesamtheit,  und  die 
bereits  stetigen  Naturen  nicht  minder;  jene 
Eigenschaften  erscheinen  nicht  bloß  als 
solche  des  Gedanken lebens,  nicht  bloß  beim 
Lernen,  sondern  auch  als  Oberflächlichkeit 
des  Herzens,  als  Untiefe  und  Flüchtigkeit 
aller  Gefühle,  überhaupt  als  fahriges  Wesen 
nach  allen  Seiten,  hier  gibt  es  Treue,  die 
Fähigkeit  zu  ausdauernder  Freundschaft, 
Zähigkeit  des  Sinnens  und  des  Strebens. 
Eigensinn  ist,  wo  er  sich  findet,  oft  nichts 
anderem  als  störrige  Laune,  aber  oft  doch 
auch  eigener  fest  auf  ein  Ziel  gestellter 
Sinn;  Langsamkeit  kann  als  willkommene 
Tugend  gelten,  aber  auch  mit  Willens- 
schwäche zusammenhängen.  Auch  die  Emp- 
fänglichkeit für  Lob  und  Tadel  macht  eine 
wertvolle  und  ihr  Fehlen  eine  ungünstige 
Eigenschaft  aus,  aber  auch  diese  Empfäng- 
lichkeit hat  ihre  Grade  und  Spielarten,  von 
Eitelkeit  und  Rechthaberei  liegt  hier  nahe 
zu  reden.  Gutmütigkeit,  mitleidiges  Wesen, 
Freude  am  Helfenkönnen  zeigt  sich  schon 
früh  in  bestimmten  Formen,  ja  auch  wirk- 
liche Selbstlosigkeit,  Fähigkeit  zur  Auf- 
opferung und  anderseits  herzloses  und 
boshaftes  Wiesen  als  mehr  denn  bloßer  Un- 
reife.    Und  so  gibt  es   der  Unterschiede  in 


der  Charakteranlage  noch  viele.  Feinfühlig- 
keit  und  Roheit,  Zutraulichkeit  und  Abge- 
schlossenheit, Hochmut  und  Bescheidenheit, 
Empfänglichkeit  und  Stumpfsinn,  Offenheit 
und  Verstecktheit,  Wahrheitssinn  und  Lüge, 
Schüchternheit  und  Dreistigkeit,  Mut  und 
Feigheit  oder  doch  Ängstlichkeit,  Gehorsam 
und  Eigenwille  und  wie  die  Gegensätze 
noch  genannt  werden  können.  Die  Erzie- 
hung findet  sie,  ohne  daß  sie  als  „ange- 
boren* gelten  könnten,  in  bestimmten  Um- 
ständen vor,  mag  sie  selbst  auch  auf  po- 
sitive oder  negative  Weise  selbe  mit  heraus- 
gebildet haben. 

Baerwald,  Dr.  Rieh.  Theorie  der 
Begabung.  Psychologisch-pädagogische  Un- 
tersuchung über  Existenz,  Klassifikation, 
Ursachen,  Bildsamkeit,  Wert  und  Erzie- 
hung menschlicher  Begabungen.  Leipzig 
1896.  —  Münch,  Wilh.  Geist  des  Lehr- 
amts. Berlin  1903.  S.  144  ff:  „Individua- 
lität«. 
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A,  Frank, 


Begehren.  Es  bedeutet  durchaus 
keinen  Rückfall  in  die  Theorie  der  „Seelen- 
vermögen'', wenn  man  auch  heute  noch, 
wo  die  Biologie  vom  Entwicklungsgedanken 
beherrscht  wird,  die  Gesamtheit  der  psy- 
chischen Tatsachen  in  die  drei  Gruppen  des 
Vorstellens  oder  Erkennens,  des  Füh- 
lens  und  des  Begehrens  einteilt.  Die 
Unterscheidung  dieser  drei  Elementar- 
vorgänge ist  das  Ergebnis  einer  analy- 
tischen Behandlung  der  Bewußtseins- 
tatsachen, wie  sie  sich  unmittelbar  der 
Selbstbeobachtung  darbieten.  Die  letzteren 
stellen  sich  fast  ausnahmslos  als  Erlebnisse 
von  einheitlichem  Charakter  dar,  die  sich 
erst  beim  Versuch  einer  Analyse  und  Ab- 
straktion als  zusammengesetzte  Ge- 
bilde heraussteUen.  Die  plötzliche  Be- 
rührung einer  Schlange  z.  B.  umfaßt  die 
Tastempfindungen  des  glatten,  langge- 
streckten, rnndlichen  Schlangenleibes,  das 
Unlustgefühl  des  Entsetzens  und  das  trieb- 
artige Streben,  der  Gefahr  zu  entrinnen.  Je 
nachdem  nun  in  einem  Erlebnis  das  Element 
des  Vorstellens  oder  des  Fühlens  oder  des 
Begehrens  vorwaltet,  bezeichnen  wir  das 
ganze  Erlebnis  als  Vorstellung  oder  als  Ge- 
fühl oder  als  Begehrung.  Der  Begriff  des  Be- 
gehrens ist  ganz  ebenso  wie  der  des  Vor- 
stellens und  Fühlens  einer  strengen 
Definition  weder  fähig  noch   bedürftig; 
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es  genögt,  wenn  einerseits  auf  die  mannig- 
faltigen   Formen,  in   denen   das   Begehren 
erscheint,    hingewiesen     wird,     anderseits 
die  Bedingungen  seines  Auftretens  in  dieser 
oder  jener  Form  nnd  seine  Wirkungen  fest- 
gestellt werden.     Trieb,  Instinkt,  Begierde, 
Gelüste,  Wnosch,  Bedürfnis,  Neigung,  Hang, 
Leidenschaft,  Sehnsucht,  Verlangen,  Streben, 
Drang,  Abeicht,   Entschluß  u.  a.   sind  die 
in    mancherlei     Beziehxmgen    sich    unter- 
^heidenden    Formen,  bezw.  Entwicklungs- 
«tadien     des     Begehrens,    die    jedermann 
aas       seiner      eigenen      Erfahrung      ge- 
nügend kennt.  Verhängnisvoll  wirkt  auch 
da,    wie    an    so    vielen    anderen    Punkten 
der    Philosophie,     das     Schwanken     und 
SchiUem  der  Terminologie,   so   daß  selbst 
der     Gattungsname     für    jene     große 
Gruppe    psychischer   Phaenomene   nahezu 
von  Autor  zu  Autor  wechselt.   Man  denke 
z.  B.  an    das    ähnliche  Schicksal   der  Be- 
griffe , Vorstellung^  und  „Erfahrung". 

Ein  einflußreicher  Wortführer  der  mo- 
dernen  Psychologie    bezeichnet    die    frag- 
liche  Grundklasse    psychischer   Tatsachen 
als  Willenshandlungen  und   gibt  für 
dieselben   folgende  Charakteristik:  „Indem 
jeder    Affekt    einen    in    sich    zusammen- 
hängenden Gefühlsverlauf  von  einheitlichem 
Charakter  darstellt,  kann  der  Ausgang  des 
Affekts "^    in  der  Weise  erfolgen,   daß  „der 
Vorgang  in  eine  plötzliche  Veränderung 
des      Vorstellnngs-     und      Gefühlsinhalts 
übergeht,  die  den   Affekt   momentan   zum 
Abschluß     bringt.       Solche    durch    einen 
Affekt  vorbereitete   und   ihn   plötzlich  be- 
endende  Veränderungen  der  Vorstellungs- 
and   Gefühlslage    nennen    wir    WMllens- 
handlungen.      Der    Affekt    selbst    zu- 
sammen mit  dieser  aus  ihm  hervorgehenden 
Endwirknng  ist  ein  Willensvorgang".*) 
Es  ist   klar,  daß    durch  diese  ,; genetische** 
Erklärung    niemand    das  Wesen    der   ge- 
mmnten  Sache  kennen  lernen  würde,  wenn 
sie  ihm  nicht  schon   längst   als   unmittel- 
bares Erlebnis  in  allen   möglichen  Formen 
Tertrant    wäre;    und   die   bezweckte    Auf- 
klämufi:  gewinnt  keineswegs  durch  die  sich 
aosrbließende  Unterscheidung  von  inneren 
und  äußeren  Willenshandlungen,  da   die 

♦)  W.  Wundt,  Grundr.  d.  Psychologie. 
6.  Aufl.  1904,  S.  219.  Es  ist  bezeichnend, 
dafi  das  Sachregister  dieses  hochangesehenen 
Baches  weder  das  Begehren  noch  das 
Streben  aufweist 


letzteren  auch  die  ^ gewollte"  körper- 
liche Bewegung  selbst  umfassen.  Nicht 
besser  ergeht  es  dem  Leser  von  Volk- 
mann-Cornelius, Lehrb.  der  Psycho- 
logie (4.  Aufl.  1895,  II.  §  139,  Anm.  2) 
und  von  R.  Eisler,  Wörterbuch  der  phi- 
losophischen Begriffe  (2.  Aufl.  1904),  Art. 
„Begehren*  und  „Streben**.  Entweder 
treffen  die  dort  zusammengestellten  Er- 
klärungen von  Denkern  der  verschiedensten 
Epochen  die  Sache  selbst  überhaupt  nicht 
oder  sie  sind  mehr  oder  weniger  versteckt 
tautologisch. 

Im  Triebe  (s.  den  Art.)  sehen  wir 
einen  psychischen  Spannungszustand,  der 
sich  unmittelbar  in  körperliche  Bewegungen 
umzusetzen  sucht,  die  geeignet  sind,  ein 
vorhandenes  Unlustgefühl  zu  beseitigen 
und  ein  Lustgefühl  an  die  Stelle  zu  setzen. 
So  wirkt  der  Trieb  lebenerhaltend,  da  die 
Unlust  im  allgemeinen  eine  Geföbrdung, 
die  Lust  eine  Förderung  des  Lebens  be- 
deutet. Der  „dunkle",  d.  h.  seines  Zieles 
und  der  Befriedigungsmittel  noch  nicht  be- 
wußte Trieb  ist  in  der  psychischen  Ent- 
wicklung die  primitivste  Form  des  Be- 
gehrens. Auf  höheren  Stofen  knüpft  sich 
an  das  Begehren  die  erinnerungs-  oder 
phantasiemäßige  Vorstellung  von  dem 
Gegenstand,  der  die  Befriedigung  herbei- 
führt, und  den  hiezu  notwendigen  Bewe- 
gungen. An  diese  höher  entwickelte  Form 
des  Begehrens  hält  sich  der  gewöhnliche 
Sprachgebrauch;  er  versteht  unter  Be- 
gierde das  Streben  nach  Beseitigung  einer 
vorhandenen  Unlust  und  nach  Herbei- 
führung einer  vorläufig  nur  gedachten 
Lust,  verbunden  mit  einer  mehr  oder  we- 
niger klaren  Vorstellung  von  den  zu  diesem 
Erfolge  führenden  Mitteln;  und  im  ge- 
wöhnlichen Denken  treten  diese  Mittel  ge- 
radezu an  die  Stelle  des  eigentlichen 
Zweckes.  Der  Durstige  begehrt  nach 
Wasser,  d.  h.  aber  nach  Beseitigung  des 
quälenden  Durstes.  Unterscheiden  wir  ge- 
nauer, dann  ist  das  Auftreiben  von  Wasser 
das  Ziel  der  verständigen  Überle- 
gung des  Begehrenden,  das  Löschen  des 
Durstes  das  Ziel  des  Begehrens  selbst. 
Nennen  wir  alle  die  psychischen  Vorgänge, 
welche  durch  die  Verflechtung  unserer 
physisch-psychischen  Organisation  mit  der 
sogenannten  Außenwelt  und  dem  Dasein 
der  Nebenmenschen  ausgelöst  und  vom 
naiven    Kewußtsein    auch   unmittelbar   auf 
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diese  Außenwelt  und  die  Nebenmenschen 
znrückbezogen  werden,  prim&re 
Erlebnisse,  hingegen  alle  Ergebnisse  der 
Reproduktion  und  der  denkenden  Verar- 
beitung solcher  Tatsachen  innerhalb  des 
Einzelbewußtseins  sekundäre  Erlebnisse, 
so  l&ßt  sich  sagen,  daß  im  Bewußtsein  eines 
Begehrenden  die  Befriedigung  der  Begierde 
dann  eintritt,  wenn  das  vorhandene 
sekundäre  Erlebnis  als  der  Gegen- 
stand des  Begehrens  durch  das 
entsprechende  primäre  abgelöst 
wird.  Wir  suchen  z.  B.  voll  Aufregung 
einen  verlorenen  Brillantring  und  fühlen 
uns  erlöst,  befreit,  befriedigt,  sobald  wir 
ihn  wiedergefunden  haben. 

Allbekannt  ist  die  Tendenz  der  Be- 
gierde, ihr  Objekt  zu  idealisieren.  „Die 
begehrte  Vorstellung  nimmt  infolge  des  auf 
sie  gerichteten  Strebens  ein  ganz  anderes 
Kolorit  an:  der  Dürstende  sieht  den  küh- 
lenden Trunk  mit  ganz  anderen  Augen  an, 
als  später,  nachdem  er  den  Durst  gelöscht; 
dem  Städter  zeigt  sich  das  Landleben,  nach 
dem  er  sich  sehnt,  in  verklärtem  Lichte; 
Ruhm,  Macht,  Besitz  sind  etwas  ganz  an- 
deres für  den,  der  diese  Güter  begehrt,  und 
den,  der  sie  begierdelos  betrachtet;  der 
abwesende  Freund  erscheint  unentbehr- 
licher als  der  anwesende.  Nihil  aeque  gra- 
tum  est  adeptis,  quam  concupiscentibus 
(Plinius).  Während  der  Dauer  der  Be- 
gehrung erscheint  uns,  was  wir  begehren, 
einzig  in  seiner    Art   und   unvergleichlich, 

und  daher  die  Eifersacht  des  Begehrens 

Von  diesem  Idealismus  der  Begehrung  — 
der  Übrigeos  an  dem  Pessimismus  der  Ver- 
abscheuung sein  Seitenstück  bat  —  heilt 
nicht  selten  der  Realismus  der  Befriedigung 
gründlich,  was  im  Leben  seine  guten  wie 
seine  schlimmen  Seiten  hat. '^  (Volkmann.) 
Es  bedarf  keiner  besonderen  Ausführung, 
welch  hohe  Bedeutung  der  idealisierenden 
Tendenz  der  Begierde  in  biologischer 
Beziehung  zukommt.  Fast  möchte  man 
von  einem  klugen  „Knifft  der  Natar  sprechen. 
Sowie  der  Trieb  sich  je  nach  dem  vor- 
handenen Reichtum  an  möglichen  Funk- 
tionen als  Funktionsbedürfnis  auf  den 
verschiedensten  Gebieten  betätigt,  ebenso 
mannigfaltig  gestalten  sich  die  Begierden 
mit  ihren  Objekten.  Daran  hält  sich  die 
Psychologie  bei  der  Einteilung  der  Be- 
gierden. Bezüglich  der  pädagogischen 
Behandlung    der    Begierde    sind   zu    ver- 


gleichen die  Artikel:  Trieb,  Instinkt, 
Neigung,  Lei  den  Schaft,  Neid,  Selbst- 
sucht, Wißbegierde  undNeugierde, 
Willensbildung. 

Literatur:  Volkmann-Corne  lins 
a.  a.  0.  II.*  S.  398—449,  ein  Buch,  das 
trotz  seines  in  der  Hauptsache  Herbartischen 
Standpunkts  in  mancher  Hinsicht  durch 
kein  anderes  zu  ersetzen  ist.  —  JodI  Fr., 
Lehrb.  d.  Psychol.  2.  Aufl.  1903.  —  L  i  n  d  n  e  r- 
Lukas,  Lehrb.  d.  Psychol.  2.  Aufl.  1904, 
S.  löl  ff.  —  Jerusalem  W.,  Lehrb.  d. 
Psychol.  3.  Aufl.  1902.  —  Vgl.  überdies  die 
Literatur  zu  dem  Art.  Ethik. 
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A.  V,  Leclair. 


Beispiel.  Für  die  geistige  Entwicklung 
des  Menschen  ist  im  einzelnen  und  in  der 
Gesamtheit  der  Nachahmungstrieb  von 
größtem  Einflüsse;  von  der  Spracherlemung 
an  bis  zu  den  höchsten  geistigen  Prozessen 
ist  er  beteiligt.  Darum  wirkt  das  Beispiel 
mächtiger  als  die  Lehre.  Zuerst  kommt 
das  selbstgeschaute,  das  selbsterlebte  Bei- 
spiel. Um  seine  Macht  vollends  würdigen 
zu  können,  müssen  wir  seinen  Begriff  so 
weit  ausdehnen,  bis  es  sich  zur  Gesamtheit 
aller  gesellschaftlichen  Einflüsse,  zum  Drama 
des  ganzen  Erfahrungslebens  erweitert.  Wie 
der  Organismus  den  äußeren  Lebensbe- 
dingungen, wie  sich  das  Insekt  der  Farbe 
des  Blattes  anpaßt,  auf  dem  es  lebt,  so 
akkomodiert  sich  auch  der  einzelne  Mensch 
den  Bedingungen  seiner  Umgebung.  —  Nun 
leben  allerdings  nicht  zwei  Menschen  in 
genau  derselben  geistigen  Atmosphäre. 
Darum  sind  Landsleute,  Familienglieder, 
Fachgenossen  einander  zwar  sehr  ähnlich, 
aber  nicht  zum  Verwechseln  gleich.  Unter 
allen  Geschöpfen  hat  der  Mensch  das 
größte  Vermögen  der  Differenzierung,  d.  h. 
der  Abweichung  von  dem  Gattungstypus,  weil 
er  die  größte  natürliche  und  pädagogische 
Empfönglichkeit  hat.  Diese  seine  päda- 
gogische Empfänglichkeit  ist  so  groß,  daß 
auf  ihn  nicht  nur  das  wirklich  erlebte, 
sondern  auch  das  erdichtete  Beispiel  wirkt. 
Die  dramatische  Handlung  erschüttert  uns 
nicht  bloß  im  Leben,  sondern  auch  auf  der 
Bühne,  welche  Schiller  deshalb  mit  Recht 
als  eine  moralische  Anstalt  hingestellt  hat. 
In  der  Tat  ist  der  Mensch  nicht  bloß  das 
pädagogisch  empfänglichste,  sondern  auch 
das  nachahmungslustigste  der  Geschöpfe. 
Dem  eigenen  Urteile  mißtrauend,  lobt  er 
das,  was  andere  loben,  findet  er  verehrungs- 


Belehrong. 


107 


Türdigy  was  die  große  Menge  verehrt,  und 
bum  sich  nicht   entschließen,  Grundsätze 
aiznnehmen,     die    von     der    allgemeinen 
tbang  ganz    und  gar   abweichen.   —  Das 
Beispiel  unterscheidet  sich  in  seiner  Wirkung 
vesentlicb  Yon   der  Lehre;   denn  es   zeigt 
dem  Zögling    mit    der  Yollen  Macht   der 
nnmittelbaren   Anschaulichkeit  nicht   nur, 
was  getan   werden    soll,   es    beweist    ihm 
Tiebnebr  zugleich,   daß   es  getan   werden 
kann  und  wie   es    in  Vollzug  zu  bringen 
ist.    Handelt  es  sich  endlich  um  Maßstäbe 
for  die  sittliche    Vorzüglichkeit  oder  Ver- 
▼erflichkeit,  so  wird  der  Zögling  für  vor- 
ztglich  und    nachahmungswert    nur  das- 
jenige halten,   was  andere  tun,  nicht  aber 
dis,  was    sie     lehren,    indem    nur  jenes 
all  Ausfluß    der     wahren    inneren    Über- 
seogong    erscheint.     Darum    wirken    die 
fckönsten   Predigten,    die   eindringlichsten 
moraÜBchen  Belehrungen  nichts,  wenn  sie 
durch  das   eigene    Beispiel   des    Predigers 
nod  Lehrers  Lügen  gestraft  werden.    Nur 
das  eigene  Beispiel  des  Erziehers  vermag 
dea  Belehrungen  und  Vorschriften  der  Er- 
ziehung den  nötigen  Nachdruck  zu  geben. 
Je  mehr  Lehre  und  Beispiel  in  der  Per- 
lönlichkeit  des  Erziehers  zusammenwirken, 
desto  wirksamer  ist  die  Erziehung.  Hierzu 
tiitt  das  Beispiel  der  Umgebung.    Hier  gilt 
CS  Tor  allem,    schlechte   Beispiele   fernzu- 
halten;   die    besten    herbeizuführen,    liegt 
aDeidings  nicht   immer  in  der  Hand  des 
Endehers.    Glücklich  das  Kind,  welches  im 
Kreise  einer    edlen,   in   Liebe   Tereinigten 
FamOie  groß  wächst!  —  Aber  auch  in  der 
Schale  wirkt  der  Geist,  welcher  die  Mehr- 
zahl der  Klasse   heseelt,  insbesondere  das 
Beispiel  der  reiferen  und  ausgezeichneten 
Schiller  mächtig    auf    den    einzelnen   ein 
ond  soll  der  Lehrer   alles  aufbieten,  um 
diesen  ,gaten  Qeist'  in  seiner  Klasse  wach 
in  erhalten.  —  In  weiterer  Linie  stehen 
geschichtliche  und  ideale  Beispiele,  wie  sie 
dem  Zögling  in  Darstellungen  der  heiligen 
und  Profangeschichte,  in  Biographien  großer 
and  edler  M&nner,  so  wie  in  den  idealen 
Schilderungen    vorgeführt     werden.      Ein 
ftr  die  Erziehung  berechneter   ^Plutarch" 
^Lebensbeschreibungen  großer  Männer)  ver- 
mag  sehr  viel.    Das  Leben  Jesu  nach   der 
Datstellnng  der  ETangelisten  ist  ein  vor- 
tRÜHches  Erziehungsmittel.  —  Selbst  die 
Sage,  das  Märchen,  die  Fabel  und  Parabel 
gehören  hieher.    (Parabel  vom  verlorenen 


Sohne.)  —  Die  Wirkung  des  Beispiels  ist 
desto  sicherer  und  größer,  1.  je  unmittel- 
barer der  Eindruck  auf  das  Gemüt  ist. 
Das  Erlebte  und  Angeschaute  wirkt  mäch- 
tiger als  das  Vernommene  oder  Gelesene. 
Die  Wirkung  der  Bühne  kommt  dem  Leben 
sehr  nahe,  2.  je  freier  und  selbsttätiger 
die  Seele  in  dem  Augenblick  ist,  wo  sie 
das  Beispiel  emp&ngt.  Das  Selbstgefundene 
wirkt  mächtiger  als  das  Aufgedrungene 
und  die  Wirkung  absichtlich  herbeigeführter 
Effekte  ist  dahin,  sobald  der  Zögling  die 
Absicht  merkt,  3.  je  verwandter  die  vor- 
geführten Beispiele  der  eigenen  Persönlich- 
keit und  der  Lebenslage  des  Zöglings  sind. 
Manche  Beispiele,  die  dem  Kinde  in  Jugend- 
schriften zur  Nachahmung  vorgeführt  wer- 
den, stehen  ihm  entweder  zu  hoch  oder  zu 
fern,  als  daß  sie  die  beabsichtigte  Wirkung 
üben  könnten.  Das  Kind  versteht  sie  ein- 
fach nicht  und  kann  sich  nicht  in  sie 
hineindenken.  Am  kräftigsten  wirkt  wohl 
die  Sitte  (s.  d.),  welche  als  ein  stereotyp 
gewordenes,  durch  die  allgemeine  Aner- 
kennung geheiligtes  Beispiel  anzusehen  ist. 
Wo  sich  in  der  Umgebung  des  Zöglings  die 
reine  Sitte  entfaltet,  dort  wird  seine  Sitt- 
lichkeit den  mächtigsten  Anhaltspunkt 
finden. 

Literatur:  Schmids  Enzyklop.  1', 
481  ff.  —  Ziller,  Grundl.  z.  Lehre  vom  er- 
zieh, ünterr.  2.  AufL  Leipzig  1884,  S.  143  ff. 
—  Smiles  D.,  Charakter,  übers,  v.  Rudow. 
Heidelberg  1888,  S.  29—48.  Vgl.  auch 
Linde  G.,  Persönllclikeitspädagogik. 

Lindner-Schiller  f. 

Belehrung  als  Erziehungsmittel  unter- 
scheidet sich  von  dem  eigentlichen  Unter- 
richt dadurch,  daß  dieser  systematisch  und 
theoretisch,  jene  gelegenheitlich  und  prak- 
tisch ist  Der  Erzieher  begleitet  seine  Er- 
ziehungstätigkeit mit  Belehrungen,  die  er 
an  die  verschiedenen  Vorfälle  des  prak- 
tischen Lebens  anknüpft.  Das  Kind  fällt 
und  die  Mutter  erteilt  ihm  eine  Belehrung 
über  das  Gehen;  es  brennt  sich  die  Finger 
und  der  Vater  nimmt  die  Gelegenheit  wahr, 
es  über  die  Wirkung  des  Feuers  zu  be- 
lehren. Der  Erzieher  wird  mit  seinem 
Zögling  auf  einem  Spaziergang  von  einem 
Gewitter  überrascht;  er  belehrt  ihn  bei 
diesem  Anlasse  über  atmosphärische  Elek- 
trizität, über  die  Erhabenheit  der  Natur- 
kräfte und  über  die  Größe  Gottes.  Derlei 
Belehrungen   haben  immer  einen  anderen 
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Charakter  an  sich,  als  wenn  sie  in  einer 
physikalischen  oder  Religionsstunde  dem 
Zögling  geboten  werden.  Sie  wirken  viel 
mächtiger  als  der  eigentliche  Unterricht, 
der  mit  dem  Glockenzeichen  anhebt  und  auf- 
hört, weil  sie  in  dem  Augenblick  geboten 
werden,  wo  sie  das  Gemüt  des  Zöglings 
offen  finden,  während  der  systematische 
Unterricht  nicht  selten  wirkungslos  an  dem 
zerstreuten  Zögling  vorübergeht.  Das  Kind 
erblickt  auf  seinem  Spaziergang  einen 
blinden  Bettler;  sollte  es  wohl  einen  pas- 
senderen Aagenblick  geben,  es  über  die 
Segensgabe  des  Lichtes  zu  belehren,  ihm 
Mitleid  gegen  das  Unglück  einzuflößen  und 
es  zur  Mildtätigkeit  zu  stimmen  als  diesen? 
—  Die  erziehliche  Belehrung  ist  also  die 
Anknüpfung  allgemeiner  praktischer  Wahr- 
heiten an  die  einzelnen  Erfahrungen  im 
Leben  des  Zöglings  oder  die  Auseinander- 
setzung des  Verhältnisses  einer  Handlung 
zum  Sittengesetz,  verbunden  mit  dem 
Ausdruck  des  Beifalls  oder  Mißfallens, 
welches  die  Handlung  hervorruft.  Als 
Schule  der  sittlichen  Beurteilung  haben 
diese  Belehrungen  einen  hervorragenden 
Wert  in  der  Erziehung;  nur  dürfen  sie 
nicht  in  flaches  Moralisieren  ausarten.  Sie 
finden  besonders  dort  Anwendung,  wo  die 
Erziehung,  wie  im  Elternhaus,  die  Form 
des  Umgangs  annimmt.  Die  Belehrungen 
des  Vaters  und  die  Ermahnungen  der  Mut- 
ter  lassen   tiefe    Spuren    im    Gemüt    des 

Kindes  zurück. 

Lindner-Schiller  f. 

Beleuchtung  s.  d.  Art.  Schulhaus. 

Belgien.  Die  Erziehung  und  der  Unter- 
richt der  Jugend  lagen  :in  den^  früheren 
Jahrhunderten  fast  ausschließlich  in  den 
Händen  der  Ordensgesellschaften. 
Als  später  Regierung  und  Kirche  anfingen, 
getrennte  Wege  zu  gehen,  so  mußte  sich 
die  Regierung  selbst  etwas  mehr  um  die 
Jugenderziehung  kümmern.  Im  Jahre  1817 
organisierte  sie  unter  König  Wilhelm  L 
Primarschulen,  gründete  sieben 
Athenäen  und  eröffnete  drei  Staats- 
universitäten. Sie  wagte  auch  den  Ver- 
such, die  Sprache  und  die  Sitten  des  mit 
Belgien  vereinigten  Holland  bei  den  Belgiern 
einzuführen  und  suchte  hiebei  besonders 
durch  die  Schule  einzuwirken.  Dies  führte 
aber  zum  Bruch  und  die  belgischen  Pro- 
vinzen vereinigten  sich  im  Jahre   1830  zu 


einem  Sonderstaat.    Die   provisorische  Re- 
gierung   stellte    hier    als    Grundsatz     die 
„Unterrichtsfreiheit^  auf  und  es  ent- 
standen nun  eine  große  Anzahl  von  Privat- 
schulen  (zum  großen  Teile  von  Geistlichen 
geleitet),   denn   jeder    Bürger   bekam    das 
Recht,  ohne  jede  Bewilligung,  ohne  geistige 
und  moralische  Befähigung  nachweisen  zu 
müssen,  eine  Schule  zu  eröffnen.    Das  erste 
eigentliche  belgische  Schulgesetz  (den   Pri- 
märonterricht  betreffend)  wurde  am  23.  Sep- 
tember 1842  erlassen  und  gab  dem  Kleri- 
kalismus große  Rechte.    Durch    die  Re- 
vision des  Gesetzes  im  Jahre   1879   gelang 
es  jedoch,  mit  dem  obligatorischen  Religions- 
unterricht auch  die  geistliche  Schulauf  siebt 
los  zu  werden.    Eine  teilweise  Wiederein- 
setzung der  Kirche   in  ihre   alten  Rechte 
geschah  durch  das  Gesetz  aus  dem  Jahre 
1884,  das  am  15.  September  1895  revidiert 
wurde,  zu  Gunsten  des  freien  Unterrichts. 
Das     erste    Gesetz   für    den    mittleren 
Unterricht  (Athdn^^es  und  £coles  moy- 
ennes)  datiert  erst  vom  I.Juni  1850.  Durch 
dieses  Gesetz  wurden  u.  a.  vom  Staate  selbst 
zehn  Athenees   und   50  Mittelschulen  er- 
richtet und   festgesetzt,   daß    die  Städti- 
schen   Schulen    (Colleges)    und     auch 
Gemeindeschulen   durch    Staatszn- 
Schüsse  unterstützt  werden  durften.    Die- 
ses Gesetz  wurde  am  15.  Juni  1881  wesent- 
lich ergänzt.    Die  Zahl  der  Athenäen  warde 
auf  20  festgesetzt,  die  der  Mittelschulen  für 
Knaben  auf  100,  und  zum  erstenmal  wurden 
50  Mittelschulen  für  Mädchen  eingerichtet. 
Auch   die    Gesetze   vom    15.    Juni    1883, 
20.  September  1884,  6.  Februar  1887, 
10.  April  1890  und  3.  Juli  1891  betreffen 
Einzelheiten    des    mittleren    Schulwesens. 
Diese  Gesetze   laufen    darauf  hinaus,    den 
Staatsonterricht  herabzudrücken,  um  den 
freien  klerikalen  Unterricht  zu  fördern. 

Ein  eigentlicher  Schulzwang  besteht 
nicht,  doch  wird  den  Eltern  zur  Pflicht 
gemacht,  ihre  Kinder  zur  Schule  zu  senden. 
Jede  Gemeinde  muß  mindestens  eine 
Schule  errichten  und  hat  für  deren  Elr- 
haltung  aufzukommen.  Sie  hat  die  Pflicht, 
das  Unterrichtsprogramm  aufzustellen,  den 
Schulbesuch  zu  überwachen,  Privatschulen 
einzurichten,  wenn  solche  erforderlich 
scheinen,  hat  die  Lehrkräfte  zu  ernennen, 
die  Besoldung  der  Lehrer  zu  tragen  und 
die  Lehrer  auch  zu  beaufsichtigen.  Die 
Gemeinde  ist  daher  in  Schul angelegenheiten 
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Tom  Staate  völlig  an  abhäng  ig,  nur 
insoweit  durch  das  Gesetz  gebunden,  daß 
sie foT  einen  eigenen  Religionsunter- 
richt zu  sorgen  hat,  wofern  mindestens 
:^)  F am  i  1  i  e  n  einen  solchen  fttr  ihre  Kinder 
beiDsprnchen. 

Die  höchste  Schalbehörde  ist  das  M  ini- 
«terinm  des  Innern  und  des  Unter- 
richts. Den  drei  Abteilungen  des  Unter- 
richtswesens  (Hochschulen,  Mittelschulen, 
Volksschulen)  entsprechend,  hat  auch  das 
Ucterrichtsmintsterium  drei  Abteil  angen, 
an  deren  Spitze  je  ein  Generaldirektor 
<tebt  Diesem  untergeordnet  sind  die  V  e  r- 
waltungsdirektoren  mit  ihren  Ab- 
teilnngschefs.  Daneben  ist  eine  Inspek- 
tion für  den  mittleren  und  den  elementaren 
Unterricht  eingerichtet  Der  mittlere  Unter- 
richt untersteht  einem  Generalinspektor, 
dem  sechs  Spezialinspektoren  zur  Seite 
itehen;  der  Elementarunterricht  wird  von 
seim  ProvinzialiDspektoren  geleitet,  den 
neon  ProYinzen  des  Landes  entsprechend. 
Xeben  den  Verwaltungsbehörden  stehen 
die  beiden  Yerbesserungsräte  (Con- 
seils  de  perfectionnements)  unter  dem  Vor- 
sitz des  Ministers.  Sie  beraten  die  Lehr- 
pline,  treffen  die  Auswahl  der  Lehrbücher 
and  Lehrmittel  und  sorgen  in  jeder  Hin- 
ficht f&r  die  Pflege  des  Unterrichts.  Jede 
Mittelschule  im  weiteren  Sinne  hat  auch 
ein  Karatorinm  (Bureau  administratif), 
dessen  Mitglieder,  durchschnittlich  elf  an 
der  Zahl,  zur  Hälfte  innerhalb,  zur  Hälfte 
aofierhalb  des  Gemeinderats  Yon  der  Re- 
gienmg  ernannt  werden.  Die  eigent- 
liche Aufsicht  über  die  Mittelschulen 
im  weiteren  Sinne  erfolgt  durch  die  Schul- 
lite.  Jedes  Ath^n^e  muß  Jährlich 
einmal  wenigstens  von  dem  Generalin- 
spektor und  jedem  Inspektor  besacht  wer- 
den. Die  Volksschulen  werden  nicht 
onmittelbar  vom  Staate  beaufsichtigt,  son- 
dern durch  die  Inspecteurs  princi- 
psnxund  die  Inspecteurs  cantonaux 
(Bezirks-  und  Kreisschulinspektoren).  Die 
Bezirksschulinspektoren  gehen  aus 
der  Zahl  der  Kreisschulinspektoren 
herror  nnd  diese  aus  den  Volksschullehrem 
nieh  bestandener  besonderer  Prüfung  für 
dieses  Amt. 

Durch  das  Fehlen  jeglichen  Schul- 
xwtngs,  worin  das  Volk  ein  Merkmal  po- 
htiicher  Freiheit  sieht,  ist  es  zu  verstehen, 
daft  durchschnittlich  bei  60.000  bis  70.000 


jungen  militärpflichtigen  Leuten  etwa  14% 
Analphabeten  (llletros)  sind. 

Volksschulen  gibt  es  (nach  der  letzt 
veröffentlichten  Statistik,  1900),  und  zwar: 
Cooles  communales  4383,  ^coles  adopt^es 
2368,  £coles  privöes  subsidi^es  894  =  7646 
mit  zusammen  785.800  Kindern.  Mit  den 
gleichen  Lehrfächern  unter  Hinzunabme 
noch  mehrerer  wahlfreier  Fächer  bestehen 
auch  sogenannte  gehobene  Volks- 
schulen, die  dem  Enseignement  moyen 
zugerechnet  werden.  Zu  den  Volksschulen 
zählen  noch  die  Abendschulen  (Cooles 
d^adaltes),  für  Erwachsene  bestimmt,  um 
diesen  die  erworbenen  Schulkenntnisse  zu 
befestigen  und  zu  erweitern.  Nach  der 
letzten  Statistik  gab  es  2615  Abend- 
schulen mit  118.239  Schülern.  Schul- 
geld wird  fast  ausnahmslos  nicht  entrichtet. 

Kleinkinderschulen  (£coles  gar- 
diennes)  sind  nur  in  einer  verhältnismäßig 
geringen  Zahl  nach  der  Fr  ob  eischen 
Weise  eingerichtet  und  müssen  eigentlich 
auch  noch  zu  den  Volksschulen  gerechnet 
werden.  Der  Unterricht  umfaßt  Katechis- 
muslehre, Lesen,  Schreiben  und  Rechnen, 
so  daß  sich  viele  Eltern  bei  dem  Mangel 
der  Schulpflicht  mit  dieser  durchaus  un- 
genügenden Vorbildung  ihrer  Kinder  be- 
gnügen. Es  gibt  an  2100  Kleinkinderschulen 
mit  etwa  204.780  (zumeist  nicht  zahlenden) 
Kindern.  Die  meisten  dieser  Schulen,  1400, 
sind  in  den  Händen  von  Ordensleuten. 

Der G  es amtaufw and ftlr den  Volks- 
schulunterricht (Staats-,  Gemeinde- 
und  Proviozzuschuß)  beträgt  an  38,000.000 
Frs.;  davon  fallen  rund  19,000.000  den  Ge- 
meinden zur  Last,  15 Vs  Millionen  dem 
Staate,  zwei  Millionen  den  Provinzialver- 
waltungen. 

Die  Ausbildung  der  Volksschul- 
lehrer erfolgt  in  den  Volksschul- 
lehrerseminarien.  (£coles  normales 
primaires),  deren  es  63  (19  für  Lehrer,  34 
für  Lehrerinnen)  gibt.  Die  Mehrzahl  der 
Anstalten  sind  Internate,  nur  13  sind 
staatlich;  die  Übrigen,  darunter  28  Lehre- 
rinnenseminare, sind  von  Ordensleuten  ge- 
leitet und  genießen  alle  Vorrechte  der 
staatlichen  Schulen.  Der  Lehrer  ist  von 
der  Gemeinde  abhängig,  kann  aber  nur  bei 
grobem  Verstoß  gegen  das  Gesetz  aus  dem 
Amte  entfernt  werden  und  nur  mit  kgl.  Ge- 
nehmigung. Der  Gehalt  besteht  ans  einem 
Grundgehalt  (Lehrer  erhalten  1200  bis 
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2400  Frs.,  Lehrerinnen  1200  bis  2000  Frs., 
ünterlehrer  1000  bis  1400  Frs.,  ünterlehre- 
rinnen  1000 bis  1200  Frs.),  ans  Alterszn- 
1  a  g  e  n  (je  100  Frs.  von  vier  zu  Tier  Jahren  bis 
höchstens  600  Frs.),  daneben  freie  Woh- 
nung oder  Wohnnngsentschädigong  (200 
bis  800  Frs.),  nur  für  Oberlehrer  und  Ober- 
lehrerinnen. 

Zu  den  Mittelschulen  gehören:  1. 
Athenäen,  Staatsanstalten,  laut  Gesetz 
vom  20.  September  1884  nicht  über  20  an  der 
Zahl,  von  siebenjähriger  Unterrichts- 
dauer mit  etwa  5750  Schülern.  Man  unter- 
scheidet drei  Abteilungen:  mit  gymna- 
sialem-, realgymnasialem-  und  Bealschul- 
charakter.  Diese  letzte  Abteilung,  Section 
professionnelle  genannt,  nimmt  in  ihrem 
Lehrplan  besonders  auf  Handel  und  Ge- 
werbe Rücksicht.  2.  Städtische  Schulen 
(Colleges  communaux),  sieben  an  der  Zahl,  die 
vom  Staat  unterstützt  werden,  mit  gleicher 
Lehrverfassung  wie  die  Athenäen,  mit  zu- 
sammen 650  Schülern.  3.  Colleges  pa- 
tronn^s,  acht  an  der  Zahl,  mit  gleichem 
Lehrplan  (955  Schülern),  auch  städtische 
Schulen,  mit  staatlicher  Aufsicht,  aber  vom 
Klerus  geleitet.  4.  Colleges  ^pisco- 
paux  (70)  unter  ausschließlicher  Leitung 
der  Bischöfe,  ohne  staatliche  Aufsicht. 
5.  Jesuitengymnasien  (14).  6.  Gym- 
nasien anderer  Orden  (11).  7.Privat- 
an  st  alten,  von  Laien  geleitet  (14).  Über 
die  bedeutende  Schülerzahl  der  Kategorien 
4,  5  und  6,  die  alle  Vorrechte  der  staat- 
lichen Anstalten  genießen,  ohne  daß  der 
Staat  sie  beaufsichtigt,  fehlt  jede  Statistik. 
Man  ersieht  daraus,  daß  der  belgische  mitt- 
lere Unterricht  ersten  Grades  zum  größten 
Teil  in  den  Händen  des  Klerus  liegt. 

Es  folgen  die  Mittelschulen  (£coles 
moyennes),  die  im  ganzen  den  preußischen 
höheren  Bürgerschulen  (ohne  Latein)  ent- 
sprechen. Dieser  Unterricht,  der  anfänglich 
nur  als  Mittelglied  zwischen  dem  Elemen- 
tar- und  Gymnasialunterricht  galt,  ist  laut 
Gesetzes  vom  10.  September  1897  ganz 
selbständig  gemacht  worden  und  hat  einen 
durchaus  praktischen  Charakter  erhalten. 
Die  dritte  Abteilung  (3.  Schuljahr)  ist  in 
eine  für  Industrie,  Handel  und  Landwirt- 
schaft eingeteilt.  Die  Ausbildung  umfaßt 
drei  Jahre.  Es  sind  vorhanden:  1.  112 
Staatsmittelschulen  (78  für  Knaben, 
34  für  Mädchen)  mit  zusammen  19.450 
Schülern  (13.800  Knaben,  5650  Mädchen). 


2.  Gemeindemittelschulen  mit  Staats- 
zuschuß  (5  für   Knaben,  6  für  Mädchen) 
mit  zusammen  2900  Zöglingen  (1536  Kxia- 
ben.    1364   Mädchen).    3.    Bischöfliclie 
Mittelschulen,  47  an  der  Zahl  mit  rund 
7000  Schülern.    4.  Von  Orden slenten 
geleitete  Mittelschulen,  über  300  an 
der  Zahl,  mit  80.000  bis  40.000  SchfÜem. 
5.    Von     Privatpersonen     geleitete 
Mittelschulen  (59) mit  rund  4500 Scha- 
lem.  Der  Aufwand  für  den  gesamten 
mittleren  Unterricht  beläuft  sich  aof 
rund  38,000.000  Frs.,  welche  Summe   zur 
Hälfte  dem  Gymnasial-  und  zur  Hälfte  dem 
Mittelschulnnterricht  zufällt. 

Die  Besoldung  der  Lehrer  an  den 
Athenäen  erfolgt  klassenweise  mit  einer 
Alterszulage  nach  drei  Jahren.  Die  Direk- 
toren (Pr^fets)  beziehen  4200  bis  5400  Frs., 
Professoren  LKlasse  3700  bis  4900  Frs., 
Professoren  U.  Klasse  3200  bis  3400 
Frs.,  Professoren  UI.  Klasse  2600  bis 
2900  Frs.  Neben  diesem  festen  Gehalt  teilen 
sich  Direktoren  und  Lehrer  noch  in  das 
eingenommene  Schulgeld,  nach  Abzug 
gewisser  Kosten.  Der  Staat  garantiert 
dabei  jedem  Berechtigten  mindestens 
700  Frs.;  je  nach  der  Frequenz  der  Athe- 
näen kann  dieses  Schulgeld  bis  zu  2000 
Frs.  steigen.  Die  Lehrer  und  Lehrerinnen 
an  den  Mittelschulen  beziehen  einen  Gehalt, 
der  mit  1600  Frs.  beginnt  und  bis  HöOO 
Frs.  steigen  kann.  Das  dazu  kommende 
Schulgeld  ist  unbeträchtlich,  ausgenommen 
in  einigen  großen  Städten.  Die  Direktoren 
beziehen  2800  bis  4300  Frs. 

Universitäten  bestehen  in  Brüssel, 
Gent,  Löwen  und  Lüttich.  Gent  und  Lüt- 
tich sind  Staatsuniversitäten,  Brüssel  und 
Löwen  freie,  die  eine  liberal,  die  andere 
klerikal.  Technische  Hochschulenbe- 
stehen an  den  Universitäten  Brüssel,  Gent, 
Lüttich  und  Löwen.  Fachliche  Hoch- 
schulen: Brüssel  (Pharmazeutische 
Schule  an  der  Universität,  Ecole  des 
Bciences  politiques  et  sociales,  l^cole  de 
Commerce,  Instituts  Solvay,  Institut  de 
Physiologie  et  Sociologie),  Gembloux  (In- 
stitut agricole  de  l'Etat),  Gent  (Kunst-, 
Industrie-  und  Handelsschule  an  der  Uni- 
versität), Löwen  (Institut  sup^rieur  de 
Philosophie,  £cole  Saint  Thomas  d^Aquin; 
ferner  an  der  Universität:  Kunst-,  Indu- 
strie-, Bergbau-,  Landwirtschaftsschule  und 
£cole  des  sciences  commerciales  et  consa- 


teil  nnd  Luicaiter. 


111 


liim),  Lattich  (Knnat-,  Induatrie-,  Berg- 
bao-  nnd  Höhere  HandeUachnle  an  der 
UiTCTsiUtX  Mona  (ficole  des  Miues  et  de 
i'lndostrie  du  Haiciaiit],  ADtwerpen: 
lüjtitnt  anp^rieur  de  commerce;  ferner 
ttaS  höhere  Priestersemmare ;  eine  Ibeolo- 
•Ecbe  Faknlt&t  besteht  nar  sa  der  freien 
Uni^enitftt  Löwen. 

Literatur:  Rapports  trieDnaax  snr 
irtit  de  l'ensei^nemeDt  en  Uelgiqae  ptä- 
VDtF*  anx  Chaiobres  legislatives.  Broxelles. 
Iiie<t  dreijäbrigea  amtlichen  Berichte  zer- 
Ulen  in  drei  Teile:  1.  Enseignement  pri- 
miire,  2.  Bnseignement  mo^en,  3.  Enaeigne- 
mtat  «Dperienr,  die  einzeln  herausgegeben 
¥«td«D.  —  HanleTille  F.de,DBl'enseigne- 
mmt  primaire  en  Belgiqne.  Braxelles 
IS70.  -  SaaTeiirG.,Statistiqae  generale 
it  l'instraction  publiqne  en  Belgiqna  drea- 
tee  d'spr^a  les  docnments  officiels.  Brn- 
iHIcs  188G,  1890.  —  Laaer  M,,  Entwick- 
hmg  nnd  Q«etaltang  des  belgischen  Volka- 
Mhntwesena  seit  1842.  Berlin  1886.  —  Oe- 
nancb  C,  Di«  gewerbliche  Eniehnng 
dnith  Schulen,  Lefarwerkatfttten,  Mnseen 
nnd  Verebe  im  Königreich  Belgien.  2  Teile. 
Cdchenberg  1887.— Wen  KelbnrgerTh, 
Schul Terhftltnisfe  in  Belgien.  PienB.  Jahrb. 
Bd.  LXIV.  Berlin  1889.  —  Orayson  E., 
L,  Enseignement  public  en  Belgiqne  I.  Bd. 
EiiMignement  sap^rienr  II.  Bd.  Eaaeigne- 
mtnl  moyen  lU.  Bd.  Enaeignement  pri- 
malre.  Bnixellea  1893.  —  Hoffmann  F., 
Du  belgische  Volksachalgeaets  vom  15.  Sep- 
tember 1896;  Zeitschrift  fttr  anslandiscbea 
Cntemcht,  Jahre.  I.  1895/96,  S.  322  tF. 
Jih^.  IL  1896/9V,  S.  53  ff.  und  S.  122  ff. 
—  Uatthiea  E.  Hiatoire  de  l'enaeignement 
primure  en  Hainant.  Mons.  1897.  — 
fiajse  0.,  La  reorganisation  des  äcoles 
moTcnDea  de  I'EUt.  Brniellea  1897.  — 
Annnaire  de  l'enseignement  en  Belgiqne. 
Bnuellea  1901.  —  Jahnke  R.  Dos  &buU 
naeB  in  Bellen  (Webmer  Schalhygiene 
a  71  bis  89)  Wien  1904.  —  Bertiaux  H., 
L'ccieignement  special  en  Belgiqne.  Bra~ 
ullN.  ~  Biachoff  H.,  Eine  geplante  Re- 
form im  belgischen  Dnterrichtsweaen.  Zeit- 
wlirift  für  anal&ndisches  Unterrichtswesen 
Jahrg.  111,  306  ff.  —  Biachoff  H..  Der 
ifoiprach  liehe  Unten  ich  t  in  Belgien. 
Ebenda  V,  &  44  ff.  —  Bischoff  H.,  0er 
mittlere  Unterricht  in  Belgien.  Ebenda  Vi, 
S.  SHff.  -  Bischoff  H.,  Der  Stand  der 
Fraaenbildang  in  Belgien.  (Handbuch  der 
PrmenbeKegDng  herausgegeben  Ton  H. 
Linge  und  G.  BAnmer.  UI.  Teil,  S. 
3iHw3&l).  Berlin  1902.  —  Beckers  L-, 
L'tns^nement  sap^rienr  en  Belgiqne.  Bra- 
illes 1904. 


Bell  and  Lancaster,  die  beiden  Briten, 
die,  in  Eonfesston,  Stellung  und  Charakter 
durchaus  verschieden,  fem  und  unabhängig 
von  einander,  der  eine  in  Indien,  der  andere 
in  England  und  Amerika,  die  Methode  des 
wechselseitigen  Unterrichts  erfanden  nnd 
ausbildeten.  Dr.  Andreas  Bell  (1753  bis 
1832),  zu  St  Andrews  in  Schottland  geboren, 
studierte  Theologe  nnd  ging  nach  Indien, 
wo  er  erst  Lehrer  der  Physik  in  Madras, 
dann  Geistlicher  daselbst  wurde    nnd  als 


Dr.  Andnai  BaU. 

solcher  eine  Stellung  in  der  Direktion  der 

Soldaten- Knabenetziehnngsanstalt  zn  Eg- 
mora  bei  Madras  bekleidete.  Diese  Anstalt^ 
in  welcher  200  Knaben  von  lier  Lehrern 
unterrichtet  wurden,  gab  Bell  vielfach  Ge- 
legenheit zur  Unzufriedenheit  mit  der  Art 
und  Beanfsichtigang  des  Unterrichts.  Er 
entließ  deshalb  die  Lehrer  und  erzog  sich 
aelbst  die  be&higteren  Schüler,  die  soge- 
nannten Monitoren,  nach  altindischein  Ge- 
brauche zu  Sc  hu  Ige  hilf  en.  1795  wurden 
sämtliche  Zöglinge  dieser  Anstalt  von  Mit- 
BchOlern  noterrichtet.  Bell  kehrte  nach 
England  zurück,  nnd  nachdem  seine  Me- 
thode mittlerneile  allgemein  bekannt  ge- 
worden war,  erhielt  er  eine  gute  Pfründe 
in  der  Westminsterabtei.  V/ährend  er  auch 
in  dieser  neaen  Stelle  pädagogisch  tStig 
war,  arbeitete  ein  junger  Quäker,  Josef 
Lancaster  (1778  b«  1838),  in  eben  der- 
selben Weise.  Lancaster  war  Inhaber  einer 
Scholbnde  in  einem  der  Ärmsten  Stadtteile 
Londons,  and  da  er  die  Mittel  znr  Besol- 
dung von  Lehrkrlften  nicht  erschwingen 
konnte,  verfiel  er,  getrieben  durch  die  Dm- 
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stände  und  unabhängig  von  Bell,  auf  das 
System  des  wechselseitigen  Unter- 
richts. Seine  Erfolge  machten  allgemeines 
Aof sehen;  alles  begeisterte  sich  für  die  nene 
Idee  nnd  reiche  Sabskriptionen  sollten  den 
Erfolg  nnterstatzen.  Aber  Lancaster  geriet 
trotzdem  in  mifiliche  Verhältnisse;  denn  es 
fehlten  ihm  die  Fähigkeiten  zor  finanziellen 
Leitang  einer  Anstalt.  Er  verfeindete  sich 
schlieSlich  selbst  mit  seinen  Frennden  nnd 


zog  nach  Amerika,  nm  hier  Schulen  nach 
seinem  System  zn  gründen;  hier  ereilte 
ihn  der  Tod  im  Jahre  183B  za  New- York 
in  Armut  nnd  Elend.  —  „Das  Wesentliche 
der  Bell-Lancaaterbchen  Methode  besteht 
darin,  daß  die  etwas  vorgeschrittenen  Schü- 
ler die  Lehrer  der  noch  auf  tieferen  Onter- 
richtsstafen  siehenden  sind  und  diese  nach 
einem  genau  vorgeachriebenen  Schema  in 
den  notwendigsten  Kenntnissen  unterrichten, 
indes  der  Lehrer,  gleich  einem  Aufseher 
in  der  Fabrik,  fast  gar  nicht  lehrt,  sondern 
nnr  die  Tätigkeit  der  Mo  nitoren  leitet.  Sie 
wird  von  ihren  Vertretern  als  des  sicherste 
Mittel  angesehen,  die  Denkkraft  stufenweise 
in  der  Anwendung  der  erlangten  Bildung 
zu  äben  nnd  die  erworbene  Kenntnis  nnd 
Einsicht  zn  befestigen,  dnroh  die  ge- 
naue Klassifikation  der  Schüler  in  Haupt- 
klassen  nach  ihrem  Bildungsgrad  nnd 
ihren  Ffthigkeiten  den  Onterricht  dem 
Bedürfnisse  eines  jeden  Kindes  besser  an- 
zupassen, den  UnlerrichtsfitofT  scharf  zn 
begrenzen,  streng  zu  ordnen  und  genau 
abzustufen,  die  üesamtkraft  des  jugend- 
lichen Geistes  allseitiger  zn  bilden;  denn 
der  Schüler  empfange  nicht  nnr,  eigne  sich 


nicht  bloG  etwas  au,  sondern  erhalte  auch 
fortwährend  Gelegenheit,  das  Elrkannte  und 
Erlernte  znm  Nutzen  anderer  wieder    au' 
zuwenden,  wBhrend  bei  der  gewöhnlichen 
Schuleinrichtung   die   Kinder    halbe    Tage 
lang  still  auf  einem  Platze  sitzen,  nur    be- 
Bchftftigt    mit    Hören,    Nachdenken,    Ant- 
worten.    Auch   erhalte  der  Lehrer  hei   der 
wechselseitigen  Schuleinrichtung  mehr   Ge- 
legenheit, seine  Schüler  von  verschiedenen 
Seiten  zu  beobachten  und  kennen  zu  lernen. 
Endlich   aber   rege   das   Gehilfenwesen    die 
Liebe  zu  anderen  au  und  erzeuge  das  Ge- 
fühl, daß  einer  des  anderen  bedürfe,  sowie 
es  im    SchtUer    Gemeinsinn    und    Last     zu 
gemeinnütziger   Tätigkeit   erwecke,    da    er 
fühlen  lerne,  daB  er  nicht  bloß  um  seinet- 
willen da  sei,   sondern   ebenso  gut  für  an- 
dere und  für  das  Ganze,  dem  er  als  Glied 
angehöre.     —  Bell  war  von  der  Vortreff- 
lichkeit  seiner  Methode   so   überzeugt,  daß 
er   die    Oberzeugnng    aussprach,    dafi     in 
tausend  Jahren  die  ganze  Welt  seine  Me- 
thode angenommen  haben  werde.    In  der 
Tat  fand  diese  Methode  anfangs  eine  außer- 
ordentliche Verbreitung  in  allen  fünf  Welt- 
teilen. In   ganz   England   entstanden  HuD' 
derte  von    Lancaater-Schulen,   Echoa   181 1 
wurden    darin   30.000   Kinder   nach  dieser 
Methode    unterrichtet;    1814    bildete    sich 
der   „Schulverein   für   Großbritannien   nnd 
das  Ausland"  zur  Verbreitung  dieser  Schulen. 
Bereits  1806  hatte   sich   das  System  in  die 
Vereinigten  Staaten  von  Nordamerika,  1810 
nach  Kalkatta,  1813  nach  Kanada  und  nacli 
dem  Kap   der  guten   HoETnung,   1814  nach 
Sierra  Leone  und   nach   Sidney  in  Austra- 
lien   sowie    in    die    übiigen    europäischen 
Länder  verbreitet,   so   daß   im   Jahre  1613 
an   100.000  Kinder   nach  ihr   unterrichtet 
wurden.  In  Deutschland  ist  sie  nur  an   der 
holsteinischen  Schule    beimisch   geworden. 
—  In  Wahrheit  muß  man  sagen,  daß  ein 
auf  die  Idee  des  wechselseitigen  Unterrichts 
gegrfUidetes  Unterrichtssystem  nur  ein  Not- 
behelf bleibt,  welcher  mit  dem  Grundsatz, 
daß  die  Erziehung  anderer  nur  dem  bereits 
Erzogenen  zusteht,  schwer  in  Einklang  zu 
bringen    ist    nnd    deshalb    auch    in    ihrer 
Heimat  heute  aufgegeben  ist. 

Literatur:      Hamel      Job.,      Der 

gegenseitige  Unterr.  etc.  Natorp,  Andreas 
eil  nnd  Josef  Lancaster:  Bemer- 
kungen über  die  von  denselben  einge- 
führte   Schuleiorichtung   etc.    Essen    und 
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[loiabarg  1817.  —  Harnisch,  Ansfahrlicbe 
DanteUoDg  nnd  Beurteilung  des  Bell-Lan- 
cutenchea  Schal  Wesen  8.  —Moller,  Über 
Anvendnng  der  Wechsel seiti gen  Schalein- 
tirbtong  an  Volksschulen.  Alton»  182G.  — 
Rkcke  El.  H.   in  Scbmids   Enzjklop.    13, 

m  ff. 

Lindner-SehilUr  f- 

Belohnungen  und  Strafen  sind  die 
virksunsten  Erzieh  nngsmitlel,  von  denen 
ebpn   deshalb    nur    ein   ftuSerst 


Handeln  jederzeit  von  angenehmen  Folgen 
begleitet  und  stellten  sich  die  schlinunen 
Folgen  sittlicher  und  disziplinarischer 
Auaschreitungen  sofort  ein,  ao  wäre  ei 
nicht  notwendig,  zn  pädagogischen  Be- 
lohnungen nnd  Strafen  za  greifen.  Es 
würde  vielmehr  genögen,  auf  die  natOr- 
lichen  Folgen  der  Handlangen  hinzuweisen. 
Da  jedoch  im  nattlrlicben  Laofe  der  Dinge 
nur  zn  oft  gerade  omgekehrt  das  Gnte 
mit  dem  Unangenehmen,  das  Böae  mit  dem 


und  nmsicbtiger  Oebrsurh   zn  machen  ist.   | 
Im  allgemeinen   sind  Belohnungen   die  an-   . 
genehmen    Folgen    des    Guten   —  Strafen    I 
die  unangenehmen  Folgen  des  Bösen.    So-   | 
vahl  die  einen    wie   die  anderen  sind  ent-   | 
neder    nat&rliche     (von    selbst    sich     ein-   ' 
stellende)    oder    kanstlicb   herbeige  fahrte,   i 
FfiKhteifei  nnd  Arbeitsamkeit  bringen  Ehre 
uid  Wohlstand    mit   sich;   wer   offen   nnd 
lahihaft  im  Umgang  ist,  wird  dnrch  dessen 
Frenden  belohnt;    Unwohlsein    folgt    der 
DniEdfligkeit  —  Verachtung  der  Trägheit  — 
HiBtranen     der    Lügenhaftigkeit,      Verein-   | 
WDnng    der    Lieblosigkeit    als    natDrliche 
Stnie  nach.  W&re  pfiichtmftfiiges  sittliches  i 


Angenehmen  gepaart  erscheint,  die  natür- 
lichen Belohnungen  und  Strafen  demnach 
nicht  ansreichen,  indem  sie  sich  entweder 
gar  nicht  oder  zu  spHt  einstellen,  so  tritt 
die  Notwendigkeit  kDnstlicher  Belohnungen 
und  Strafen  gebieterisch  hervor,  um  das 
schwache  Wollen  zu  leiten  und  den  MaB- 
regeln  der  Erziehang  den  nötigen  Nach- 
druck zn  geben.  Hiebei  hat  man  folgende 
Punkte  wohl  zn  beachten:  a)  Allgemein: 
die  Schalatrafe  ist  stets  eine  Handlung  des 
Oeeamtwiilcns  der  Erziehungagemeiuschaft, 
die  sich  in  dem  strafenden  Lehrer  ver- 
körpert, und  fiberall  handelt  ea  sich  um 
Bekftmpfang   des   Egoismns,   der   zur  Ans- 
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ftthrang  des  EinielwillenB  gegen  den  Oe- 
aamtnillen  führt.  Sie  hat  in  erster  Linie 
den  Zweck,  dem  sieb  auflehnenden  Schüler 
ein  Obel  ZDinffigen,  durch  das  ihm  aein 
Unrecht  zvaa  BewnBtsein  gebracht  wiid, 
dem  schwachen  Willen  Festigung,  dem  ver- 
kehrten die  Richte  zu  geben,  kor:  eine 
danemde  Änderong  des  fehlenden  Willens 
hervorzubringen,  durch  die  ähnliches  Un- 
recht in  Zukunft  vermieden  wird.  Erst 
in  Eweiter  Linie  steht  die  Äofgabe,  die  ver- 


der  Nator  und  das  Willkärlicbe  an  ihnen 
liegt  nnr  in  der  schnelleren  Uerbeiführang 
und  in  dem  verstärkten  Grade  des  Wohles 
oder  des  Übels.  So  wird  Mifibiauch  der 
Freiheit  mit  ihrer  Beschränkung,  Unver- 
träglichkeit mit  Absonderung,  Nachlässig- 
keit durch  nachträgliche  Arbeit  gesttbnt. 
Dem  Trägen  versagt  man  die  Erholangeo, 
die  man  dem  Fleißigen  gewährt;  dem  Lügner 
versagt  man  das  Vertrauen,  dem  Wahr- 
haften   glaubt  man  aufs  Wort.    Wer   im 


letzte  Bechtsordnong  der  Schale  zu  sflhnen. 
b)  Im  besonderen:  1.  Belohnungen  und 
Strafen  sind  nur  dort  anzuwenden,  wo  die 
ttbrigen  Erzieh nngBraittel  nicht  ausreichen. 
2.  Das  AusmaB  des  Lohnes  und  der  Strafe 
muB  gerecht  sein,  d.  h.  zu  dem  Verdienste 
und  Verschulden  des  Zöglings  sowie  zum 
Erziehunga zwecke  im  gehörigen  Verhält- 
nisse stehen.  Ungerechte  Belohnnogen  und 
Strafen  zerstören  das  sittUche  Verhältnis, 
welches  zwischen  Erzieher  nnd  Zögling  ob- 
waltet. 3.  Unter  den  Lohn-  und  Straf- 
mittein  haben  jene  den  Vorzug,  welche  sich 
den  natürlichen  Folgen  der  Handlung  am 
meisten  nähern.     Sie   sind  Nachahmungen 


kleinen  pünktlich  and  sorgsam  ist,  wird 
über  mehr  eres  gesetzt  werden  u.  dgl. 
4.  Beim  Lohnen  und  Strafen  soll  nicht  sa 
sehr  die  äußere  Handlung  als  vielmehr  die 
ihr  zu  Grunde  liegende  innere  Gesinnung 
in  die  Wagschale  der  Beurteilung  fidlen, 
damit  der  Zögling  nicht  znr  Scheinheilig- 
keit erzogen  werde.  5.  Belohnnngen  und 
Strafen  sollen  wo  möglich  moralischer 
Natur  sein;  sie  sollen  nicht  in  physischen 
Genüssen  nnd  Schmerzen,  sondern  in  Ein- 
wirkungen auf  das  Ehrgefühl  bestehen. 
6.  Bei  Belohnungen  und  Strafen  soll  auf 
die  ganze  Individualität  des  Schülers,  ins- 
boBOudere  auf  sein  Vorleben,  sein  Ehrgefühl 
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und    seine   Empfindlichkeit  Rücksicht   ge- 
nommen werden.     Endlich   soll   nie   etwas 
als  Belohnung  gewählt  werden,  was  an  sich 
unstatthaft,  in  sittlicher  Hinsicht  bedenklich 
oder  sonst   verpönt  ist;   ebensowenig  soll 
aber  auch  etwas  als  Strafe  gewählt  werden, 
was  an  sich  Sache  der  Pflichterfüllung  ist. 
7.  AII0  Strafen   nnd  Belohnnngen   nützen 
ach  bei  öfterer  Anwendung  an  demselben 
Individanm  ab,  weil   dieses   darauf  vorbe- 
nntet  ist  und  die  gemütliche  Einwirkung 
der    erstmaligen    Anwendung     allmählich 
Töll^  ausbleibt.  —  Was  nun  insbesondere 
die  Belohnnngen  betrifiFt,  so  dürfen  diese 
als  künstliche   Förderungsmittel   der   sitt- 
fichen  Gesinnung  nur  am  Anfang  der  Er- 
ziehung häufiger  auftreten  und  müssen  den 
natürlichen  Beweggründen  zum  Guten  desto 
mehr  weichen,  je  mehr  das  Kind  für  diese 
empfiLnglich  wird.  Das  einfach  pflichtmäßige 
Verhalten   des  Zöglings  gibt  noch  keinen 
Anspruch  auf  Belohnung.  Das  beruhigende 
Bewußtsein  erfüllter  Pflicht,  die  Freude  des 
Gelingens,  welche  den  Arbeiter  beim  Fort- 
gang seines  Werkes  begleitet,  und  die  Zu- 
friedenheit des  Erziehers  muß  für  den  Zög- 
ling ein  hinreichender  Lohn  sein.     Gegen- 
stand besonderer  Belohnungen  dürfen  femer 
nicht  Vorzüge  sein,  welche  eine  Gabe  der 
Natur,   nicht  aber  ein  Verdienst  des  Zög- 
lings sind.  Genie,  Körperstärke,  Gedächtnis, 
musikalische  Anlage,  angenehmes  Benehmen, 
GefiÜligkeit  der  äußeren  Person,  natürliche 
Lebhaftigkeit   berechtigen   zu   keinen    An- 
sprüchen auf  Belohnung,  wenn  nicht  das 
eigene    Bestreben    hinzutritt,    dieses    alles 
weiter    auszubilden    oder    im   Dienste   des 
Guten  zn  verwerten.    Belohnungen  dürfen 
aelbstrerständlich  nicht  auf  einer  Verein- 
barung    oder    einem    Akkorde    beruhen, 
sondern    als    eine    fireie    Gabe   des    Wohl- 
wollens erscheinen.    Die  schönste  pädago- 
gische Belohnung  ist  wohl  der  Beifall,  den 
der  Erzieher  dem  Verhalten  des  Zöglings 
spendet.    Ein  solcher  Beifeill  braucht  nicht 
aJs  «n  auffallender  Akt  nach  außen  hervor- 
xntreten;  es  genügt  vielmehr,  daß   er  als 
stille  Zufriedenheit  des  Erziehers  die  Hand- 
lungen des  Zöglings  begleite  und  sich  in 
Blicken,    Gebärden     und    kurzen,    hinge- 
worfenen Worten  ankündige.  Je  höher  die 
iatontftt   (s.    d.)   des   Erziehers    steht,   je 
inniger  das  Band  der  Liebe  ist,  welches  den 
Zdghng  an  den  Erzieher  kettet:  desto  er- 
folgreicher  wird    sich  dieser  stille   Beifall 


des  Erziehers  erweisen.  Der  in  Worten  aus- 
gesprochene Beifall  heißt  Lob.  Dieser  BeifaU 
gilt  zwar   der  Tat   oder  dem  Werke,  fällt 
jedoch  auf  den  Täter  zurück,  der  sich  durch 
den  Akt  der  Belobung  gehoben  fühlt    Das 
Lob  erheischt  eine  besondere  Vorsicht,  da 
es  meistens  einen  Tadel  anderer,  die  nicht 
gelobt  wurden,  in  sich  schließt  und   zur 
Selbstüberhebung     des     Gelobten    führen 
kann.    Besonders  in  der  Schule  ist  Spar- 
samkeit und  Unbefangenheit  bei  Austeilung 
des  Lobes  geboten.    Deshalb  soll  das  Lob 
gewöhnlich  nur  die  Form  der  Anerkennung 
des   bewiesenen    Strebens    sowie   die   Auf- 
munterung zum  Weiterstreben  annehmen. 
Das  Lob  wird  zur  Auszeichnung,  wenn  sich 
äußerliche    Zeichen    daran    knüpfen.     Ein 
Ehrenzettel,  ein  Bild,  ein  Buch,  ein  hervor- 
ragender Sitzplatz  in  der  Schule,  die  Über- 
tragung eines  Ehrenamtes  können  als  Aus- 
zeichnung   dienen.    Auffallendere   Formen 
von  Auszeichnung,  als  da  sind  das  Ehren- 
buch, die  Schulorden,  die  Eintragung  des 
Namens  in  besondere  Wandtafeln  und  die 
sogenannten  Jahresprämien  können  als  Be- 
lohnungen nicht  gebilligt  werden  und  sind 
durchaus  nicht  eäorderüch.   Noch  größere 
Vorsicht  erheischt   das  Strafen,  da  dieses 
unter  allen  Umständen  in  der  Schule  wie 
im  Staate  eine  traurige  Notwendigkeit  bleibt 
und  den  Schein  des  übelwollens  auf  den 
Strafenden  wirft  Die  natürlichsten  Strafen 
für  den  Zögling  sind  die  sogenannten  Ehren- 
strafen, die  sich  an  das  Ehrgefühl  wenden, 
wie  das  Mißfallen    des  Erziehers,   welches 
sich    in    dem    allgemeinen    Verhalten    des 
letzteren,  in  Blick,  Mienen  und  Gebärden 
ausdrückt.       Ausgesprochenes      Mißfallen 
nimmt   die  Form  des  Tadels  an,  welcher 
nach  dem  Grade  seiner  Nachdrücklichkeit 
und  Schärfe  als  Ermahnung,  Verweis  und 
Rüge  auftritt  und  auch  mit  der  Androhung 
einer    strengeren    Strafe    verbunden    sein 
*kann,  die  jedoch  im  Falle  nicht  erfolgter 
Besserang  wirklich  ausgeführt  werden  muß. 
In  der  Schule  wird  die  Rüge  dadurch  ver- 
schärft,   daß    man    diese    gleichzeitig   den 
Eltern  meldet  und  ins  Klassenbuch  (s.  d.) 
einträgt,  oder  daß  sie  vor  der  Lehrerkon- 
ferenz   erteilt   wird.     Als    weitere    Schul- 
strafen   gelten:    das    Stehenlassen    in   der 
Bank,  die  Absonderung  im  Lehrzimmer,  die 
Enthebung  von  einem  aufgetragenen  Amte, 
das  Zurückhalten  in  der  Schule  mit  Vor- 
wissen   der    Eltern,    die    Verweisung    des 
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Schülers  zur  häuslichen  Züchtigang  mittels 
Zuschrift  an  die  Eltern,  die  Entfernung 
auB  dem  Lehrzimmer  und  als  äußerstes 
Mittel  die  zeitliche  oder  dauernde  Aus- 
schließung von  der  Schule.  Die  letztgenannte 
ist  für  die  Volksschule  bei  dem  Bestehen 
der  allgemeinen  Schulpflicht  insolange  nicht 
zulässig,  als  es  nicht  überall  Spezialschulen 
für  verwahrloste  Kinder  geben  wird.  Spott, 
Verhöhnung  und  Beschimpfung  sind  des 
Erziehers  unwürdig  und  deshalb  keine 
StrafioiitteL  (Vgl  auch  den  Art  Disziplin  und 
Disziplinargesetze.)  Die  Freiheitsstrafen 
sind,  wie  bereits  bemerkt  wurde,  nur  statt- 
haft, wenn  ein  Mißbrauch  der  Freiheit 
erfolgt  ist,  also  bei  Flüchtigkeit,  Nach- 
lässigkeit und  Faulheit  in  den  mündlichen 
oder  schriftlichen  Leistungen.  Die  hiefür 
an  den  höheren  Schulen  insbesondere  als 
Allheilmittel  geltende  Arreststrafe  ist 
pädagogisch  wertlos.  Denn  regelmäßig  wird 
das  nicht  herbeigeführt,  was  einzig  daran 
wertvoll  sein  könnte,  nämlich  dem  Lehrer 
den  Beweis  zu  erbringen,  daß  die  mangel- 
hafte oder  nicht  eingetretene  Leistung  ver- 
vollständigt oder  nachgeholt  ist.  An  ihre 
Stelle  muß  der  Verkehr  zwischen  Schule 
und  Haus  und  der  konsequente  Widerstand 
beider  gegen  die  Schwäche  des  Schülers 
treten. 

Gemeinsame  Arreststunden  für  Schüler 
aller  Klassen  sind  behördlich  zu  unter- 
sagen als  Quellen  gröbster  Unzukömmlich- 
keiten und  weil  ihnen  pädagogisch  jeder 
Schein  von  Berechtigung  abgeht  Die  Arrest- 
oder Karzerstrafe  an  höheren  Schulen  kann 
heute  lediglich  für  die  Schüler  einen  sym- 
bolischen Charakter  haben,  da  sie  ihn  auf- 
merksam macht,  daß  er  auf  einer  ab- 
schüssigen Ebene  angekommen  ist,  die  zu 
seinem  Verderben  und  schließlich  zur  Aus- 
schließung aus  der  Schule  führen  muß. 
Eigentliche  Strafarbeiten  dürfen  nicht  ge- 
fordert werden;  denn  regelmäßig  darf  die* 
Arbeit  höchstens  den  faulen  Schülern  als 
Strafe  erscheinen.  Sie  sind  auch  meist 
untersagt.  Trotzdem  spielen  die  gedanken- 
losesten aller  Strafarbeiten,  die  hundert- 
maligen Abschriften  von  Wörtern  und  Regeln, 
die  mehrmalige  Anfertigung  einer  Über- 
setzung, die  Abschrift  eines  Paradigmas 
insbesondere  an  den  höheren  Schulen  noch 
immer  eine  traurige  Rolle.  Die  körper- 
liche Züchtigung  ist  mehr  und  mehr 
zurückgedrängt  und  hat  nirgends  Erfolg, 


wo   es   auf  Belehrung   und  Richtung    des 
Willens  ankonmit  Wo  sie  manchmal  Erfolg 
haben  kann,  bei  sofortiger  Zurückweisung: 
einer  vollständig  erkannten  und  bewußten 
bösen  Bubentat,  steht  ihr  die  Strafbarkeit 
der  Strafhandlung  entgegen,  da  jede  Aixs- 
Übung    des    Züchtigungsrechts    gegen    «lie 
Bestimmungen  der  Schulordnung  ist  und  die 
Züchtigung  eventuell  zu  einer  strafbaren 
Körperverletzung  macht.  In  den  behördlicb 
erlaubten  Grenzen  hat  sie  nur  symbolische 
Bedeutung.     Das    summarische    Abstrafen 
einer  ganzen  Schulklasse  wird  wohl  in  den 
seltensten  Fällen  zu  rechtfertigen  sein.   Daß 
der  Schüler   wegen  Mangel   an   Fassungs- 
kraft nicht  gestraft  werden  darf,  sollte  sich 
wohl  von  selbst  verstehen.    Bezüglich  der 
Strafen  sollte  der  Erzieher  nie  vergessen, 
daß    diese    pädagogische    Heilmittel    sind, 
die  bei  einem  gesunden  Organismus  gänzlich 
entfallen.    Je  schlechter  die  Schule,  desto 
größer  die  Notwendigkeit  des  Strafens  und 
desto  drastischer  die  Strafmittel.  Oberhaupt 
lasse  sich  der  Erzieher  bei  Beurteilung  der 
Strafwürdigkeit   seines  Zöglings   von    dem 
Geiste    der    Milde    und    des    Wohlwollens 
leiten  und  hüte  sich  ja,  in  Heftigkeit  oder 
Leidenschaftlichkeit  zu   verfallen.    Er   ge- 
wöhne    sich     vielmehr,     die    moralischen 
Schwächen    und    Gebrechen   des   Zöglings 
ebenso  anzusehen,  wie  der  Arzt  die  körper- 
lichen   anschaut    —     „als    Erscheinungen 
einer    schwachen    und    kranken    Natur"* 
(N  i  e  m  e  y  e  r).  Der  Arzt  zürnt  dem  Kranken 
nicht,  sondern  sucht  ihn  aufzurichten ;  das- 
selbe soll  der  Erzieher  tun! 

Literatur:  Schiller  H.,  Handb.  d. 
prakt.  Pädagogik.  3.  Aufl.  §16.  —  Eiselen, 
Zucht  oder  Strafe ?  Leipzig  1868.  —  Alten- 
burg 0.,  Pädag.  Strafen.  Neues  Jahrb.  f. 
Philol.  u.  Päd.  y8,  361.  —  Haube r,  Strafe. 
(Schmids  Enzyklop.  9*,  202  ff.  —  Acker- 
mann, Pädag.  Fragen.  2.  Reihe,  1886. 
S.  90  if.  —  Verhandl.  d.  X.  Ponmier- 
schen  Direkt-Konfer.  (1888).  S.57. 111,  Lohn 
u.  Strafe  in  den  höh.  Lehranst  —  Scholz. 
Charakterfehler  d.  Kindes,  S.  220  £P. 

Lindner^Schiller  f. 

Benediktinerschnlen.  Unter  den 
Mönchsorden  erwarb  sich  ein  unsterbliches 
Verdienst  um  Erziehung  und  Unterricht 
der  Benediktinerorden,  den  Benedikt 
von  Nursia  gestiftet,  der  Patriarch  des 
abendländischen  Mönchtums.  Im  Jahre  480 
zu  Nursia  geboren,  gründete  er  Ö28  das 
berühmte     Stammkloster     seines     Ordens 
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Monte  Cassino,  schrieb  529  seine  Or- 
densregel und  starb  am  21.  Mftrz  543. 
Du  «ora  etlabora''  der  heil.  Regel 
enthält  die  Doppelaufgabe,  die  der  Meister 
seinen  Jüngern  gestellt.  Gebet  nnd  Arbeit 
sollen  im  Leben  der  Benediktiner  wechseln. 
Die  Arbeit  ist  aber  eine  zweifache :  nütz- 
liche Handarbeit  und  Lesung  erbatdicher 
Bächer.  Getrea  dieser  Vorschrift,  ent- 
wilderten sie  die  Natur,  milderten  sie  die 
Sitten  der  Bewohner.  „Crnce  et  aratro** 
mit  Kreuz  und  Pflag)  war  die  Parole 
der  Uönchsknltur.  Gebet  und  öftere  Lesung 
des  Tages  hindurch  regten  zu  wissenschaft- 
licher Tätigkeit  an.  Die  Pflege  der  Wissen- 
schaft wurde  in  den  weitaus  meisten 
Klöstern  so  sehr  beständige  Dbung,  daß 
wohl  kaum  ein  Zweig  des  menschlichen 
Wissens  gefunden  werden  kann,  der 
nicht  Bearbeitung  bei  den  Benediktinern 
gefunden  hätte.  Mit  vollem  Hechte  be- 
leichnete  Herzog  Tassilo  von  Bayern 
die  Benediktinerklöster  als  monasteria 
stndJcmm,  als  Studienklöster.  Die  Vemach- 
lisstgong  wissenschaftlichen  Interesses  galt 
daher  als  Zeichen  des  Verfalls.  Jedes 
Kloster  hatte  seine  Bibliothek;  daher 
das  Sprichwort:  ^Claustrum  sine  armario 
quasi  castrum  sine  armamentario".  Die 
Bibliothek  galt  als  unentbehrUcher  Teil 
jedes  Klosters.  In  jedem  Kloster  fand  man 
die  Schreibstube  (scriptorium).  Zur 
Vennehrung  des  Bücherschatzes  schrieben 
sieschickte  Mönchskalligraphen  Manuskripte 
ab.  Ja  selbst  Äbte  saßen  unter  den  Bücher- 
abschreibem.  Die  Benedikttnerklöster 
varden  so  Mittelpunkte  des  geistigen  Le- 
bens, namentlich  dann,  als  die  Handarbeit 
fast  aosschliefilich  der  Geistesbeschäftigung 
gewichen  war. 

Von  der  Bibliothek  und  der  Schreib. 
Stabe  fahrte  der  Weg  zur  Schule.  Schon 
die  Bestimmung  der  Regel  über  die  Auf- 
nahme von  Oblaten,  d.  i.  für  den Mönchs- 
bemf  heranzubildenden  Knaben,  führte 
anabweislich  zur  Errichtung  von  Schulen 
und  znr  Bestellung  von  Lehrern.  Be- 
nedikt selbst  soll  die  Erziehung  vor- 
nehmer Knaben,  wie  z.  B.  des  heil.  Maurns 
und  Plazidus  übernommen  haben.  Da 
weiters  die  Bildung  des  Volkes  mit  der 
Bildung  der  Jugend  beginnt,  finden  wir 
gar  b^  in  jedem  Kloster  eine  Schule  zur 
Volkserziehung  nach  dem  alten,  heilig 
^haltenen    Grundsatz    des   Ordens:    „Ex 


scholis  omnis  nostra  salus,  omnis  gloria, 
omnis  felicitas,  divitiae  omnes  ac  ordinis 
splendor  constansque  stabilitas.'  Da  nach 
der  Regel  der  Unterricht  und  die  Erziehung 
junger  Schüler  große  Sorgfalt  verlangt, 
machte  Benedikt  seinen  geistlichen  Söh- 
nen Stadien  und  Selbstbildung  zur  Pflicht 
Und  Benedikts  Zeitgenosse,  Kassiodor, 
betonte  ausdrücklich  die  Notwendigkeit 
gelehrter  Vorbildung  für  den  Beruf  im 
Lehr-  und  Erziehungsfach,  das  im  ganzen 
Mittelalter,  ja  bis  auf  den  heutigen  Tag 
Hauptziel  des  Ordens  war.  Die  Segnungen 
des  öffentlichen  Unterrichts  gingen  fast 
ausschließlich  von  Benediktinern  aus.  Karl 
der  Große  mit  seinen  umfassenden 
Bildungsideen  fand  an  den  Söhnen  des 
heil.  Benedikt  fertige  Helfer.  Seine  Er- 
lässe über  die  Errichtung  von  Schalen  in 
allen  Klöstern  förderten  den  besonderen 
Aufschwang  der  Benediktinerschalen,  die 
sich  gar  bald  den  Söhnen  des  Adels 
und  des  Volkes  öffneten.  Der  gelehrte 
Benediktinermönch  Alkuin  war  sein  Be- 
rater. Auch  die  bischöflichen  Schalen  wie 
die  sogenannten  Palastschulen  in  den  Pa- 
lästen der  Könige  von  Frankreich  und 
Deutschland  hatten  Benediktiner  zu  Lehrern. 
Männer  dieses  Ordens  werden  als  die 
Stifter  der  Universitäten  von  Paris,  Oxford, 
Cambridge  und  der  medizinischen  Schule 
von  Salemo  bezeichnet.  Kurz,  bis  zum 
18.  Jahrhundert  war  der  öffentliche 
Unterricht  beinahe  ganz  in  den  Händen 
der  Benediktiner.  Zu  ihren  Schulen  ström- 
ten alle,  die  eine  tiefere  Bildung  im  ganzen 
Bereiche  des  damaligen  Wissens  suchten, 
oft  in  solcher  Menge,  daß  B  e  d  a  der  Ehr- 
würdige die  Benediktinerschalen  Bienen- 
stöcken verglich.  Als  Bildungssitzeund 
Schulen  glänzten  besonders  in  Italien: 
Monte  Cassino,  Pomposa,  Classe  u.  a.;  in 
Deutschland :  Fulda,  des  B  o  n  i  f  a  z  i  u  s'  Grün- 
dung, mit  Rah  an  US  Maaru8,dem  „ersten 
deutschen  Schulmanne  und  Gelehrten"; 
Fritzlar,  Hersfeld,  St.  Gallen  mit  Männern 
wie  die  Ekkehard  und  Notker;  Reiche- 
nau  mit  Walafried  Strabo;  Corvey,  Prüm, 
Hirschau,  St.  Maximin  nnd  St.  Matthias  in 
Trier,  St.  Alban  in  Mainz,  St.  Emmeran  in 
Regens  bürg,  St.  Peter  in  Salzburg;  in 
England:  St.  Peter  zu  Canterbury,  Wear- 
mouth  und  Jarrom  mit  Beda  dem  Ehr- 
würdigen, York;  in  Frankreich  und  Bel- 
gien:   St.    Martin   in    Tours    mit   Alkuin, 
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Marmautier,  Fleury,  das  im  10.  Jahrhundert 
gegen  6000  Schüler  z&hlte,   Aniane,  Cor- 
bie,  Ferri^res,  St  Germain,  St.  Amand,  Le 
Bec  Cluny.  Diese  und  viele  Benediktiner- 
schulen waren  wirklich  nichts  anderes  als 
die    Oniversit&ten    des    Mittelalters.    Doch 
mit   dem    Beginn    des    13.    Jahrhunderts 
verloren   die   Benediktiner    zum    Großteil 
teils  durch  eigene  Schuld,  teils  durch  die 
Einflüsse  von  auBen  die   jahrhundertelang 
besessene  Alleinherrschaft  in   der  Gelehr- 
samkeit,   dem    Unterricht    und    der    Er- 
ziehung zuerst  an  die  Zisterzienser,  dann 
aber  an   die  Bettelorden  der  Dominikaner 
und  Franziskaner,   obwohl  es  dem  Orden 
an  pädagogisch  und  wissenschaftlich  aus- 
gezeichneten Lehrern  und  trefflichen  Schu- 
len auch  damals  nicht  mangelte.  Die  Kon- 
stitutionen   der    P&pste  Kiemen s    V.    und 
Benedikt  XII.  brachten  dem  Orden  seit  dem 
14.   Jahrhundert   eine   nene  Glanzzeit  pä- 
dagogisch-didaktischen    und    literarischen 
Wirkens.     Im    16.   Jahrhundert   aber    er- 
stand dem  durch  die  Reformationsstürme 
bis  ins  innerste  Mark  erschütterten  Orden 
ein  gef&hrhcher  Nebenbuhler  auf  dem  Ge- 
biete des  Unterrichts  und  der  Erziehung: 
die   Jesuiten.    Aber    selbst    in    dieser  Zeit 
größter  Verwirrung  fehlte  es  nicht  an  er- 
leuchteten Äbten,  die  gelehrte  Schulen  er- 
öffneten; so  gestaltete  Kremsmünsters  Abt 
Gregor  Lechner  1549  die  Klosterschule  in 
eine   öffentliche  um.    Im  17.  Jahrhundert 
schwang  sich  der  Orden  in  einzelnen  Län- 
dern  wieder   zur   alten   Kraft   und   Blüte 
empor,  neuer  wissenschaftlicher   Eifer  er- 
wachte.    In  Frankreich   erwarb    sich    die 
hochberühmte  Kongregation  der  M  a  u  r  i  n  e  r 
unvergänglichen  Ruhm.  Unsterblich  bleiben 
die     gelehrten     Benediktiner    Mabillon, 
Montfaucon,  Martime,  Durand.    In 
Deutschland  erhob  sich  als  geistiger  Mittel- 
punkt die   Benediktineruniversität 
Salzburg  für  mehr  als  ein  und  ein  halbes 
Jahrhundert.  Ein  ununterbrochener  Strom 
des     regsten      geistigen      Lebens     flutete 
zwischen  dem  Zentrum  Salzburg  und  den 
40  Klöstern,  die  sich  in  die  Besetzung  der 
Universität   geteilt   hatten.     Das   Rektorat 
der  Universität  war  sozusagen  ein  Erbsitz 
der   Benediktiner   von    Kremsmünster,  die 
als  Lehrer  der  hohen  Schule  zu  Salzburg 
in  großer  Zahl  durch  Gelehrsamkeit  glänzten. 
Im    18.     Jahrhundert     sind    die    wissen- 
schaftlich-pädagogischen Leistungen  vieler 


deutscher    Klöster    bedeutend.      Mit 
Ehren    werden    genannt    St.    Blasien    im 
Schwarzwald,  St.  Emmeran  in  Regensburg, 
Ettal,  Benediktbeuem,  Tegemsee,  nament- 
lieh  aber  dieösterr  eichischen  Klöster, 
wie    Kremsmünster,    dessen   Abt    Alezan- 
der III.  Fizlmillner  die  Volksschule  refor- 
mierte, die  Zahl  der  Professoren  am  Gym- 
nasium vermehrte,  das  Lyzeum   sowie  im 
Jahre  1744  die  k.  k.  Ritterschule  mit  voll- 
ständigen   theologischen    und  juridischen 
Kursen  gründete   und  die  Sternwarte   er- 
baute, die,  eine  Zierde   des   Stiftes,  in  der 
Gelehrtenwelt    den    besten    Ruf    genießt. 
Ferner  Melk,  Göttweig  und  das  Schotten- 
kloster in  Wien.    Leider  brachte  das  Zeit- 
alter der  Aufklärung,  die  französische  Re- 
volution  und   die   Napoleonische  Zeit  gar 
manchem  hochberühmten  Stifte  Vernichtung 
und  Untergang.  Seit  den  Tagen  der  Kloster- 
aufhebung strebt  der  Orden  wieder  mächtig 
empor.    Mit  löblichem   Eifer    und   großer 
Umsicht  wird   Wissenschaft  und   Jugend- 
büdung  gepflegt    Hochangesehen  sind  die 
österreichischen    Benediktinergymnasien  in 
Kremsmünster,     Seitenstätten,    Melk,     zu 
den  Schotten  in  Wien,  Braunau  in  Böhmen, 
St.  Pau],  Admont,  Marienberg.    In  Krems- 
münster erbaute   der  um   Erziehung  und 
Unterricht  hochverdiente  Abt  Leonard  IL 
Achleuthner  auf  Stiftskosten  ein  den  mo- 
dernen Anforderungen  allseits  entsprechen- 
des, monumentales  Gymnasialgebäude.    In 
Bayern  stellte  König  Ludwig  I.  den  Orden 
für  den  Jugendunterricht  wieder  her.  St 
Stephan    in  Augsburg,   Metten,    Scheyem 
sind   als    Erziehungs-   und  Unterrichtsan- 
stalten   viel   besucht   und   gerühmt      In 
Frankreich  aber  hat  seit  1833  die  Abtei 
Solesmes  die   Bestrebungen   der  Mauriner 
wieder    aufgenommen;   seit    1903    ist  der 
Orden    aas     Frankreich    vertrieben.    Die 
Schulen    in    Maredsous,    Disentis,    Maria 
Einsiedeln,   Beuron   sind   hoch   angesehen 
und   wirken   erfolgreich.     Eine   großartige 
Erziehungs-  und  Unterrichtsanstalt  für  die 
Kleriker  aus  dem  Benediktinerorden  grün- 
dete Papst  Leo   XIII.  zu  Rom:   Das  Col- 
legium   Anselmianum.     In    Ungarn 
blühen   die  Schulen  der  Benediktinerkon- 
gregation   St.  Martinsberg.      Eine   große, 
segensreiche  Tätigkeit  auf  dem  Gebiete  der 
Schule  entfaltet  in  der  Neuen  Welt  der 
vom  Erzabte  Bonifazius  W immer  von  St 
Vinzenz  verbreitete  Orden  der  Benediktiner. 
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Soweit    der    historische    Verlanf,   den 
die  BeDodiktinerschnleii  genommen. 

Die  Einrichtung  der  Benediktiner- 
fccbolen  war  nach  Zeitnnd  Bedürfnis  ver- 
schieden. Anfangs  hefaß  jedes  Kloster  nur 
eine  Gelehrtenschnle.  Als  aber  das  Konzil 
Ton  Aachen  (817)  aus   disziplinaren  Rück- 
schten    die     Benediktinerschnle    auf    die 
.Oblati'      beschränkte,      errichteten     die 
größeren    Klöster   Doppelschalen,    die 
innere    oder     Konventschale    zur    Heran- 
büdang  der  künftigen  Mönche  (Oblati)  and 
die  inßere  oder  die  kanonische  Schale  für 
answ&rtige  Schfiler,  die  nicht  die  Absicht 
hatten,  Mönche  zu  werden  (yNatriti**).  Mit 
der  inneren    Schale   war   gewöhnlich    die 
Sängerschnle  verbanden,  in  der  die  Schtder 
nach  der  Vorschrift  Karls  des  Großen  im 
zregorianischen  Gesänge  unterrichtet  wur- 
den.    Der  Unterricht   in   beiden    Schulen 
war  aber  wesentlich   gleich,   nur   die    Dis- 
ziplin eine  andere  (disciplina  monastica  et 
liberalis).  Nach  der  benediktinischen  Schul- 
ordnung  aus    der   Zeit   Karl   des   Großen 
besuchten    die    Kinder   des  Adels    wie  der 
Hörigen  gemeinsam  die  Schale;  da  saßen 
die  Söhne  der  Fürsten,  Grafen  und  Bitter 
neben  denen  der  Leibeigenen,  die  von  den 
Mönchen  auch  noch  kostenfrei  auferzogen 
wurden.  In  den  Benediktinerschulen  sah  man 
auch  bisweilen  Söhne  von  Königen  und  künf- 
tige Könige  als  Schüler.  Auch  Mönche  wur- 
den zuweilen  in  ein  berühmtes  Kloster  ge- 
schickt,   um    die     Schuleinrichtungen    zu 
stodieren  und    daheim   zu  verwerten.     So 
ging    Rabanua    Naurus    zu    Alkuin    nach 
Tonis,  nach  dessen   Master   er   dann    den 
Unterricht  in  Fulda  einrichtete.    Vor  der 
Zeit  Karls  des  Großen  l&flt  sich  von  einer 
geregelten  £inr  chtung   der  Schule   nicht 
reden.    Er  erst  schuf  sie.    In  den  Schulen 
der  kleineren  Klöster  wurden  die  Schüler 
zon&chst  im  Lesen»  Schreiben  und  Psalmen- 
singen  unterrichtet    Genaue  Unterweisung 
im  kaUigraphischen  wie    orthographischen 
Sdumben  hatte  Karl  der  Große  besonders 
eingeschiift      Auch    das    Trivium    wurde 
gdehrt,    in    den    höheren     Schulen    der 
großen  Klöster   aber   die   Septem    Artes: 
^  Trivium     and     Quadriviam.      Hieran 
schloß  sich  Lesung  der   heil.  Schrift,  der 
Kirchenachriftsteller   sowie   der   Klassiker. 
Die  Benediktiner  boten  keineswegs  bloßes 
Schulwissen,   ihre   Tätigkeit   ging  vielfach 
wöt  tkber  den  Bereich  der  Schule  hinaus  — 


ihre  Klöster  wurden  nicht  selten  zu  Stätten, 
in  denen  man  die  verschiedensten  Künste, 
die  Baukunst,  die  Bildhauerei,  Glas-  (Tegem- 
see)  und  Schriftmalerei,  die  Ziselier-  und 
Schreibekxmst  erlernen  konnte.  Die  Be- 
nediktinerschule war  eine  einheitliche,  keine 
geteilte  Schule  wie  die  Gelehrtenschnle 
unserer  Tage :  sie  übermittelte  ihren  Schü- 
lern die  ganze  Summe  des  damaligen 
Wissens.  Ihr  Besuch  reihte  in  die  ge- 
bildeten Kreise  ein.  Sie  vereinigte  tat- 
sächlich die  heutige  Volks-,  Mittel-  und 
Hochschule  in  sich.  Seit  Habanus  Maurus 
waren  die  deutschen  Benediktinerklöster, 
besonders  St  Gallen,  Pilegestätten  der 
deutschen  Sprache  und  Poesie  und  daher 
auch  nicht  ohne  Einfluß  auf  die  nationale 
Erziehung  des  Volkes.  In  unserer  Zeit 
beschränken  die  Benediktiner  infolge  des 
modernen  Prinzipes  der  Teilung  der  Unter- 
richtsiUcher  ihre  Lehrtätigkeit  meist  auf 
das  Gymnasium.  Auf  diesem  Gebiete  ist 
ihr  tüchtiges  Wirken  wegen  der  schönen 
Erfolge  allseits  geschätzt.  Doch  fehlt  es 
nicht  an  Klöstern,  die  Schulen  und  An- 
stalten anderer  Art  unterhalten.  In  Amerika 
besitzen  die  Benediktiner  Volksschulen,  in 
den  größeren  Städten  Mittelschulen,  ja  sogar 
noch  größere  Kollegien  (University)  bei  den 
Abteien  St.  Vincent,  St  John  und  St  Be- 
nedikt, in  denen  junge  Leute  als  Kost- 
schüler die  klassischen,  philosophischen 
und  theologischen  wie  die  kommerziellen 
und  industriellen  Studien  machen  können. 
In  Österreich  besitzt  das  Benediktinerstift 
Viecht  eine  vierklassige  Handelsschule. 
Vielseitig  wirkt  auf  dem  Gebiete  der 
Jugenderziehung  das  Benediktinerpriorat 
in  Innsbruck  (Prior  P.  Edmund  Hager). 
Für  den  Verein  der  Kinderfreunde  tätig, 
leiten  diese  Benediktiner  mehrere  An- 
stalten zur  Heranbildung  gewerblicher  und 
landwirischaftUcher  Arbeiter:  das  Jose- 
finnm  in  Volders,  die  Lehrlingsanstalt  in 
Martinsbühel,  die  Kinderfreundanstalt  in 
Innsbruck,  die  landwirtschaftliche  Anstalt 
in  Unter-Miening  bei  Stams  und  Schamitz 
bei  Innsbruck.  Auf  demselben  Felde  der 
christlichen  Charitas  wirkt  das  Benediktiner- 
priorat auf  dem  heil.  Berge  Andechs  in 
Bayern  sowie  das  Benediktinerpriorat 
Ottobeuem,  die  Anstalten  für  verwahr- 
loste Knaben  erhalten.  Die  mächtig  und 
glänzend  aufstrebende  Beuroner  Kongre- 
gation   unterhält   in  Beuron   eine   weithin 
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berOhrate  Knastachole.  St  Ottilien  in  Äogs- 
borg  besitzt  sin«  Eniehangaanatiüt  fär 
Misflion&re  im  deutschen  Äfrikn  (BBgrQader 
P.  Andreiis  Amrheüi). 

Die  Benediktioer  erfreuen  eich  aber 
nicbt  bloG  als  Lebrer,  aoadem  anch  aU 
Erzieher  des  beslen  Rofes.  Bei  ihrer 
Lehrtätigkeit  haben  sie  nie  das  Ersieben 
vei^essen,  tiefst  von  der  Obenengnag  bö- 
seelt,  daB  Eniebung  nnd  Dntsrricbt  sich 
gegenseitig  darchdringen  mQssen,  ioU  die 
Lehrerarbeit  niclit  frnchtloB  sein.  Daher 
haben  die  Benediktiner  mit  ihren  Schulen 
meist  sogenannte  KonTikte  (Internate) 
verbanden,  in  denen  die  Zöglinge  aach 
aoBer  der  Schale  ihrer  erzieherischer  Lei- 
tung unterstellt  sind. 

Die  Benediktiner  haben  die  ihnen  von 
ihrem  Stifter  Engeteilte  Änfgabe  der  Jogend- 
bildoDg  im  Lanfe  der  Jahrhanderte  zn 
ihrem  Hobme  nnd  zam  Wohle  der  Jngend 

Der  gesamte  Orden  bat  gegenwärtig 
lUSehnlen  verschiedener  Art  mit  1S.392 
Schülern.  Dieaieben  Benediktinergymnasien 
Österreichs  zahlen  2056  Schtller. 

Literatur:  Mabillon  J.,  Traclatas 
de  stndiJa  monaaticiB,  Pari»  1691.  —  Ma- 
billon J„  Annales  S.  Benedict!.  Paris 
1703  bis  1739.  —  ZiegelbanerMagno- 
ald>  Hiatoria  rei  Uterariae  Ordinis  S.  Be- 
nedicti.  Augaburg  1754.  -  Schwär z  Fr. 
H.  Chr.,  Lehrbuch  der  Erziehunga-  und 
Unter  ticlitslchre.  Heidelberg  18.^.  — 
Hagn  P.  Theodorich,  Das  Wirken  der 
Benediktinerabtei  Kremamünater.  Linz 
1848.  —  Schmid  K.  A.,  Enzyklopädie  des 
gesamten  Erzieh  ungs-  und  Unterrichts- 
wesens.  Ootha  1859.  —  Brandes  P.  Karl, 
Der  Bened.-Orden  nach  seiner  weltgeschicht- 
lichen Bedeutung  (Tab.  Quartalschr,  1851). 

—  Montalembert  V.,  Die  Monche  des 
Abendlandes.  Regenaburg  1ßT8.  ~  Krat- 
zinger,  Dr.  G.,  Der  Benedik.- Orden  und 
die  Kultur.  Heidelberg  1876.  —  Kellner, 
Dr.  L.,  Erziehnngsgeschichte  in  Skizzen 
und  Bildern.  Eisen  1880.  —  Kellner,  Ur. 
L.,  Korze  Geschichte  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts.  Fieiburg  im  Breisgau  1890. 

—  Kein  W.,  Enzyklopildischea  Handbach 
derPftdagogik.  Langensalza  1894  bia  1899.  — 
Kinter  P.  Maurua,  Studien  und  Mit- 
teilungen aua  dem  Benediktiner-  nnd  dem 
Zisterzienserorden,  WOrzburg,  Wien.  —  SS. 
Fatriarchae  Benedicti  FamiTiae  confoede- 
ratae,  Romae,  Typia  Vaticanis  1905. 

Eremsmünster. 

1'.   Tasailo  Lehnt/: 


Beneke.  Friedrich  Edaard  B  e  n  e  k  p,  ein 
der  Herbartachen  Schule  nahestehender, 
selbstAodiger  Denker  und  Begründer  eines 
eigenartigen,  psychologischen  Systems,  1798 
in  Berlin  geboren  und  seit  1832  anfier- 
ordentlicher  Profeasor  daselbst,  gestorben 
1854.  ~  Nach  Beneke  ist  die  Seele  nicJit 
ein  ein&ches  Wesen,  sondern  eine  Vielheit 
von  Krftften.  Diese  Kr&fte  sind  .Urver- 
mögen",  welche  auf  Veranlassung  SnBerer 
sinnlicher  Beiznngen  in    TKtigkeit  versetzt 


Friwlrlch  EdDiid  Beaeka. 

werden  und  sich  durch  verschiedene  an- 
geborene Grade  von  KrWtigkeit  (Festhal- 
tungsAJiigkeit  für  das  Empfangene),  Leben- 
digkeit (Strebsamkeit)  und  Reizempfiüig- 
lichkeit  auszeichnen.  Die  durch  den  sinn- 
lichen Beiz  erzeugten  seehachen  Gebilde 
dauern  im  BewnBtaein  als  Sparen  (Vor- 
stellnn^n)  fort,  welche  mit  einander  man- 
nigfaltig in  Gruppen  nnd  Beihen  eintreten 
und  durch  ihre  eigentümlichen  Kombina- 
tionen das  geistige  Leben  des  Individuums 
auamachsn.  (s.  Assoziation).  Wie  bei  Her- 
bart, ao  sind  auch  bei  Beneke  die  Seelen- 
vermögen  der  Alteren  Psychologie :  Verstand 
Vernunft,  Einbildungskraft  u.  a.  w.  bloGe 
Abstraktionen  der  SeeleuvorgBnge  ohne 
reale  Wirklichkeit.  Das  Qed&chtnis  z.  B. 
existiert  nicht  als  etwas  neben  den  Vor- 
stellungen, sondern  nur  an  und  mit  ihnen 
als  deren  innere  Beharmngskraft.  Die  pS- 
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dagogischen  Folgerongen  dieser  Grandlehre 
springen  in  die  Angen.  Die  Unterscheidung 
Ton  formaler  und   materialer   Bildung  ist 
nichtig:   es  gibt   keine   rein   formale  und 
kone  rein  materiale  Bildung;  jede  von  einer 
Entwicklung  zurückbleibende  Spur  ist  zu- 
sleieh  Kraft  Es  gibt  keine  allgemeine  for- 
male Bildung   des  Ged&chtnisses,  des  Ver- 
standes   u.    dgL,    sondern    jede    Bildung 
reicht  nur  so  weit  als  ihr  Gegenstand.  Das 
Aasvendiglemen  von  Vokabeln  übt  nicht 
das  Gedftchtnis  überhaupt,  sondern  nur  das 
G^dichtnis    für   diese    Vokabeln   u.   a.    f. 
•Ttzl.  darüber  den  Art.:  , Formalismus  und 
Materialismus'^.)  „In  moralischer  Beziehung 
ist  gar  nichts  angeboren,  indem  alle  Formen 
des  Moralischen  eine  mehrfache  Zusammen- 
gtsetztheit  in  sich   enthalten,   für   welche 
ach  in  dem  Angeborenen  auch  nicht  einmal 
etwas  Analoges  findet  Die  intellektuellen, 
nnd  überhaupt  die  auf  der  Vorstellungseite 
liegenden  Talente  und  Mängel  sind  aller- 
dings weit  mehr  im  Angeborenen   vorge- 
bildet   Aber  da  kein  Inhalt  irgend  eines 
VoTstellens    angeboren    ist,    so    entbehren 
auch  sie  jeder  gegenständlichen  Bestimmung 
cad  bieten  demnach   ebenfalls  eine  große 
Weite  für  die  Ausbildung  dar.    Das  Ange- 
borene enthält  selbst  in  dieser  Beziehung 
nur  die  allgemeinsten  Umrisse,  welche  die 
BildangsTerhältnisse  auf  die  mannigfachste 
Weise  aosfüUen  können.    Fassen  wir  alles 
rasammen,  so  ergibt  sich,  daß  sich  der  £r- 
uehongskunst  Yon  seiten  des  Angeborenen 
durchaus   keine   größeren   Schwierigkeiten 
eatg^ensteDen,    als    welche    alle    Übrigen 
Künste  in  Hinsicht   des   ihnen  zur    Bear- 
beitung gegebenen  Stoffes  zu  überwinden 
haben.*  Angeboren  sind  nur  die  drei  ob- 
»enannten  Grundeigenschaften  der  Urver- 
mögen,   wodurch    die    Eindrücke    leichter 
oder  schwieriger  aufgefaßt    und  mehr  oder 
weniger  kräftig  angeeignet  werden;  so  daß 
in  einer  gewissen   2jeit  von  dem  einen  In- 
diTidnom  mehr  Eindrücke    aufgenommen 
werden  (rasche  Auffassung),    als  von  dem 
anderen  nnd  daß  auch  die  von  ihnen  Übrig 
bleibenden  Spuren  mehr  oder  weniger  voll- 
kommen sind,  daher  auch  nach  nur  kurzer 
oder  selbst  nach  längerer  Zeit  reproduziert 
werden   können:    ,,Die    Zusammenbildung 
dieser  Sporen  nun  ist  im  allgemeinen  eine 
zweifache:  Zusammeobildung   von  gleich- 
irtigen  nnd  von   ungleichartigen.    Indem 
durch  die  erstere  das  Gleiche  vielfach  zu 


einem  Akte,  zu  einer  Kraft  verschmilzt, 
ergibt  sich  eine  Verstärkung  der  psychischen 
Grundkraft,  die  bis  ins  Unendliche  gehen 
kann.  Auf  diese  Weise  entsteht  alle  Klar- 
heit des  Vorstellens  und  Erkennens,  alle 
Innigkeit  des  Empfindens,  alle  Kraft  des 
Begehrens  und  Wollens  u.  s.  w.  Die  Kom- 
binationen des  Ungleichartigen  dagegen  er- 
geben Gruppen-  und  Reihengebilde  aller 
Art,  worauf  alle  Kenntnisse,  alle  Fertig- 
keiten, alle  Beziehungen  zwischen  Zwecken 
und  Mitteln  und  die  darauf  gerichteten 
Eigenschaften  u.  s.  w.  beruhen.^  Da  weder 
die  Reizempj^nglichkeit  und  Kräftigkeit  der 
Urvermögen,  noch  die  Natur  und  Kombi- 
nation der  einwirkenden  sinnlichen  Beize 
selbst  für  verschiedene  Menschen  dieselbe 
ist,  so  begreift  man,  daß  die  Gesamtent- 
wicklung bei  dem  einzelnen  eine  sehr  ver- 
schiedene werden  muß.  Es  gibt  in  der  Haupt- 
sache fünf  Reizungsverhältnisse;  für  die 
aufnehmenden  Urvermögen  kann  nämlich 
der  Reiz  1.  zu  gering,  2.  gerade  angemessen, 
3.  recht  reichlich,  4.  allmählich  zu  stark 
werdend,  5.  plötzlich  zu  stark  sein.  Dies 
gibt  bei  1.  die  Unlustempfindung,  bei  2.  die 
Empfindung,  welche  die  Grundlage  der 
deutlichen  Wahrnehmung  ist,  bei  3.  die 
Lustempfindung,  bei  4.  die  Cberdrußemp- 
findung  und  bei  ö.  die  Schmerzempfindung. 
In  dem  zweiten  dem  Zustand  der  Seele 
gerade  angemessenen  Reizverhältnisse  liegt 
der  Grund  für  das  an  sich  gleichgültige 
Vorstellen,  sowie  für  das  bloß  theoretische 
Gebiet  der  Begriffe  und  Orteile.  In  den  bei 
1,  3,  4  und  5  entwickelten  Lust-  und  Un- 
lustverhältnissen liegen  Antriebe  zum  Be- 
gehren und  Wollen.  —  Wie  man  sieht, 
bietet  die  Psychologie  Benekes  für  die  Pä- 
dagogik eine  reiche  Ausbeute  dar  und  wurde 
auch  von  ihr,  insbesondere  von  D  i  1 1  e  s  (s.  d.) 
nach  dieser  Richtung  gewürdigt.  Sie  hat 
dazu  beigetragen,  die  pädagogisch-psycho. 
logischen  Untersuchungen,  die  sich  vordem 
in  einer  nebelhaften  Sphäre  von  Verallge- 
meinerungen und  abstrakten  Seelenver- 
mögen bewegten  und  in  denen  bloß  for- 
maler Kultus  bestand  (die  betreffende  Pä- 
dagogik gipfelt  in  M  i  1  d  e  s  Erziehungslehre 
s.  d.  A.),  in  das  Gebiet  der  konkreten  Wirk- 
lichkeit zurück  zuleiten  und  die  sinnliche 
Anschauung  in  ihr  volles  Recht  einzusetzen. 
Wir  können  die  Psychologie  Benekes  im 
großen  und  ganzen  als  die  von  allem  me- 
taphysischen und  mathematischen  Beiwerke 
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gereinigte  Her  bar  t  sehe  Psychologie  be- 
zeichnen. Indem  sie  sich  von  allen  speku- 
lativen Untersuchungen  Über  das  Wesen 
der  Seele  auf  den  Boden  der  inneren  Er- 
fahrung zurückzieht  und  die  Erfahrungen 
durch  Induktion,  Hypothesenbildung  und 
mit  anderen  Methoden  der  Naturwissen- 
schaft rationell  verarbeitet,  wird  sie  ver- 
ständlicher und  daher  auch  weiteren  päda- 
gogischen Kreisen  zugänglicher,  als  die 
ernstere  Denkarbeit  Her  hart  s.  Die  Päda- 
gogik B  e  n  e  k  e  s  geht  mannigfach  von  ande- 
ren Voraussetzungen  aus  als  die  Her  hart  s 
und  gelangt  vielfach  zu  anderen  Ergebnissen. 
Dabei  ist  sie  viel  klarer  und  löst  eine  Reihe 
praktisch-pädagogischer  Streitfragen  in  um- 
sichtiger und  überzeugender  Weise.  Ganz 
besondere  Bedeutung  besitzt  aber  die  Ethik 
Be n  ekes,  da  sie  das  englische  Moralprinzip 
des  Gemeinwohles  mit  dem  deutschen  des 
Gewissens  verband  und  so  die  Einseitigkeit 
Kants  und  Herbarts  aufhob  (s.  Ethik). 
Literatur:  Schriften  von  Beneke 
selbst:  „Grandleeung  zur  Physik  der  Sitten* 
1822,  „Lehrbuch  der  Psychologie  als  Na- 
turwissenschaft^, „Psychologische  Skizzen** 
2  Bde.  (1833),  „Grandlehren  der  Sitten- 
lehre" 1836,  „Die  neue  Psychologie"  1845, 
„Erziehungs-  und  Unterrichtslehre**  2  Bde. 
Berlin  1835, 3.  Aufl.  1864,  „  Lehrb.  d.  pragmat. 
Psychol.«  1863.  —  Dreßler  J.  G.,  Beneke 
oder  die  Seelenlehre  als  Naturwissen- 
schaft". —  Oberweg  F.,  Die  Entwick- 
lung des  Bewußtseins  durch  den  Lehrer 
und  Erzieher.  Berlin  1853.  —  Born  er 
Otto,  Die  Lehre  vom  Bewußtsein  in  ihren 
pädagogischen  und  didaktischen  Anwen- 
dungen. Freiberg  1853.  —  Dittes  Fr., 
Das  menschliche  Bewußtsein,  wie  es  psy- 
cholo^sch  zu  erklären  und  pädagogisch 
auszubilden  ist.  Leipzig  1853.  —  Vorzugs- 
weise jedoch:  Dr.  Benekes  F.  E.  neue 
Seelenlehre,  für  alle  Freunde  der  Natur- 
wahrheit in  anschaulicher  Weise  dargestellt 
von  Dr.  G.  Rane,  4.  Aufl.,  von  Job.  Gottlieb 
Dreßler.  Mainz  1865.  —  Hummel, 
D.  Unterrichtslehre  Bs.  im  Vergleich  zur 
Didaktik  Herbarts.  1885.  —  Allg.  deutsche 
Biogr.  II,  229  bis  329. 

Lindner-SchÜler  f. 

Beobachtung  ist  für  Erziehung  und 
Unterricht  wertvoll. 

a)  Für  die  Entwicklung  des 
Schülers.  Um  die  Sinnengebiete  zu  ent- 
wickeln, ist  vollständige,  methodische  und 
genaue  Untersuchung  der  Sinnengebiete 
notwendig;  diese  nennt  man  Beobachtang. 


Ihr  Ziel  ist,   den  kindlichen  Geist  in  einer 
allseitigen,    vollständigen    und    deutlichen 
Auffassung  des  ganzen  Gegenstands  durch 
klares  Erfassen  seiner  Teile,  Eigenschaften 
and    Beziehungen    zu    üben.     Die    beiden 
Prozesse  der  Analyse  (Auflösung  des  Gan- 
zen in  seine  Teile)  und  der  Synthese  (Zu- 
sammenfassung   der    Teile    zum    Ganzen) 
müssen  dabei  stets  verbunden  sein;  sie  sind 
eigentliche   Cbungen   des  Denkens.    Ohne 
diese   Übungen    in  klarer   und   deutlicher 
Beobachtang  leiden  die  Vorstellungen  der 
Kinder  an  Undeutlichkeit,  Unbestimmtheit 
und   Einseitigkeit    Eine   vollständige   und 
klare    Wahmehmng    der    Form    erfordert 
mehr   als  passives  Sehen  und   Berahren : 
Auge   und   Hand   müssen  ihr  auch  aktiv 
folgen.    Am  wirksamsten  ist  die  Beobach- 
tang, wenn  das  Gesehene  mittels  der  Hand 
in  eine  Reihe  von  Maskelbe wegungen  umge- 
setzt wird,  die  mit  der  Hervorbringung  eines 
bestimmten  Formelements  oder  der  ganzen 
Form  —  je  nach  Alter  und  Vermögen  — 
endet.  Erst  wenn  die  Obung  zu  einer  klaren 
Wahrnehmung  der  Form  geführt  hat,  kommt 
die   Ausbildung   in   der   Beobachtung   der 
Gegenstände  als  Ganzes,  der  Anschauungs- 
unterricht, der  direkt   und   hauptsächlich 
das  Kind  in  einer  vollständigen  und   ge- 
nauen Beobachtung  mittels  der  Sinne  üben 
und   die    vereinzelten    Beobachtungen    zu 
einem  klaren  und  erschöpfenden  Gesamt- 
bilde vereinigen  soll  (s.  Anschauungsunter- 
richt). 

b)  Für  die  Arbeit  des  Lehrers. 
Der  Lehrer  und  Erzieher  muß  seine  Schüler 
in  ihrer  körperlichen  Entwicklung  beob- 
achten, weil  Störungen  meist  in  der  Regel 
auch  die  geistige  Entwicklung  beeinflussen. 
Doch  kann  sich  diese  Beobachtung  nur  auf 
mehr  in  die  Augen  fallende  Dinge  richten, 
(Wachstum  und  Gewichtszunahme,  Er- 
nährung, Nervosität,  Verhältnisse  der  Augen, 
Ohren,  Nasenatmung,  Sprachfehler,  Haut- 
krankheiten u.  dgl.) ;  die  Einzelheiten  kom- 
men dem  Schularzte  za.  Sind  schon  hier 
vielfach  Irrtümer  möglich,  so  sind  sie  bei 
der  Beobachtung  des  Seelenlebens  unver- 
meidlich. Der  Lehrer  kann  immer  nur 
kleine  Ausschnitte  davon  kennen  lernen, 
diesen  nur  ganz  ausnahmsweise  in  ihrer 
Entstehung  nachgehen  und  selten  das  zu 
einigermaßen  sicheren  Schlüssen  erforder- 
liche Material  erhalten.  Schon  die  bei  dem 
Eintritt  der  Kinder  in  die  Schule  vorge- 
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Dommeoen  Analysen  des  Gedankenkreises 
«md  nicht  xaverlässig,  weil  die  Kinder  nnter 
Effidrücken  einer  ganz  ungewohnten  Um- 
^bong  sich  be6nden,  die  sie  je  nach  ihrer 
Eindracksfthigkeit  mehr  oder  weniger 
ftark  beeinflussen.  Die  nachfolgenden  Be- 
obachtungen leiden  durch  die  zu  grofie 
Schälerzahl  an  üngenauigkeit  und  Flüch- 
tigkeit und  fahren  meist  nur  zu  gröberen 
Shssifiziemngen,  die  dem  individuellen 
Sie]«iileben  nicht  genug  Rechnung  tragen 
können.  Dessen  müßten  sich  die  Lehrer 
stets  bewußt  sein,  wenn  sie  rasch  mit  Ur- 
teden  über  Begabung  u.  dgl.  bei  der  Hand 
«ind.  Noch  weniger  ist  die  Beobachtung 
in  der  Lage,  ausreichendes  Material  für 
Kenntnis  des  Gefühls-  und  Willenslebens 
n  gammeln,  da  es  einmal  an  Gelegenheit 
fehlt,  besonders  aber,  weil  die  Schule  darch 
ihre  Einwirkung  sehr  hftufig  ganz  ab- 
weichende Gestaltungen  hervorruft,  die  nur 
durch  die  Eltern  korrigiert  werden  konnten, 
wenn  man  sie  dafür  heranzöge.  Für  das 
Werden  des  EJndes  ist  außer  den  Anlagen 
die  Umwelt  ganz  besonders  wichtig,  die 
bald  eine  bewußte,  bald  eine  unbewußte 
Einwirkong  auf  das  Kind  übt  Diese  alle 
möfite  der  Lehrer  kennen,  aber  wie  soll 
er  zü  dieser  Kenntnis  gelangen  ? 

c\  Für  die  Tätigkeit  des  Schul- 
arztes. Auch  der  Schularzt,  wo  er  vor- 
hiDden  ist,  muß  beobachten;  denn  das 
Bleibende  und  Wertvolle  an  seiner  Tätig- 
keit sind  die  beobachteten  Ergebnisse  der 
Ton  ihm  angeordneten  Maßregeln  auf  dem 
Gebiete  des  Hörens,  Sehens,  der  Sitzver- 
hlltnisse,  der  Ermüdung  und  ihrer  Aus- 
gkichimg,  des  körperlichen  Wachstums 
0.  dgl.,  die  allm&hlich  unsere  wissenschaft- 
liehe Kenntnis  dieser  Fragen  zum  Abschluß 
biiogen  können.  Je  regelmäßiger  und  ge- 
ordneter diese  ärztliche  Betrachtung  ist, 
desto  eher  kann  sie  wirksam  und  nützlich 
werden,  namentlich  wenn  sie  sich  auf  die 
tberwachung  der  körperlichen  und  gei- 
stigen Funktionen  beschränkt.  Einstweilen 
■nd  wir  von  dieser  allgemeinen  schulärzt- 
licben  Beobachtung  noch  weit  entfernt. 
Die  anter  b  und  c  angeführten  Beobachtun- 
gen müssen,  soweit  sie  für  einigermaßen 
eenchert  gelten  dürfen,  aufgezeichnet  und 
in  bestimmten  Zeitabschnitten  ergänzt  wer- 
den. Generelle  Bilder  sollten  vermieden 
wtrden,  denn  sie  sind  stets  unvollkommen, 
oft  einseitig,  nicht  selten  verfehlt 


d)  Für  die  pädagogische  Psy- 
chologie. Wenn  die  Pädagogik  eine 
Wissenschaft  werden  soll,  so  muß  sie  selbst 
Hand  anlegen.  Die  meisten  einfacheren, 
vollends  die  zusammengesetzteren  geistigen 
Vorgänge  sind  uns  nach  Verlauf  und  Wir- 
kung im  öffentlichen  Unterricht  unbekannt. 
Hier  kann  nar  der  Versuch,  mit  großen 
Massen  angestellt,  Klarheit  oder  wenigstens 
größere  Helligkeit  schaffen.  Derartige  Be- 
obachtungen müßten  nach  Plänen  der 
Schulbehörden  angestellt  und  die  Ergeb- 
nisse von  dieser  zusammengestellt,  ver- 
öffentlicht, und  wenn  die  Resultate  Über- 
einstimmen, zur  einheitlichen  Regelung  der 
betreffenden  Unterrichtstätigkeiten  benützt 
werden.  Solche  trennende  Fragen  sind 
z.  B.  die  Erlernung  der  Orthographie,  die 
Ermüdung  im  Unterricht,  die  Frage,  ob 
man  die  Muttersprache  wirklich  am  fremd- 
sprachlichen Unterricht  lernt,  das  Zeichnen 
auf  psychologischem  Gange  u.  dgl.  Zur 
Zeit  fehlt  es  noch  gänzlich  an  dieser  Form 
der  Beobachtung. 

Literatur:  Sully-Stimpfl,  Handb. 
d.  Psychol.  f.  Lehrer  148  ff.  -—  Schubert 
a.  Ziehen  in  Reins  Enzyklop.  Handb.  1, 
319—326.  —  Ruh n er,  Lehrb.  d.  Hygiene 

^-  ^^^'  Herrn,  SehiUer  f. 

Berechtig:nngen.  Die  Berechtig angs- 
frage,  die  noch  vor  fünfzig  Jahren  wenig 
von  sich  reden  machte,  ist  in  jüngster  Zeit 
geradezu  in  den  Vordergrund  der  die  hö- 
heren Schulen  betreffenden  ErwSgungen 
getreten.  Man  spricht  von  Berechtigun- 
gen der  Schüler,  die  sie  durch  Absol- 
vierung einer  bestimmten  Unterrichtsstofe 
erwerben,  und  von  Berechtigungen 
der  verschiedenen  Schulen,  ihre 
Zöglinge  mit  Zeugnissen  auszustatten,  die 
denselben  gewisse  Rechte  geben. 

1.  Vor  allem  ist  es  das  durch  bestimmte 
Schulleistungen  zu  erwerbende  Recht 
zum  Einjahrig-Freiwilligen-Militär- 
dienst, das  in  Deutschland  große  und 
keineswegs  vorteilhafte  Bedeutung  für  viele 
Schulen  gewonnen  hat.  In  Preußen 
wurde  dasselbe  1868  an  den  erfolgreichen 
einjährigen  Besuch  der  Sekunda  eines  Gym- 
nasiums oder  Bea1g3rmnasiums  geknüpft, 
während  man  sich  früher  mit  geringeren 
Anforderungen  begnügt  hatte.  Nach  Schaf- 
fung der  neunjährigen  Oberrealschalen  im 
Jahre  1882  wurden  die  lateinlosen  höheren 
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Schulen  den  lateinlehrenden  in  dieser  Hin- 
sicht gleichgestellt,  and  mit  der  Nengrün- 
dang  des  Deutschen  Reiches  breitete  sich 
die  preußische  Einrichtung  auf  alle 
Bundesstaaten  aus.  Gewissermaßen 
verschärft  wurde  die  gestellte  Forderung 
durch  die  in  Preußen  1892  eingeführte  und 
von  einigen  anderen  Staaten  des  Beiches 
adoptierte  Bestimmung,  daß  nur  nach  Be- 
stehen einer  an  das  Ende  des  Untersekunda- 
kursus gelegten  Abschlußprüfung  der  Ein- 
jährigenschein ausgestellt  werden  dürfe. 
Doch  diese  Prüfung  wurde  1901  wieder 
fallen  gelassen,  da  man  sich  überzeugt 
hatte,  daß  dieselbe  weit  entfernt  sei,  die 
von  ihr  erhofften  Vorteile  zu  bringen.  Die 
durch  ihre  Einführung  veranlaßten,  mehr- 
fach beklagten  Änderungen  in  dem  Lehr- 
plan der  Gymnasien  aber  sind  zum  Teil 
noch  geblieben,  und  geblieben  ist  auch  der 
Übelstand,  der  unvermeidlich  ist,  wenn  man 
die  Schüler  der  neunjährigen  Anstalten  die 
Einjährigenberechtigung  durch  die  Absol- 
vierung des  Untersekunda  Pensums  gewinnen 
läßt,  daß  nämlich  die  unteren  und  mitt- 
leren Klassen  dieser  Anstalten  voll  von 
Schülern  sind,  die  nur  den  Militärschein 
begehren.  Deswegen  geht  das  Streben  vieler 
deutscher  Schulmänner  dahin,  zu  erwirken, 
daß  in  Zukunft  das  Recht  zum  einjährigen 
Heeresdienst,  soweit  es  durch  ein  Schul- 
zeugnis zu  erwerben  ist,  an  allen  neunjäh- 
rigen Anstalten  nur  mit  dem  Maturitäts- 
zeugnis erlangt  werden  könne. 

In  Österreich  ist  das  Ziel  dieser 
Bemühung  insofern  Wirklichkeit,  als  dort 
jemand  das  in  Rede  stehende  Recht  in  der 
Tat  von  einem  Gymnasium  oder  einer  Ober- 
realschule nur  erhält,  wenn  ihm  ein  Zeug- 
nis über  die  mit  Erfolg  besuchte  oberste 
Klasse  ausgestellt  werden  kann.  Alle  an- 
deren müssen  die  Berechtigung  durch  Be- 
stehen einer  zu  diesem  Zweck  eingerich- 
teten Prüfung  erwerben  und  bereiten  sich 
auf  sie  meist  in  Privatanstalten  vor. 

2.  Die  andere  vielbesprochene  Be- 
rechtigungsfrage betrifft  die  Zulassung 
der  Abiturienten  höherer  Schulen 
zu  den  Universitätsstudien  und  zu 
den  gelehrten  Berufen.  Hier  ist  in  Deutsch- 
land mit  dem  Jahr  1900  eine  Wandlung  zu 
Gunsten  der  realistischen  Anstalten  ein- 
getreten. Obgleich  noch  im  Frühjahr  dieses 
Jahres  bei  einer  durch  öffentliche  Blätter 
an  hervorragende  Mediziner  und  bedeutende 


Juristen  gerichteten  Umfrage  sich  die  große 
Majorität,  zum  Teil  in  ausführlichen  Gut- 
achten,   gegen    die    Zulassung    von    Re&l- 
gymnasial-    und   Oberrealschulabiturienten 
zu   den   medizinischen   bezw.    juristischen 
Studien  erklärt  hatte,  faßten  die  Mitglieder 
der  vom  6.  bis  8.  Juni  tagenden  preußischen 
Schulkonferenz  (mit  Ausnahme  dreier  Stim- 
men) den  Beschluß :  „Wer  die  Reifeprafnng 
einer  neunklassigen  Anstalt  bestanden,  hat 
damit  die  Berechtigung  zum  Studiam  slb 
den  Hochschulen  und  zu  den  entsprechen- 
den  Berufszweigen  für   sämtliche    F9.cher 
erworben.    Da  aber  die  drei  neunklassigen 
Anstalten  in  Hinsicht  auf  Spezialkenntnisse 
und  auf  die  Art  der  Gesamtbildung  in  ver- 
schiedener   Weise    für    die    verschiedenen 
Berufszweige  vorbereiten,  so  ist  in   bezag 
auf  jedes  Studium  die  geeignetste  Anstalt 
ausdrücklich  zu  bezeichnen.    Ist  eine   an- 
dere  gewählt   worden,    so   hat    eine    ans- 
reichende   Ergänzung   durch   Besuch    von 
Vorkursen    auf   der    Hochschule   oder    in 
sonst  geeigneter  Weise  zu  erfolgen.    Diese 
wird  für  jedes  Fach  durch  besondere  An- 
ordnung bestimmt.**    Dieser  Beschluß  bil- 
dete die  Grundlage  für  folgende  Stelle  in 
dem  kgl.  Erlaß   vom  26.  November  1900: 
nBezüglich  der  Berechtigungen  ist  davon 
auszugehen,  daß  das  Gymnasium,  das  Real- 
gymnasium und  die  Oberrealschule  in  der 
Erziehung   zur  allgemeinen  Geistesbildung 
als  gleichwertig  anzusehen   sind  und  nur 
insofern  eine  Ergänzung  erforderlich  bleibt? 
als   es   für   manche   Studien  und  Berufs- 
zweige   besonderer    Vorkenntnisse    bedarf, 
deren  Vermittlnng  nicht  oder  doch  nicht 
in  demselben    Umfang   zu    den    Aufgaben 
jeder  Anstalt  gehört. **    Doch  es  blieb  noch 
die  schwierige  Frage  zu  lösen,  wie  denn 
diese     Ergänzung     zu    fordern     und    zu 
leisten  sei. 

Sie  ist  für  die  künftigen  Mediziner 
in  allen  Staaten  Deutschlands  gleichlautend 
beantwortet.  Während  den  Realgymnasial- 
abiturienten durch  Bundesratsbeschluß  vom 
28.  Mai  1901  das  medizinische  Studium 
ohne  weiteres  freigegeben  ist,  haben  die 
Abiturienten  der  Oberrealschulen,  wo  solche 
Anstalten  existieren,  eine  lateinische  Er- 
gänzungsprüfung in  der  Höhe  der  an  die 
Realgymnasiasten  gestellten  Forderungen 
zu  bestehen.  —  Ebenso  wird  wohl  überall 
von  den  Real  gymnasial-  und  den  Ober- 
realschulabiturienten,  die  Theologie  zu 


Berechtigongen. 


125 


stadkren  beabsichtigen,  ein  Erg&nzungs- 
esAinen  in  den  klassischen  Sprachen  ver- 
lang!.  —  Die  Id&nftigen  Juristen,  die  eine 
reahstiftche  Anstalt  durchgemacht,  sind  in 
Prenfien  bei  Einschreibnng  in  die  Faknlt&t 
darauf  hinzuweisen,  daß  es  ihnen  bei  eige- 
ner Verantwortung  überlassen  bleibe,  sich 
die  für  ein  gründliches  Verständnis  der 
Qnellen  des  römischen  Rechtes  erforderlichen 
sprachlichen  nnd  sachlichen  Vorkenntnisse 
anderweit  anzueignen,  und  um  ihnen  dies 
zn  erleichtem,  sind  an  den  preoßischen 
Universitäten  Kurse  zur  sprachlichen  Ein- 
führung in  die  Quellen  des  römischen 
Hechtes  (auch  An&ngskurse  im  Griechischen) 
eingerichtet  worden.  In  Bayern  halten  der 
Justiz-,  der  Kultusminister  und  die  Ma- 
jorität der  Kammer  bisher  durchaus  daran 
fest,  daß  Zulassung  zum  jaristischen  Stu- 
dium an  den  Nachweis  des  Bestehens  der 
gymnasialen  Reifeprüfung  geknüpft  sein 
müsse.  In  Sachsen  denkt  der  Justizminister 
ebenso,  wührend  der  Kultusminister  der 
Zulassung  der  Realgymnasialabiturienten 
geneigt  ist.*)  In  Württemberg  können  diese 
Abiturienten  ohne  weiteres  das  Rechts- 
studinm  beginnen,  aber  die  der  Oberreal- 
schulen  nur  nach  Ablegung  einer  lateini- 
schen Prüfung.  —  Ebenso  verschieden  sind 
die  Bestimmungen  und  Anschauungen  be- 
züglich der  Kandidaten  des  höheren 
Lehramts  in  den  rier  genannten  Staaten, 
übereinstimmend  nur  darin,  daß  das  Stu- 
dium der  Mathematik  und  der  Naturwißsen- 


^  Anmerkung.  Über  die  Zulassung 
zum  juristischen  Studium  in  Sachsen 
haben  das  Kultus-  und  das  Justizministe- 
rium jetzt  folgende  Grundsätze  aufgestellt: 
1.  Als  geeignetste  Anstalt  zur  Vorbildung 
tür  das  juristische  Studium  ist  auch  in 
Zukunft  das  humanistische  G3rmnasium  an- 
zusehen. 2.  Znm  Rechtsstudium  und  zur 
ersten  juristischen  Staatsprüfung  werden 
anßer  den  Studierenden,  die  das  Zeugnis  der 
Reife  an  einem  deutschen  humanistischen 
Gymnasium  besitzen,  auch  solche  zuge- 
las^n,  die  an  einem  deutschen  Realgym- 
nasium ein  Reifezeugnis  erworben  haben, 
das  im  Lateinischen  mindestens  das  Prä- 
dikat „gut*  aufweist  3.  Inhaber  von  säch- 
6i>chen  Realgymnasial-Reifezeugnissen,  die 
die  Ergänzungsprüfung  in  Latein,  Griechisch 
und  alter  Geschichte  an  einem  sächsischen 
humanistischen  Gynmasinm  mit  Erfolg  ab- 
gelegt haben,  werden  den  Inhabern  von 
Ojmnasial'Reifezeugnissen  gleichgeachtet. 


Schäften  auch  von  den  Abiturienten  der 
realistischen  neunjährigen  Anstalten  ohne 
Ergänzun^sprüfnng  angetreten  werden  kann. 
In  Osterreich  bereiten  zu  allen 
Universitätsstudien  die  achtjährigen  Gym- 
nasien, wie  zu  den  technischen  die  sieben- 
jährigen lateinlosen  Realanstalten  vor.  Wer 
nach  Absolvierung  einer  Schule  der  letz- 
teren Art  sich  Universitätsstudien  zuwenden 
will,  mußte  früher  vor  dem  Antritt  der- 
selben eine  Ergänzungspröfung  im  La- 
teinischen, Griechischen,  der  alten  Geschichte, 
der  Religionslehre,  der  philosophischen  Pro- 
pädeutik und  der  Unterrichtssprache  an 
einem  Gymnasium  bestehen  mit  Ausnahme 
derer,  die  sich  zu  mathematischen  und 
naturwissenschaftlichen  MittelschuUehrem 
ausbilden  wollten:  denn  diese  konnten 
schon  früher  ohne  weiteres  mit  einem  Real- 
schulmaturitätszeugnis ihre  Studien  auch 
an  einer  Universität  beginnen,  konnten  dann 
allerdings  nur  an  einer  Realschule  Ver- 
wendung finden.  (Realgymnasien  nach  dem 
in  Deutschland  mit  dem  Namen  ver- 
bundenen Sinn  gibt  es  in  Österreich 
nicht.)  Durch  eine  Ministerialverord- 
nung  vom  14.  Juli  1904  aber  ist  eine 
wesentliche  Erleichterung  für  alle  die 
eingetreten,  die  von  einer  Realschule 
mit  dem  Reifezeugnis  abgegangen,  sich 
Universitätsstudien  zu  widmen  wünschen: 
die  Ergänzungsprüfung  ist  auf  Latein, 
Griechisch  und  philosophische  Propä- 
deutik beschränkt  und  ist  vor  Kommis- 
sionen abzulegen,  die  in  Universitätsstädten 
errichtet  werden  und  denen  auch  Vertreter 
der  Senate  angehören  sollen.  Mit  dieser 
Verfügung  ist  die  richtige  Mitte  gehalten 
zwischen  zu  starker  Erschwerung  der  Lage 
derjenigen,  die  nach  Veränderung  der 
Studienabsichten  sich  einem  Fakultäts- 
studium zuwenden  möchten,  und  dem,  was 
leidenschaftliche  Vertreter  der  Realschule 
in  Österreich  verlangen,  daß  die  sieben- 
jährige Realschulbildung  ohne  weiteres  als 
ausreichend  zur  Ergreifung  jedes  Fakultäts- 
studiums gelten  solle.  In  derselben  Ver- 
ordnung wird  noch  bestimmt,  daß  zwar 
den  Realschulabsolventen  überlassen  ist, 
sich  die  zur  Ablegung  der  Ergänzungs- 
prüfung erforderlichen  Kenntnisse  durch 
Privatstudinm  zu  erwerben,  daß  aber  an 
einzelnen  Realschulen  oder  auch  an  Gym- 
nasien nach  Maßgabe  des  Bedarfs  ein  nicht- 
obligater  lateinischer,    eventuell   auch  ein 
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griechischer  Unterricht  für  Realschüler  ein- 
gerichtet werden  soll  und  daß  erforderlichen 
faUs  auch  an  Universitäten  behufs  Vor- 
bereitung von  Realabiturienten  zum  £r- 
^nzungsexamen  Vorsorge  zu  treffen  ist. 

3.  Was  die  Zulassung  zu  den  nicht 
durch  Universitfttsstudien  be- 
dingten Beruf  anbelangt,  so  öffnet  in 
Deutschland  das  Maturitätszeugnis  eines 
Realgymnasiums,  wie  in  Österreich  das 
einer  siebenjährigen  Realschule,  ohne  wei- 
teres den  Weg  zu  allen  auf  den  technischen 
Hochschulen,  Forst-  und  Bergakademien 
getriebenen  Studien  und  den  entsprechen- 
den Staatsexamina  und  Anstellungen.  Nicht 
allgemein  aber  gilt  dies  von  den  Reifezeug- 
nissen der  deutschen  Oberrealschulen.  Auch 
wird  hie  und  da,  wie  in  Österreich,  von 
den  Gymnasialabiturienten  Ergänzung  ihres 
Könnens  und  Wissens  verlangt  vor  ihrem 
Eintritt  in  die  polytechnischen  Kurse. 
Das  Bestehen  der  Reifeprüfung  an  einer 
neunklassigen  Schule  wird  in  Preußen 
(und  darüber  hinaus)  auch  verlangt  für 
den  höheren  Post-  und  Telegraphendienst, 
für  das  Tierarzneistudium,  für  den  Erlaß 
der  Fähnrichsprüfung  und  den  der  See- 
kadetteneintrittsprüfung.  Ein  einjähriger 
erfolgreicher  Aufenthalt  in  der  Prima  ge* 
nügt  für  die  Aspiranten  des  Steuerfaches 
und  die  des  Marineverwaltungsdienstes;  die 
Absolvierung  der  Obersekunda  für  die 
zukünftigen  Landmesser,  Telegraphen- 
inspektoren, Zahnärzte,  Reichsbeamte,  für 
Zulassung  zur  Fähnrichs-  und  zur  See- 
kadetteneintrittsprüfung  und  für  den  Zahl- 
meisterdienst in  der  Armee  und  den  Inten- 
dantursubalterndienst; die  Absolvierung  der 
Untersekunda  für  das  Studium  auf  land- 
wirtschaftlichen Akademien  und  der  Aka- 
demien der  Künste,  für  das  Apothekerfach, 
für  den  Besuch  der  mittleren  technischen 
Fachschulen  und  für  den  Subaltemdienst 
bei  den  Justiz-  und  Provinzialbehörden 
und  bei  der  Staatseisenbahn;  endlich  die 
Absolvierung  der  Obertertia  für  den  Post- 
gehilfendienst. Die  letzten  Bestimmungen 
gelten  natürlich  auch  für  die  Progymnasien 
und  die  Realschulen  mit  nur  sechs  Jahres- 
kursen. 

In  Österreich  genügt  ein  Zeugnis 
über  Absolvierung  der  vier  Klassen  des 
Untergymnasiums  oder  der  unteren  Real- 
schule zum  Eintritt  in  die  Amtspraxis  bei 
den  Steuerämtern,  das  Zeugnis  der  obersten 


Klasse  einer  Mittelschule  (ohne  Mataritäts- 
prüfung)  fär  die  Amtspraxis  bei  Kassen 
und  bei  der  Post.  Für  die  übrigen  höheren 
nicht  durch  Universitätsstudien  bedingten 
Berufe  aber  ist  das  Maturitätszeugnis  eines 
Gymnasiums  oder  einer  Realschule  er- 
forderlich. 

Heidelberg.  G.  ühlfg. 

Bergschalen     nnd     montanistische 
Hochschulen. l.a) Bergschulen  (niedere 
Montanlehranstalten )  in  Österreich.  Sie  be- 
zwecken die  Ausbildung  strebsamer,  fähiger 
Arbeiter   zu  tüchtigen  Aufisichtsorganen 
(Steiger,  Meister)  und  gehören  in  Österreich 
zu  den  ältesten   unteren  Fachschulen,    da 
schon  im  Jahre   18öl  eine   solche  Scbnle 
vom  Staate  in  PHbram  (Böhmen)  errichtet 
wurde.  Im  ganzen  zählt  Österreich  sieben 
solcher  Anstalten,  und  zwar:  die  Landes- 
Bohr-  und   Bergschule    in    Boryslaw    mit 
polnischer    Unterrichtssprache,    die    Berg- 
schule  für   das   nordwestliche  Böhmen  in 
Dux,   die    Bergschule    in    Klagenfurt,    die 
Landes-Berg-  und  Hüttenschule  in  Leoben, 
sämtliche  mit  deutscher  Unterrichtssprache; 
die  gewerkschaftliche  Bergschule  in  Mähr.- 
Ostrau,   die  k.   k.  Bergschule  in   Pribram 
mit  tschechischer  oder  deutscher  Sprache 
nach  Bedarf  und  Wahl,  die  k.  k.  Bergschule 
in   Wieliczka   mit  polnischer    Unterrichts- 
sprache.   Die   Anstalten   sind   verschieden 
organisiert  und    naturgemäß  den  montani- 
stischen Bedürfnissen  ihrer  Standorte  bezw. 
ihrer  Reviere  angepaßt. 

Zur  Aufnahme  ist  der  Nachweis  einer 
entsprechenden  Berufspraxis  (2,  meist  3 
Jahre),  eines  bestimmten  Lebensalters 
(18.  bis  23.  Lebensjahre),  ferner  einer 
solchen  Vorbildung  notwendig,  welche  vor- 
aussetzen läßt,  daß  der  Aufnahmswerber 
im  stände  sein  werde,  den  Anforderungen 
des  praktisch,  leicht  faßlich  und  möglichst 
demonstrativ  zu  haltenden  Unterrichts 
folgen  zu  können.  Mehrere  Anstalten 
machen  die  Aufnahme  außerdem  von  dem 
Erfolge  einer  Aufnahmsprüfung  abhängig, 
durch  welche  ermittelt  werden  soll,  ob  der 
Aufnahm 6 Werber  noch  über  die  Volksschul- 
kenntnisse verfügt.  Bei  einigen  Schulen  wird 
der  Verbleib  der  Schüler  an  der  Anstalt  von 
einer  diei  Monate  nach  Beginn  des  Unter- 
richts abzuhaltenden  Versetzungsprüfung 
abhängig  gemacht.  An  der  Bergschule  in 
Mähr.-Ostrau  ist  seit  1902  ein  Vorbereitungs- 


Bergschnlen  und  montanistische  Hochschulen. 


127 


kuTs  Ton  MofmonaÜicher  Dauer  zu  dem 
Zwecke  eingef&hrt  worden,  um  das  Schttler- 
material  f&r  dbn  Bergschulunterricht  besser 
vorbereiten  za  können.  Weiters  weisen  die 
einzelnen  Anstalten  auch  dadurch  einen 
unterschied  in  ihrer  Einrichtung  auf,  daß 
an  manchen  derselben  ein  ganztägiger,  an 
anderen  dagegen  ein  halbtägiger  Unterricht 
stattfindet.  Bei  den  letzteren  wird  die  schul- 
freie Zeit  zur  Ableistung  von  Arbeit  s- 
sehichten   verwendet. 

Der  Lehrgang  —  und  dies  ist  allen  An- 
stalten gemeinsam  —  ist  zweistufig,  auf- 
gieteilt  auf  einen  Vorkurs  und  einen  Fach- 
knrs,  deren  Dauer  in  den  einzelnen  Schulen 
rersehieden  ist.  So  beträgt  z.  B.  die  Dauer 
der  Korse  an  der  Landes-Berg-  und  Hütten- 
schnle  in  Leoben  je  sieben  Monate,  an  der 
Bergschnle  in  ELlagenfurt  je  zehn  Monate. 
Die  Anstalten  mit  Halbtagsunterricht  haben 
in  der  Begel  eine  zweimal  zehnmonatliche 
Knrsdauer.  Eine  Ausnahme  hievon  macht 
die  Bergschnle  in  Wieliczka,  an  welcher 
der  Vorkurs  von  einjähriger  und  der  Fach- 
knrs  von  zweijähriger  Dauer  ist.  Der  Unter- 
richt wird  in  getrennten  Klassen  erteilt, 
im  Vorkurs  werden  die  allgemeinen,  grund- 
legenden Gegenstände  als  Vorbereitung  für 
den  Fachkurs  gelehrt,  in  welchem  die  Fach- 
gegenst&nde  in  den  Vordergrund  treten. 

In  den  Lehrplan  sind  im  allgemeinen 
folgende  Gegenstände  aufgenommen :  Arith- 
laetik,  Geometrie,  Naturlehre,  darstellende 
Geometrie,  praktische  Geometrie,  Maschinen- 
kunde, Mineralogie,  Geologie,  Chemie,  Auf- 
satzlefare,  Zeichnen,  Kalligraphie,  —  Berg- 
bankande,      Markscheidekunde,      Bergma- 
^chinenlehre,  Aufbereitungslehre,  Bergrecht, 
Graben  rechnnngsfilhrung,     erste     Hilfelei- 
stung bei   Unglücksfällen.     Die  Verteilung 
der    Lehrgegenstände    auf    die     einzelnen 
Kurse    ist  bei   den   verschiedenen  Schulen 
nicht   übereinstimmend;   auch    zeigen   die 
Lebrpl&ne   überhaupt    mehr   oder  minder 
srofle    Abweichungen.     Die    Anstalten    in 
Boryslaw  and   Leoben   haben  neben   dem 
Fachkars    f&r  das    Bergwesen  noch  einen 
zweiten    gleichzeitig    laufenden    Fachkurs, 
and  zwar  erstere  für  Bohrwesen,  letztere  für 
Hüttenwesen.  Der  Vorkurs  ist   an   beiden 
Schalen  für  die  einzelnen    Fachkurse   ein 
geffldnschaftlicher,  doch  können  die  Absol- 
renten  des  Vorkurses  entweder  in  den  einen 
oder  den    anderen  Fachkurs  eintreten,  so- 
fm»  me  die   für  dessen  Besuch  erforder- 


liche praktische  Vorbildung  aufzuweisen 
vermögen.  An  der  Bergschule  in  Mähr.- 
Ostrau  finden  nach  Bedarf  Kurse  mit 
zirka  14tägiger  Dauer  zur  Heranbildung 
von  «SchieBmännem"  für  die  Betriebe 
des  Ostrau-Karwiner  Revieres  statt.  Dem 
Zwecke  der  Bergschulen  entsprechend 
ist  der  Unterricht  unentgeltlicb,  doch 
haben  sich  einzelne  Anstalten  in  ihren  Sta- 
tuten das  Recht  vorbehalten,  unter  be- 
stimmten Voraussetzungen  ein  Schulgeld 
einzuheben.  Der  Unterricht  wird  entweder 
von  akademisch  gebildeten,  fix  angestellten 
Lehrkräften  oder  von  technischen  Beamten 
der  Praxis  nebenämtlich  erteilt.  Beim  Ab- 
gang von  der  Anstalt  erhalten  die  Zöglinge 
Zeugnisse  über  den  Prüfungserfolg. 

Die  Leitung  der  Schulen  untersteht 
einem  Direktor.  In  Pribram  ist  der  jewei- 
lige Rektor  der  montanistischen  Hochschule 
gleichzeitig  Direktor  der  Bergschule,  in 
Wieliczka  der  Vorstand  der  Salinenverwal- 
tung. Die  oberste  Aufsicht  über  die  Berg- 
schulen, mit  Ausnahme  jener  von  Wieliczka, 
welche  dem  k.  k.  Finanzministerium 
untersteht,  führt  das  Ackerbauministerium. 
An  den  nichtstaatlichen  Anstalten  werden 
gewisse,  aus  dem  Wirkungskreise  des 
Anstaltsleiters  ausgeschaltete  Befugnisse 
durch  Schulkuratorien,  (Komitees,  Direk- 
torien) besorgt.  In  diese  werden  Vertreter 
der  Praxis  berufen;  gleichzeitig  entsendet 
auch  das  Ackerbauministerium  für  die  von 
ihm  subventionierten  Anstalten  einen  De- 
legierten in  diese  Körperschaft. 

Die  Gesamtzahl  der  pro  Jahr  an  den 
Bergschulen  ausgebildeten  Zöglinge  beträgt 
für  das  Bergwesen  zirka  170,  Hüttenwesen  5, 
Bohrwesen  6. 

1.  b)  Bergschulen  in  Ungarn.  In  den 
Ländern  der  ungarischen  Krone  bestehen 
dermalen  vier  niedere  Montanlehranstalten, 
und  zwar  die  königl.-ungar.  Bergschulen  zu 
Schemnitz,  Felsöbanya,  Nagyag  und  die 
Kohlenbergbauschule  in  Fünfkirchen. 

2.  Bergschulen  (niedere  Montanlehr- 
anstalten) in  Deutschland.  Der  Bergschul- 
unterricht im  deutschen  Reiche  ist  bedeu- 
tend älter  als  jener  in  Österreich.  Die  Vor- 
bereitung für  ihn  erfolgt,  mit  Ausnahme 
der  Bergschulen  Sachsens,  in  Bergvor- 
schulen, welche  je  nach  Maßgabe  des  Be- 
darfes in  einzelnen  Bergorten  der  Gruben- 
reviere errichtet  und  untergebracht  werden, 
so  daß  der  Unterricht  zumeist  nebenämtlich 
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von  Werksbeamten  ond  durch  Hilfslehrer 
anderer  Schulen  besorgt  werden  kann.  Zu- 
weilen aber  wird  der  Unterricht  in  den 
vorbereitenden  Fächern  durch  eigene,  nur 
diesen  Schulen  dienende  Lehrkräfte  erteilt 
Nebst  der  Festigung  der  in  der  Volks- 
schule erworbenen  Kenntnisse  haben  sie 
teilweise  auch  den  Zweck,  für  die  allge- 
meine Fortbildung  aller  jener  Bergarbeiter 
zu  sorgen,  welche  ihr  Wissen  er  weitem 
wollen.  Insbesonders  wird  daher  Gewicht 
auf  den  Unterricht  in  der  deutschen  Sprache, 
im  bürgerlichen  Rechnen,  im  Schönscbreiben 
gelegt  und  außerdem,  wenigstens  in  einigen 
BergTorschulen,  den  Schülern  in  ihrer  Aus- 
bildung durch  den  Hinzutritt  Yon  wissen- 
schaftlichen und  sachlichen  Gegenständen 
ein  Abschluß  gegeben,  der  sie,  falls  der 
Besuch  einer  Bergschule  nicht  in  Aussicht 
genommen  ist,  zu  Betriebsaufsehem  be- 
fähigen soll.  Die  Dauer  dieser  Vorberei- 
tungskurse umfaßt  bei  (unentgeltlichem) 
halbtägigem  oder  Abendunterricht  ein  bis 
zwei  Jahre.  Einzelne  Bergvorschulen  machen 
die  Aufnahme,  der  eine  mindestens  zwei- 
jährige Arbeitszeit  vorausgegangen  sein  muß, 
von.dem  Erfolge  einer  Aufnahmsprüfung  ab- 
hängig. Der  Lehrplan,  welcher  nicht  allen 
Bergvorschulen  gleich  ist,  umfaßt  im  allge- 
meinen folgende  Gegenstände:  Arithmetik, 
Physik,  Deutsch,  Bergbaukunde,  Maschinen- 
kunde, Mark  Scheidekunde,  Zeichnen,  Berg- 
polizei, erste  Hilfeleistung  bei  Unglücks- 
fällen. 

Die  Bergvorschulen  sind  organisch  der 
Bergschule  des  betreffenden  Bergreviers  an- 
gegliedert. Die  Absolventen  der  Bergvor- 
schule müssen  sich  beim  Übertritt  in 
die  Bergschule  noch  einer  Aufnahms- 
prüfung  unterziehen.  Im  deutschen  Reiche 
bestehen  dermalen  folgende  Bergschulen: 
Bardenberg  bei  Aachen,  Bochum,  Claus- 
thal, Dillenburg,  Eisleben,  Essen,  Freiberg 
i.  S.,  Saarbrücken,  Siegen,  Tamowitz,  Wai- 
denburg, Wetzlar,  Zwickau. 

In  bezug  auf  Zweck,  Bedingungen 
der  Aufnahme,  Bestimmungen  über  das 
Schulgeld,  Aufteilung  des  Lehrstoffes 
auf  Klassen  (Unterklasse,  Oberklasse),  über 
Prüfungen,  Zeugnisse,  Zusammensetzung 
des  Lehrkörpers  (nebenämtlich  und  etats- 
mäßig bestellte  Lehrkräfte),  Leitung  und 
Verwaltung  der  Anstalten  durch  Kurato- 
rien liegen  die  Verhältnisse  ähnlich  wie 
bei     den      österreichischen     Bergscbulen. 


Die     Dauer     der     Ausbildung      ist      ver- 
schieden und  schwankt  zwischen  zwei  bis 
vier  Jahren.  Der  Unterricht  in  den  Unter- 
klassen ist  in   der  Regel  halbtägig  (bezw. 
auf   drei   volle    Tage    in    der    Woche   be- 
schränkt), jener  in  der   Oberklasse    ganz- 
tägig.   In  Freiberg  und  Zwickau,  woselbst 
der  Lehrplan   auf  vier   Jahre   ausgedehnt 
ist,   erfolgt    der   Unterricht   in   allen    vier 
Klassen    halbtägig.    In    Saarbrücken    und 
Bochum  ist  durch  teilweisen  bezw.  gänz- 
lich getrennten  Unterricht  neben  Graben- 
steigern auch  die  Heranbildung  von  Maschin- 
steigern ermöglicht    Der  Lehrplan  umfaßt 
mit  kleineren  oder  größeren  Abweichungen 
für  die  einzelnen  Anstalten  und  die  Aufteilung 
auf  die  Klassen  folgende  Lehrgegenstände: 
Rechenkunde,     Geometrie,    Trigonometrie. 
Feldmessen,  Maschinenkunde,  Elektrizitäts- 
lebre,  Elektrotechnik,  Physik  und  Chemie, 
Gebirgslehre   (Mineralogie   und  Geognosie). 
deutsche    Sprache,    Stil,    Schönschreiben, 
Plan,  Bau-  und  Maschinenzeichnen,   Berg- 
baukunde, Aufbereitung,  Markscheidekunde. 
Bergrecht,     Bergpolizei     und     allgemeine 
Verwaltungslehre,        Grubenrechnungsfüh- 
rung, erste  Hilfeleistung  bei  Unglücks&llen, 
Unter    den    Bergschulen     des    deutschen 
Reiches  ist  jene   zu  Bochum,   welche  von 
der    westfälischen    Berggewerkschaftskasse 
erhalten  wird,  die  größte.   Der  Lehrkörper 
zählt  mit  Hinzurechnung  der  angegliederten 
23  Bergvorschulen  über  70  Lehrkräfte,  die 
jährliche    Schülerzahl   an   der   Bergschule 
600  bis  700. 

3.  MontanistischeHochschulen. 
In  Österreich  bestehen  zwei  montanistische 
Hochschulen,  eine  in  Leoben  (Steiermark) 
und  eine  in  PHbram  (Böhmen).  Die  erstere 
verdankt  ihre  Entstehung  der  Initiative 
Se.  k.  k.  Hoheit  weiland  Erzherzog  Johann. 
Sie  wurde  im  Jahre  1840  als  ständisch- 
steiermärkische  Berg-  und  Hüttenmännische 
Lehranstalt  in  Vordem berg  (Steiermark) 
errichtet  und  mit  dem  Jahre  1849  als  k.  k. 
Montanlehranstalt  nach  Leoben  verlegt. 
Im  Jahre  1861  wurde  sie  zu  einer  k.  k. 
Bergakademie  erweitert  und  1904  gleichwie 
die  im  Jahre  1849  vom  Staate  im  PHbram 
errichtete  Montanlehranstalt  und  spätere 
Bergakademie  in  eine  montanistische  Hoch- 
schule umgewandelt.  Die  Montanhocb- 
schulen  haben  den  Zweck,  eine  wissen- 
schaftlich technische  Berufsbildung  und, 
soweit  dies  an  der  Schule  möglich  ist,  auch 
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praktische  Aosbildang  zu  erteilen.  Jede 
derselben  gliedert  sich  in  eine  Fachschule 
for  Bergwesen  und  eine  Fachschule  für 
Hftttenwesen  mit  je  Tieij&hriger  Stadien- 
diaer.  Zar  Absei  vierung  beider  Fachschulen 
ist  der  Lehr-  und  Studienplan  aof  fünf  Jährt 
Vmessen.  Die  Aufnahme  als  ordentlicher 
Hörer  setzt  die  Beibringung  eines  Staats- 
gftitigen  inl&ndischen  Maturitätszeugnisses 
eines  Obergymnasiums  oder  einer  Oberreal- 
sehale  voraus.  Außerordentliche  Hörer 
babea  den  Nachweis  über  das  zurückge- 
legte 18.  Lebensjahr  und  über  hinreichende 
Vorkenntnisse  für  das  Verständnis  der  ge- 
vihlten  Vorlesungen  und  Obnngen  zu  er- 
hiiDgen.  Die  Zulassung  yon  Gästen  zu  ein- 
ttlnen  Vorlesungen  oder  deren  Übungen 
erfolgt  ohne  Nachweis  von  Vorkenntnis- 
sen. Die  ordentlichen  Hörer  können  sich 
uch  Tier  Semestern  der  ersten  und  nach 
▼eiteren  vier  Semestern  der  zweiten  Staats- 
prdfong  (Fachprüfung)  und  weiters  auch 
den  strengen  Prüfungen  zur  Erlangung 
des  Grades  eines  Doktors  der  montanisti- 
schen Wissenschaften  unterziehen. 

Der  Lehrplan  umfaßt  folgende  Diszi- 
plinen: Höhere  Mathematik,  technische 
Mechanik,  darstellende  Geometrie,  Kon- 
struktionszeichBen,  Geodäsie,  Situations- 
leichnen,  allgemeine  Maschinenbaukunde, 
Konstruktionsübungen  aus  der  allgemeinen 
Haschinenbaukunde,  Mineralogie,  Petro- 
graphie,  Geologie,  Paläontologie,  Physik, 
allgemeine  Chemie,  metallurgische  Chemie, 
analttische  Chemie  und  Probierkunde, 
priparatiTe  und  quantitative  chemische 
Cbongen,  tecbnische  Gasanalyse,  Elektro- 
technik, Baukunde,  konstruktive  Obungen 
ans  der  Baakunde,  Markscheidekunde,  Aus- 
föhrang  von  Grubenplänen,  Bergbankunde, 
Lagerstättenlehre,  Aufbereitungslehre,  Berg- 
maschioenbaukunde,  konstruktive  Übungen 
aas  der  Bergmaschinenbaukunde,  Eisen- 
hüttenknude,  Metall  hüttenkunde,  Sud- 
httttenknnde,  quantitive  chemische  Obungen 
and  Probieren,  Hüttenmaschinenbaukunde, 
konstruktive  Übungen  aus  der  Hüttenma- 
Khineobaukunde,  Festigkeitsmaschinen  und 
Festigkeitslehre,  Enzyklopädie  der  Bergban- 
kunde, Enzyklopädie  der  Hüttenkunde, 
Veraicherungsmathematik,  Volkswirtschafts- 
lehre, Bergrecht,  Vertrags-  und  Wechsel- 
recht, Buchhaltung,  erste  Hilfeleistung  bei 
üngltLcksfällen,  Hygiene  mit  besonderer 
Berücksichtigung  der  -Berg-   und  Hütten- 
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arbeit.  Die  Hörerzahl  an  beiden  montanisti- 
schen Hochschulen  betrug  in  den  letzten 
Jahren  360  bis  380,  wovon  auf  Leoben  rund 
250  bis  270  entfallen. 

In  Ungarn  vermittelt  die  königl.- 
ungar.  Berg-  und  Forstakademie  zu  Schem- 
nitz  den  höheren  montanistischen  Unter- 
richt. Die  von  der  Kaiserin  Maria  Theresia 
gestiftete  Lehranstalt  wnrde  1763  eröffnet 
Seit  dem  Jahre  1868  ist  die  ungarische 
Unterrichtssprache  eingeführt.  Die  Lehr- 
anstalt umfaßt  fünf  Fachschulen,  und 
zwar:  für  Berg-,  Eisenhütten-, Metallhütten-, 
Forst-  und  Forstingenieurwesen. 

4.  Montanistische  Hochschulen 
im  Deutschen  Reiche.  Deutschland 
zählt  vior  Montanhochschulen,  und  zwar: 

1.  die  königliche  Bergakademie 
in  Clausthal.  Am  Harz  bestand  bereits  im 
16.  Jahrhundert  ein  Lyzeum  Clausthalien se, 
welches  schon  damals  auf  den  mathemati- 
schen und  mechanischenUnterricht  mitRück- 
sicht  auf  die  Ausbildung  von  Berg-  und  Hut- 
tenbeamten  besonderen  Wert  legte.  Als  Berg- 
akademie besteht  sie  seit  1864.  Sie  erteilt 
Diplome  an  Bergingenieure,  Metallhüttenin- 
genieure, Eisenhütteningenieure.  Die  Dauer 
der  Ausbildung  für  jede  Fachgruppe  be- 
trägt vier  Jahre. 

2.  Die  königl.  sächsische  Berg- 
akademiein Freiberg  (gegründet  1765). 
Sie  erteilt  Diplome  an  Bergingenieure, 
Hütteningenieure,  Eisenhütteningenieure, 
Markscheider.  Die  Dauer  der  Ausbildung 
beträgt  für  die  ersten  drei  Fachgruppen 
vier  Jahre,  für  Markscheider  drei  Jahre. 

3.  Die  königliche  Bergakademie 
zu  Berlin  (gegründet  durch  Friedrich  den 
Großen  1770).  Sie  stellt  Diplome  aus  an 
Bergingenieure,  Metallhütteningenieure, 
Eisenhütteningenieure.  Der  Stadienplan 
hiefür  umfaßt  vier  Jahre.  Der  Studienplan 
für  „Bergbaubeflissene**— das  ist  jene  jungen 
Männer,  welche  sich  för  den  preußischen 
Staatsdienst  in  der  Berg-,  Hütten-  und 
Salinenverwaltung  ausbilden  —  ist  auf  drei 
Jahre,  jener  für  Markscheider  auf  zwei 
Jahre  bemessen. 

4.  Die  technische  Hochschule 
in  Aachen  mit  einer  Abteilung  für  Berg- 
bau- und  Hüttenkunde.  Sie  erteilt  Diplome 
für  Bergbauingenieure  und  Hütteninge- 
nieure. Dauer  des  Studiums  für  „Berg- 
baubeflissene"  drei  Jahre,  für  Markscheider 
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zwei   Jahre,   für   Berg-  bezw.  Hütteninge- 
nienre  drei  bis  vier  Jahre. 

Leoben.  Jos.  Emmerling. 

Bemfswahl.  Über  die  Wahl  des  Be- 
rufes ist  viel  Weises,  Tiefes  tmd  Ernstes  zu 
allen  Zeiten  gesagt  worden;  leider  haben 
alle  diese  weisen  Reden  wenig  Erfolg  ge- 
habt. Denn  die,  die  es  angeht,  lesen  sie 
meist  nicht,  nnd  wenn  sie  sie  lesen,  sind 
sie  in  der  Regel  nicht  mehr,  wenn  sie  es 
überhaupt  je  waren,  Herren  der  Entschei- 
dung. Darüber  muB  man  sich  nämlich 
keiner  Täuschung  hingeben:  Die  weit  Über- 
wiegende Zahl  der  Schüler  wählt  den  Be- 
ruf unter  Berücksichtigung  der  jeweiligen 
Berufsaussichten,  ihrer  Vermögensverhält- 
nisse und  vor  allem  der  Familientradition, 
bei  der  wieder  die  Gesinnung,  die  Auffassung 
und  die  Berufsfreudigkeit  des  Vaters  oder 
der  Anverwandten  von  entscheidendem  Ge- 
wichte sind.  Fallen  Begabung  und  Nei- 
gung damit  zusammen,  so  ist  das  ein  Glücks- 
fall, andernfalls  wird,  wenn  auch  oft  unter 
schweren  inneren  Kämpfen,  die  Existenz- 
frage den  Sieg  über  die  persönliche  Neigung 
davontragen.  Diese  Existenzfrage  hängt 
aber  von  Angebot  und  Nachfrage  ab;  der 
einzelne  kann  dagegen  ankämpfen  und 
diese  Abhängigkeit  für  sich  nicht  anerken- 
nen, aber  zu  seinem  Vorteile  wird  dieser 
Kampf  regelmäßig  nicht  ausgehen.  Auch 
wird  es  sich  trotz  aller  weisen  Lehren  und 
Warnungen  nicht  ändern  lassen,  daß  die 
Berufswahl  häufig  nicht  nach  sachlichen 
und  persönlichen  Erwägungen  getroffen 
wird,  sondern  unter  dem  Einflüsse  von 
überlieferten  oder  erworbenen  Vorurteilen, 
deren  Richtigkeit  ohne  weiteres  angenommen 
wird.  Berufe,  die  öfter  zu  äußeren  Ehren 
oder  zu  großem  Vermögenserwerb  führen, 
haben  einen  stärkeren  Einfluß  auf  den 
Nachahmungstrieb  als  andere,  die  dieser 
Eigenschaften  entbehren.  Daß  viele  auf 
diese  Weise  in  falsche  Berafe  gelangen,  ver- 
gißt man  und  denkt  nur  an  die,  denen  es 
, glückte".  Während  das  Kind  des  Hand- 
werkers oder  Arbeiters  mit  verhältnismäßig 
klarer  Einsicht  den  Beruf  des  Vaters  wählt, 
ist  das  des  Beamten  oder  Gelehrten  viel 
übler  daran,  wenn  es  das  Gleiche  tut;  denn  es 
unternimmt  stets  einen  Sprung  ins  Dunkle, 
weil  ihm  dieser  Beruf  nur  ganz  unvoll- 
ständig bekannt  ist  und  einzelne  äußere 
Seiten    gewöhnlich    entscheidend    wirken. 


Leichthin   wird    auf  den    „Hochmut"    der 
Eltern  die  Schuld   für   eine   „ unpasse nde** 
Berufswahl  geworfen  und  unpassend  heißt 
jede,  die  mit  dem  Urteil  der  Schule  Dicht 
übereinstimmt.     In   manchen   Fällen    l&ßt 
%ich  freilich  die  Wahl  der  Schulgattung  mit 
einiger  Sicherheit  treffen,  in  weitaas    den 
meisten  herrscht  Unsicherheit  und  Schwan- 
ken ;  und  doch  erschwert  oft  die  Wahl  einer 
falschen  Schulgattung  eine  richtige  Berufs- 
wahl.   Auch  übersieht  man  dabei,  daß  die 
Schule  so  gut  wie  die  Eltern  dem  Irrtum 
unterworfen    ist    Lieb  ig    taugte  in    der 
Schule  angeblich  so  wenig,  daß  er  ans  ihr 
herausgedrängt  wurde;  er   konnte   freilich 
mit  Recht  geltend  machen,  sie  habe  seine 
Individualität  weder   eikannt    noch  aner- 
kannt. Ein  heutiger  naturwissenschaftlicher 
Professor  wurde  noch  in  der  Obersekunda  von 
dem  Lehrer  der   Mathematik   und   Natur- 
wissenschaften, der  ihn  etwa  ftlnf  Jahre  im 
Unterricht   hatte,    zu  jeder    wissenschaft- 
lichen Tätigkeit  für   unfähig   erklärt   und 
Hunderte  und  Tausende  von  ähnlichen  Ur- 
teilen und  Irrtümern  ließen  sich  leicht  sam- 
meln.   Worauf  kann  also  die  Schule  ihren 
Anspruch  begründen,    einen  jungen    Men- 
schen richtiger   bezüglich   der   Berufswahl 
zu  beurteilen  als  die  Eltern  und  sonstigen 
Angehörigen?   Er  kann  f&r  ihre   Tätigkeit 
sich  nicht  eignen,   woran  die   Schuld  bald 
an  ihm,  bald  an  ihr,  bald  an  beiden  liegt; 
warum  soll  er  aber  deshalb  nicht  für  einen 
Beruf  sich  eignen,    für   den   er  Lust   und 
Liebe  mitbringt  und  der  die  praktische  Be- 
fähigung hervorlockt,  die  die  Schule  nicht 
schätzte,  oder  in  dem  die  einseitige  Bega- 
bung zum  Siege  gelangen  kann,  ftur  die  in 
dem   nivellierenden   Massenunterricht  kein 
Platz  war? 

Es  wird  empfohlen,  die  Schule  solle 
die  Berufswahl  ihrer  Zöglinge  möglichst 
beeinflussen.  Dieses  ist  ein  sehr  gefiOirlicher 
Rat  und  wenn  sie  ihn  befolgt,  übernimmt 
sie  eine  Verantwortung,  die  sie  mit  gutem 
Gewissen  gar  nicht  zu  tragen  vermag.  Man 
wird  sich  oft  an  ihren  Rat  wenden  und 
sie  wird  sich  dann  sorgfältig  zu  überlegen 
haben,  ob  sie  ihn  zu  erteilen  im  stände  ist* 
Dieses  setzt  voraus,  daß  der  Urteilende  den 
Schüler  wirklich  genau  und  sicher  kennte 
die  Verhältnisse  des  Hauses,  aber  auch  den 
Beruf,  zu  dem  er  rät.  Wie  viele  Lehrer 
werden  in  dieser  Lage  sein?  Ich  habe  mich 
oft  über  die  Sicherheit  gewundert,  mit  der 
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Ton  Lehrern  aller  Kategorien  über  Schttler 
abgenrtfiilt  wird,  die  sie  bei  weitem  nicht 
genügend  kennen,  habe  freilich  auch  in 
unzähligen  F&Uen  diese  Urteile  teils  durch 
die  widersprechenden  Tatsachen,  teils  durch 
die  bessere  Einsicht  der  Urteiler  selbst  be- 
richtigen sehen.  Aber  es  ist  erstaunlich, 
vie  wenig  in  und  aufier  der  Schule  die 
kJare  Erkenntnis  verbreitet  ist,  daß  die  Be- 
urteilung auch  eines  jungen  Menschen  die 
schwierigste  Aufgabe  ist,  die  gestellt  zu 
werden  Termag,  und  dafi  der  Massenunter- 
ncht  nicht  die  Quelle  von  Urteilen  sein 
Unn,  die  lediglich  aus  genauester  Kenntnis 
der  SchfilerindiTidualit&t  geschöpft  werden 
können. 

Im  allgemeinen  ist  es  nur  wünschens- 
wert, wenn  in  Handwerk  und  Kunsthand- 
werk der  Sohn  dem  Berufe  des  Vaters  folgt; 
denn  wahrscheinlich  werden  im  Laufe  der 
Zeit  entwickelte  Fertigkeiten,  die  mit  kör- 
perliehen Anpassungen  und  Veränderungen 
tasimmenh&ngen,  vererbt  Bei  den  so- 
genannten geistigen  Beschäftigungen  ist  dies 
nm  so  weniger  der  Fall,  je  höher  die  in- 
tellektuelle Entwicklung  gestiegen  ist;  denn 
diese  beruht  auf  zu  vielen  Fftden  und 
Faktoren,  als  daß  diese  in  der  ursprüng- 
fichen  Organisation  fest  determiniert  sein 
können.  Hier  ist  also  Wechsel  des  Berufes 
im  allgemeinen  vorzuziehen;  doch  wftre  es 
Terkehrt,  gegen  entschiedene  Neigung  an- 
nkimpfen.  Verständige  Eltern  werden 
ihren  Kindern  rechtzeitig  Aufklärung  ver- 
schaffen über  Vorzüge  und  Nachteile, 
Freuden  und  Leiden  der  Berufsarten,  zu 
denen  diese  Neigung  verraten ;  damit  werden 
sie  sich  und  ihnen  den  besten  Dienst  er- 
weisen. 

Literat  ar.  Berofswahl  in  der 
Sc  h  m  i  dschen  Enzyklopädie  und  in  R  e i  n  s 
Enzyklop.  Handb.  1,338.  —  Matthias  Ad., 
Wie  erziehen  wir  unseren  Sohn  Benjamin? 
2.  Aufl.,  München  1898,  21.  Kap.  Vgl.  den 
Art  ^Berechtigungen'*. 

Eerm,  Schüler  f- 

Beschäftigfiuig  ist  jede  zweckmäßige, 
(fis  Zeit  anafüllende  Tätigkeit  Wir  füllen 
&  Zeit  ans  durch  Geschäft,  Arbeit  und 
Spiel  Geschäfte  sind  Verrichtungen,  die 
i&  der  natürlichen,  ökonomischen  oder  häus- 
&ben  Ordnung  ihren  Grund  haben,  wie 
L  B.  sich  waschen,  einkaufen,  aufräumen. 
Wo  diese  eine  längere,  zusammenhängende, 
Bit  Anstrengung  verbundene  Tätigkeit  vor- 


aussetzen, werden  sie  zur  Arbeit.  Während 
diese  um  eines  fremden  objektiven  Zweckes 
willen  betrieben  wird,  hat  das  Spiel  keinen 
anderen   Zweck,   als  die   angenehme   weil 
anstrengungslose  Ausfüllung  der  zur  Ver- 
fügung  stehenden   Zeit,    also   Vertreibung 
der  Langweile.  Beschäftigung  ist  das  gerade 
Gegenteil  des  Müßiggangs,  der  sprichwört- 
lich  aller   Laster  Anfang    ist.    Unzählige 
Unarten,  die   nach   und   nach  in  positives 
Böse  Übergehen,  entstehen  aus  Geschäfts- 
losigkeit  und  Langweile.    Eine   dem  jedes- 
maligen Alter  angemessene  Beschäftigung 
zu  finden,  ist  daher  das  Haupt-  und  Meister- 
stück   der    ersten    Erziehung.    Gibt   man 
Kindern  nach  Berücksichtigung  ihrer  Indi- 
vidualität Anlaß  zu  Tätigkeiten,  die  weder 
über  ihre  Kräfte  gehen,  noch  unter  ihrem 
Wollen  und  Können  liegen,  so  kann  man 
fast  sicher   sein,   daß  sie   kaum  eine  Ver- 
suchung ftüilen  werden.  Böses  zu  tun  oder 
auf  Torheiten  zu  verfallen.    Doch  sei  die 
Beschäftigung  nicht  zu  anhaltend,  da  sie 
sonst  Ermüdung  und  Überdruß  herbeiführen 
würde;  auch  auf  Abwechslung  von  Sitzen 
und  Bewegung  ist  Bedacht    zu  nehmen. 
Am  meisten  wirkt  eine  Lieblingsbeschäfti- 
gung, welche  die  ganze  Seele  des  Kindes 
füllt  und  deren  Betreibung  allerlei  Neben- 
geschäfte   nötig   macht.    Kleine    Anlagen, 
Sammlungen,  besonders  vonNaturprodukten 
(s.  Sammdtrieb)  namentlich  aber  Tätigkeit 
im  Garten  sind  dazu  treffliche  Hilfsmittel. 
In  der  Kindheit  kommen  noch  die  eigent- 
lichen Spielsachen  hiezu.  —  Kinder  sollen 
nicht  ohne  Beschäftigung  sich  selbst  über- 
lassen bleiben,  sonst  verfallen  sie  in  allerlei 
Unziemlichkeiten.    Viele  Eltern  stürzen  die 
Kinder  dadurch  ins  Verderben,  daß  sie  ihrer 
immer  nur  los  zu  werden  suchen ;  es  braucht 
hiebei  nicht  gerade  ein  besonderer  Exzeß 
vorzufallen.  —   „Die  unnützen  Gedanken, 
die  Verirrungen  der  Seele  aus  Langweile, 
die  schädlichen  oder  ganz  leeren  Gespräche, 
die    Vergiftungen    durch    einen    einzigen 
schlechten   Gesellschafter  sind  etwas  weit 
Schlimmeres,  als  die  gewöhnlichsten  Jugend- 
streiche, über  die  oft  ein  so  strenges  Ge- 
richt  ergeht"    (Niemeyer).   —    Die   Be- 
schäftigungen sollen  dem  Alter  und    Ge- 
schlechte, dann  den  Fähigkeiten  und  Nei- 
gungen der  Kinder  angemessen  tmd  durch 
Beihilfe    der    Erwachsenen    geleitet    sein. 
Selbstbeschäftigung  der  Kinder  bleibt  immer 
nur  ein  Notbehelf.    Am  meisten  empfiehlt 
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es  sich,  ihnen  gewisse  Aufgaben  za  stellen 
und  ihnen  hiebei|  ohne  daß  sie  die  Absicht 
merken,  die  nötigen  Anregungen,  Winke 
und  Hilfeleistungen  zukommen  zu  lassen. 
Es  fördert  die  Tätigkeit  der  Kinder  unge- 
mein, wenn  sie  merken,  dafi  die  Erwach- 
senen sich  an  ihren  Beschäftigungen  inter- 
essieren oder  gar  daran  teilnehmen;  nie 
darf  diese  Teilnahme  in  Bevormundung 
übergehen. 

Die  Idee  der  Beschäftigung  kleiner 
Kinder  hat  ihren  passendsten  Ausdruck  ge- 
funden im  Eandergarten.  —  Das  Nähere 
findet  man  in  den  Artikeln:  Arbeit,  Spiel, 
Kindergartenerziehung.  Eine  der  wirksam- 
sten Beschäftigungen  ist  der  Unterricht  und 
die  Eltern  erkennen  dies  an,  da  sieder  Schule 
gerne  zugleich  die  Aufgabe  einer  Kinder- 
bewahranstalt  (s.  d.)  zuweisen.  Die  Ferien  be- 
reiten ihnen  viele  Unbequemlichkeit  und  der 
Nachmittagsunterricht  findet  unter  ihnen  die 
wärmsten,  freilich  stark  egoistischen  Vertei- 
diger. Die  Überbdrdungsbewegung,  die  haupt- 
sächlich von  ärztlicher  Seite  ausging  und 
Beschränkung  der  Hausarbeit  zu  der  Be- 
seitigung des  Nachmittagsunterrichts  for- 
derte, hat  nur  einen  verschwindend  kleinen 
Teil  der  Eltern  f&r  sich  gewonnen.  Dafi 
viele  selbst  leicht  die  Kinder  beschäftigen 
könnten,  teils  durch  Lesen,  Teilnahme  an 
häuslichen  Verrichtungen,  Anregung  zur 
Anlage  von  Sammlungen,  Zeichnen,  Illu- 
minieren von  Bilderbogen,  Handfertigkeits- 
dbungen,  teils  durch  direkte  Belehrung, 
Anleitung  zu  Beobachtung  der  Natur,  per- 
sönliche Teilnahme  an  ihrem  kindlichen 
Tun  und  Treiben,  daran  denken  sie  in  der 
Regel  nicht,  und  während  die  Eltern  so 
oft  ihre  einfachsten  Pflichten  nicht  erfüllen, 
wundem  sie  sich  dann,  wenn  die  Kinder 
auf  Abwege  geraten  und  klagen  die  Schule 
an,  daß  sie  sie  nicht  hinlänglich  beschäftige. 

Literatur:  Ziller,  Die  Regieruns 
der  Kinder.  Leipzig  1857.  —  Sigismund 
B.,  Die  Familie  als  Schule  der  Natur. 
Leipzig  1867.  Lindner-Schiller  f- 

Besoldung  der  Lehrer.  Wenn  man 
eine  historische  Beleuchtung  dieses  Gegen- 
stands versuchen  wollte,  müßte  man  zu- 
rückgehen in  jene  Anfange,  wo  der  Lehrer 
seinen  Gehalt  in  Form  von  Geschenken, 
Sammlungen,  Giebigkeiten,  Schulgeldern  etc. 
erhielt.  Im  15.  Jahrhundert  begann  sich 
allmählich  das  Einkommen  des  Lehrers  zu 


fixieren.    Die  Gemeinden  garantiert 
gewisse    Schulgeldeinnahme,   wieaec 
dem  Lehrer  Grundstöcke  zur  NntzQ 
auch  andere  Faktoren  leisteten  zor 
tung  des  Lehrers  Beiträge  in  natnri 
in  Geld.    Da   der  Lehrer  meist    aac 
kirchlichen  Dienste  als  Mesner  and  Oi 
zu  versehen  hatte,  bildete  auch    dai 
kommen  von   der  Kirche   einen    ge« 
maßen  garantierten  Teil  seines  ElinkonL 
Später  fixierte  in   manchen  Lftnden 
Obrigkeit   ein  Minimaleinkommen,   au 
dem  Lehrer  unter  Einrechnung   aller 
dem      Schuldienst,     bezw.     Kirchen  d 
verbundenen    Einkünfte    aus    den    S( 
fonds   oder   sonstigen  öffentlichen   Mii 
die     entsprechenden     Gehaltsergftnsi 
aufgezahlt  wurden.    Eine  neue  Ära  f( 
Lehrer  trat  in  Österreich  sowohl  in 
rieller  wie  in  sozialer  Richtung  nach 
fung   des    Reichs- Volksschulgesetzes 
14.  Mai  1869  ein.   Schulgelder,  Schi 
lungen  und  die  sonstigen  bestandenen 
keiten,  welche   der  Lehrer   aus    dem 
seiner  Stellung  bezog,  wurden,  wenn 
nicht   überall,  so  doch   größtenteils 
schafft,  der  Mesnerdienst  vom  Schuh 
abgetrennt.  Die  Gehalte  wurden  di 
Landesgesetzgebung  nach  bestimmten | 
haltssystemen  (Personal-  oder  Ortskh 
System)   festgesetzt   und    aus    dffeni 
(Schul)fonds   bestritten.    Die  soziale 
lung   des    Lehrers   wurde    gehoben 
besser  gesagt,    erst   geschaffen,    und 
nicht  zum  mindesten  durch  die  Erhol 
des  Niveaus   seiner  Bildung,   welche 
in  den  vier  Jahrgängen   der  Lehrer- 
Lehrerinnen)bildungsanstalten       vei 
wurde,  gewiß  aber  auch  durch  Freimac] 
von  dem  bisherigen  Abhängigkeitsvei 
nis  und  durch  die  Schaffung  einer 
liehen  Stellung.    Seither  wurden  wo! 
jedem    Kronland    Österreichs    Gehalf 
besserungen  vorgenommen,  doch  hezi< 
die  Lehrer  in  einzelnen  Ländern  noch  ij 
Gehalte,  welche  mit  ihrer  Vorbildung 
ihrer  geistigen,  erziehlichen  Arbeit  (im 
gleich    mit    den    Entlohnungen    and« 
Stände  der  InteUigenz)  nicht  im  Einkli 
stehen. 

Die  Höhe  der  Lehrergehalte  sind  en^ 
weder    nach    Kategorien    der    Lehrstell« 
nach  Gehaltsklassen  oder  nach  Ortskh 
eingeteilt.    Nach    bestinmiten    Zeiträumi 
(5  oder  10  Jahren)   werden   diese  Gehall 
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durch  heeondere  Zalagen:  Dienstalterszn- 
lagen,  Qninqnennalzalagen,  Dezennalzu- 
lagen  in  bestimmter  Anzahl  auf  einen  Höchst- 
betrag erhöht;  solche  Erhöhungen  werden 
nur  definitiven  Lehrpersonen  unter  Ein- 
rechnung  der  Zeit  von  der  erlangten  Lehr- 
befiÜii^og  an  zuerkannt. 

Sonstige  Bezüge  sind  noch  die  Aktivi- 
tätszulagen, Ortszulagen,  Teuerungszulagen, 
Personalzulagen,  Funktionszulagen  und 
Qaartiergelder,  welche  mit  bestimmten  Be- 
trägen oder  perzentuell  vom  Gehalt  teils 
nach  der  Stellung,  teils  nach  den  Orts  Verhält- 
nissen, bezw.  nach  der  Klassenzahl  der  betref- 
fenden Schule  bemessen  sind.  Für  außer- 
ordentliche Dienstleistungen,  als  Unter- 
ricbtsmehrleistungen,  Vertretung  beurlaub- 
ter Lehrkräfte,  werden  Remunerationen, 
deren  Höhe  durch  besondere  Normen  ge- 
regelt ist,  gezahlt.  Die  beiliegende  Ta- 
belle enthält  die  nach  den  bezüglichen  Ge- 
setzen verfaßte  Zusammenstellung  aller 
Bezüge  der  Lehrpersonen  an  den  Volks-  und 
Bürgerschulen  in  sämtlichen  Kron- 
ländern Österreichs. 

Jede  definitiv  angestellte  Lehrperson 
hat  Anspruch  auf  den  Bezug  eines  Ruhe- 
gehalts (Pension),  und  zwar  in  der  Regel 
nach  zurückgelegtem  10.  Diens^ahr  mit 
einem  aliquoten  Teil  der  einrechenbaren 
Gehaltsbezüge.  Der  Ruhegehalt  'steigt  von 
da  mit  der  längeren  Dienstzeit  (in  bestimm- 
ten Zeitintervallen)  und  erreicht  mit  voll- 
endetem 40.  Dienstjahr  das  volle  Ausmaß 
der  letztbezogenen,  einrechenbaren  Gehalts- 
bezüge. Den  berechtigten  Witwen 
<;ebührt  in  der 'Regel  bis  zum  10.  Dienst- 
jahr des  verstorbenen  Gatten  eine  Abfer- 
tigung, nach  dem  10.  Dienstjahr  desselben 
eine  YTitwenpension  mit  einem  bestimmten 
Teilbetrag  der  Bezüge  oder  der  Pension 
des  Verstorbenen  (Vs  des  Gehaltes  bis  iO^U)-  | 
Die  Waisen  erhalten  Versorgungsgennsse 
(Erziehungsbeiträge)  in  bestimmten  Teil- 
beträgen der  Witwenpension.  In  einzelnen 
Kronländem  wird  den  Hinterbliebenen  auch 
ein  Sterbeqnartal  (V4  des  Gehaltes  oder  der 
Pension  des  Gatten)  gewährt  Das  genaue 
Aosniaß  der  für  die  einzelnen  Kronländer 
Österreichs  entfallenden  Ruhegebübren  ist 
unter  dem  Artikel  „Ruhegenüsse'*  (Pension) 
zu  finden. 

Die  Gehaltsverh&ltnisse  der  Lehrer 
und  Lehrerinnen  an  den  öffentlichen 
Volksschulen  Preußens  (das  sind  jene 


Schulen,  zu  deren  Benützung  ein  gesetz- 
licher Zwang  und  zu  deren  Errichtung  und 
Erhaltung  eine  allgemeine  gesetzliche  Ver^ 
pfiichtung  besteht),  sind  durch  das  Gesetz 
vom  3.  März  1897  (G.  S.  S.  25)  geregelt.  Das 
Diensteinkommen  der  Lehrer  (Lehrerinnen) 
besteht  darnach  aus  dem  Grundgehalt,  in 
Alterszulagen  und  in  freier  Dienstwohnung 
oder  entsprechender  Mietsentschädigung. 
Der  Grundgehalt  darf  für  Lehrer  nicht 
weniger  als  900  M.,  für  Lehrerinnen  nicht 
wem'ger  als  700  M.  jährlich  betragen ;  Rek- 
toren, wie  Hauptlehrer  erhalten  nach  Maß- 
gabe der  örtlichen  und  ämtlichen  Verhält- 
nisse einen  höheren  Grundgehalt.  Die  Be- 
soldung einstweilig  angestellter  Lehrper- 
Bonen,  sowie  jener,  welche  noch  nicht  vier 
Jahre  im  öfTentlichen  Schuldienst  gestan- 
den, beträgt  Vs  weniger  als  der  sonstige 
Grundgehalt,  bei  Lehrerinnen  aber  nicht 
weniger  als  700  M.  —  Die  Alterszulagen 
beginnen  nach  siebenjähriger  Dienstzeit  und 
werden  deren  neun  in  gleicher  Höhe  von 
drei  zu  drei  Jahren  bei  befriedigender  Dienst- 
führung gewährt.  Diese  dürfen  in  keinem 
Falle  weniger  betragen  als  für  Lehrer  jähr- 
lich 100  M.,  bei  Lehrerinnen  jährlich  80  M. 
Den  Lehrpersonen  steht  das  Recht  auf 
Überweisung  einer  Dienstwohnung  oder 
Gewährung  einer  Mietsentschädigung  zu, 
welche  in  der  Regel  ^/g  des  Grundgehalts 
nicht  Übersteigt. 

Die  Gebaltsverhältnisse  der  Lehrer  in 
größeren  Orten  bewegen  sich  in  nachste- 
henden Grenzen: 

1 .  Provinz  Ostpreußen.  Grundgehalt : 
900  bis  1100  Mark,  Alterszulagdn :  100  bis 
200  Mark,  Mietzinsentschädigung:  150  bis 
500  Mark.  —  2.  Provinz  Westpreußen. 
Grundgehalt:  1050  bis  1200  Mark,  Alters- 
zulagen: 120  bis  200  Mark,  Mietzinsent- 
schädigung: 180  bis  450  Mark.  —  3. 
Posen.  Grundgehalt:  1000  bis  1200  Mark, 
Alterszulagen:  120  bis  175  Mark,  Miet- 
zinsentscbadigung :  200  bis  500  Mark. 
—  4.  Schlesien.  Grundgehalt:  lOöO 
bis  1300  Mark,  Alterszulagen:  130  bis 
200  Mark,  Mietzinsentschädigung:  240  bis 
600  Mark.  —  5.  Pommern.  Grundge- 
halt: 1000  bis  1250  Mark,  Alterszulagen: 
120  bis  200  Mark,  Mietzinsentschädigung: 
150  bis  450  Mark.  —  6.  Berlin.  Grund- 
gehalt: 1200  Mark,  Dienstalterszulagen 
nach  sieben  Jahren:  300  Mark,  nach 
neun  Jahren :  200  Mark,  nach  elf  Jahren : 
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300  Mark,  nach  14,  17,  20,  23,  26,  29,  31 
Jahren  je:  200 Mark, Mietzmsentsch&dignng: 
648  Mark.  —  7.  Brandenburg.  Grand- 
gehalt: 1000  bis  1800  Mark,  Alterszula- 
gen:  120  bis  250  Mark,  Mietzinsentschä- 
digung: 200  bis  600  Mark.  —  8.  Pro- 
vinz Sachsen.  Grundgehalt:  1000  bis 
1200  Mark,  Alterszulagen:  120  bis  200 
Mark,  Mietzinsentschädigung:  150  bis  500 
Mark.  —  9.  Hessen-Nassau.  Grund- 
gehalt: 1050  bis  1600  Mark,  Alterszu- 
lagen: 150  bis  220  Mark,  Mietzinsent- 
schädigung: 200  bis  720  Mark.  —  10. 
Rheinpreußen.  Grundgehalt:  1200  bis 
1500  Mark,  Alterszulagen:  140  bis  20O 
Mark,  Mietzinsentschädigung:  180  bis  550 
Mark.  —  11.  Westfalen.  Grundgehalt: 
1050  bis  1500  Mark,  Alterszulagen :  140 
bis  200  Mark,  Mietzinsentschädigung: 
180  bis  550  Mark.  —  12.  Hannover. 
Grundgehalt:  1100  bis  1400  Mark,  Alters- 
zulagen: 125  bis  200  Mark,  Mietzin&ent- 
schädigung:  200  bis  600  Mark.  —  13. 
Schleswig  -  Holstein.  Grundgehalt: 
1200  bis  1350  Mark,  Alterszulagen:  130  bis 
200  Mark,  Mietzinsentschädigung:  200  bis 
540  Mark. 

Gehaltsverhältnisse  der  Lehrer  und 
Lehrerinnen  in  Orten  der  Servisklas- 
s  e  n  la  und  I':  Grundgehalt :  Lehrer  1 100  bis 
1600  Mark,  Lehrerinnen  880  bis  1300  Mark. 
-—  Alterszulagen :  Lehrer  150  bis  267  (Ber- 
lin, und  zwar  Durchschnitt  aus  den  An- 
sätzen sub  6.  Berlin),  Lehrerinnen  100  bis 
168  (Berlin,  und  zwar  Durchschnitt  dreimal 
100  Mark,  fünfmal  200  Mark),  Mietzinsent- 
schädigung: Lehrer  340  bis  720,  Lehrer- 
innen 100  bis  432  M. 

Die  Pension  der  Volksschullehrper- 
sonen  beträgt  nach  dem  10.  Dienstjahr 
^^/eo  ^63  Diensteinkommens  und  steigt  vom 
11.  an  mit  jedem  weiter  zurückgelegten 
Dienstjahr  um  Veo  desselben ;  über  den  Betrag 
von  **/eo  hinaus  findet  eine  Steigerung 
nicht  statt.  Der  Berechnung  der  Pension 
wird  das  vom  Lehrer  zuletzt  bezogene 
Diensteinkommen  an  Geld,  freier  Wohnung 
und  Feuerung,  bezw.  deren  Entschädi- 
gung, dann  an  Naturalien  und  Ertrag 
an  Dienstländereien  zu  Grunde  gelegt. 
Das  Witwengeld  besteht  in  40^0  des 
Ruhegehalts,  zu  welchem  der  Verstorbene 
berechtigt  gewesen  wäre,  soll  jedoch  min- 
destens 216  Mark  jährlich  betragen  und 
2000  Mark  nicht  übersteigen.  Das  Waisen- 


geld beträgt  Vs  ^®B  Witwengeldes  für 
jedes  Kind;  für  Kinder,  deren  Mutter  nicht 
mehr  lebt,  Vs  ^^^  Witwengeldes  für  jedes 
Kind.  Witwen-  und  Waisengelder  dtirfen 
die  Höhe  jenes  Ruhegehalts,  zu  welchem 
der  Verstorbene  berechtigt  gewesen  wSLre, 
nicht  übersteigen. 

Mittelschulen  (in  Österreich  Bürger- 
schulen)  sind  solche   Schulen  (s.   d.  Art. 
Mittelschule),  welche  aUgemeinen  Bildungs- 
zwecken dienen  und  weder  zu  den  höheren 
Schulen   noch  zu  den   öffentlichen  Volks- 
schulen  noch  zu   den  Fach-   und  Fortbil- 
dungsschulen gehören.    Als  Grundsatz  für 
die  Regelung  der  Besoldung  der  Lehrper- 
sonen  an   öffentlichen    mittleren   Schalen 
wurde  mit  Ministerialerlaß  vom  20.  April 
1900  festgesetzt,  daß  mit  Rücksicht  darauf, 
als    an    die   Vorbildung    und  an  die  Lei- 
stungen der  Lehrpersonen   höhere  Anfor- 
derungen    gestellt     werden     als    an    die 
der  Volksschulen,   auch   deren   Besoldung 
höher  bemessen   werden   muß.    Für  jede 
Kategorie  der  Lehrkräfte   ist   als  Mindest- 
maß der  Besoldung  das  der  entsprechenden 
Kategorie  von  Lehrpersonen  an  den  öffent- 
lichen  Volksschulen   desselben    Ortes   auf 
Grund  des  Gesetzes  vom  3.  März  1897  ge- 
tretene   Diensteiokommen  zuzüglich    einer 
ihrer     Anstellung     entsprechenden     pen- 
sionsberechtigten   Erhöhung    festzusetzen, 
und  zwar  für  Rektoren   und  Leiter   nach 
dem  Verhältnis  des   einzelnen  Falles,  dem 
Umfange   und   Lehrziele    der  Schule   und 
den  an  den  Stelleninhaber  gestellten  An- 
forderungen,   für    ordentliche   Mittelschul- 
lehrer mindestens  300  Mark,  für  ordentliche 
Lehrerinnen  mindestens  160  Mark,  für  die 
technischen    Lehrerinnen    (vollbeschäftigte 
und  endgültige)  mindestens  ÖO  Mark.    Die 
definitiv    angestellten  Lehrer   und  Lehrer- 
innen  der  Mittelschulen  haben  einen  An- 
spruch  auf  Ruhegehalt  nach   den   für 
die   Lehrer   (Lehrerinnen)   an   offen tb'chen 
Volksschulen    Preußens    geltenden   gesetz- 
liehen  Vorschriften  (siehe  oben).  Den  Hinter- 
bliebenen der  definitiv  angestellten  Mittel- 
schullehrer   und    -Lehrerinnen    steht    ein 
Anspruch  auf  das  Gnadenquartal,  den 
Witwen  und  W^aisen  zugleich  ein  Anspruch 
auf  Witwen-   und   Waisengelder   zu, 
und   zwar   ersteres   im  Ausmaß  von  40^,  o 
des    Ruhegehalts    des    Verstorbenen,    und 
soll  mindestens  216  Mark  jährlich  betragen. 
Das  Waisengeld. ist  (wie  bei  den  Volksschul- 
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lehreiswaken    mit  ^/g,   bezw.   ^/g   des  Wit- 
wengeldes für  jedes  Kind  berechnet. 

Linz.  Alfred  Erhard. 

Bessemngsanstalteii.  Die  Notwen- 
digkeit, Besserungsanstalten  für  verwahr- 
loste Schüler  zu  errichten,  ergibt  sich  aus 
dem  Umstand,  dafi  es  tatsächlich  zahl- 
reiche sittlich  verwahrloste  Schüler  gibt, 
welche  bei  entsprechender  Behandlung  noch 
besserungsfähig  erscheinen.  Daist  zu- 
nächst der  Begriff  «sitthche  Verwahrlosung'* 
festzustellen.  Ein  Kind  darf  nicht  auf  subjek- 
tive Kriterien  hin  als  verwahrlost  bezeichnet 
werden,  wie  es  beispielsweise  bei  zu  starken 
Schulklassen,  bei  nicht  geeigneter  Familien- 
oder Schulerziebung,  allzu  rigoroser  Beur- 
teilung von  Temperamentsfehlern  beim 
Kinde  u.  s.  w.  der  Fall  sein  kann. 
Verwahrlost  ist  ein  Kind  dann  zu 
nennen,  wenn  es  für  seine  engere  gesell- 
schaftliche Umgebung  sittlich  gefahr- 
lich 1  ansteckend)  wird.  Die  Abgabe  emes 
solchen  Kindes  in  eine  Besserungsanstalt 
wird  dann  unabweisbar  sein,  wenn  Schule 
Tind  Familie  mit  den  normalen  Erziehungs- 
mitteln bei  ihm  keinen  Erfolg  erzielen. 
Dabei  kann  es  sich  nur  um  Fälle  handeln, 
wo  schwere  geistige  und  sittliche  Ge- 
brechen, seien  sie  nun  vererbt  oder  durch 
verkehrte  Erziehung  begründet,  auftreten. 

[Anm.  1.  Dieürsachen  der  Verwahrlosung 
sind  in  jedem  konkreten  Falle  zu  erforschen 
und  zu  beurteilen.  Daß  die  bittere  Armut 
gewisser  Volkskreise  die  Verwahrlosung  der 
Jagend  fordert,  ist  zweifellos,  wenn  man 
die  schlechten  Wohnungsverhältnisse  (zu 
kleine  Wohnungen,  zahlreiche  Aftermieter 
etc.),  die  mangelnde  Aufsicht  (schlechter 
Einflnft  der  Gasse),  das  Zusammenströmen 
von  sittlich  zweifelhaften  Elementen  in  den 
Großstädten  in  Betracht  zieht.  Doch  auch 
in  sogenannten  »besseren'  Familien  sind 
verwahrloste  Kinder  nicht  selten  zu 
finden.] 

[Anm.  2.  Die  Zahl  der  Verwahr- 
losten nimmt  stetig  zu.  So  wurden  in 
Deutschland  1883  :  10.544,  1892  :  16.119 
Verwahrloste  unter  15  Jahren  konstatiert. 
Während  sich  die  Zahl  der  erwachsenen 
gerichtlich  Abgestraften  um  30®/o  vermehrte, 
stieg  die  der  jugendlich  Abgestraften  auf 
51*4%.  Diese  Wahrnehmung  allein  müßte 
geeignet  sein,  die  Einrichtung  von  Rettungs- 


anstalten als  dringend  notwendig  erscheinen 
zu  lassen.] 

Unter  welchen  Umständen  ist  die  Ab- 
gabe eines  Kindes  in  ein  Rettungshaus  zu 
beftlrworten  ? 

Wenn  sich  schwere  sittliche  und  geistige 
Gebrechen  zeigen,  die  in  einem  zu  schwachen 
oder  verkehrt  gebildeten  Willen  ihren  Grund 
haben  und  nicht  auszurotten  sind,  also 
bei  eingewurzelter  Lügenhaftigkeit, 
Hang  zur  Verschwendung  (Genußsucht), 
Schamlosigkeit  in  Reden  und  Handeln, 
bei  Trotz  und  Bosheit  und  bei  Ungehor- 
sam gegen  Eltern  und  Lehrer. 

Die  endgültige  Entscheidung  über  die 
Abgabe  an  eine  solche  Anstalt  darf  nicht 
einseitig  dem  Erzieher  allein  oder  den 
Eltern  allein  überlasseu  werden.  Erst  dann, 
wenn  die  Versetzung  in  eine  andere  Klasse 
oder  Schulanstalt  nichts  fruchtet,  wenn 
alle  erziehlichen  Maßregeln  sich  als  unwirk- 
sam erwiesen  haben,  darf  zu  diesem  letzten 
Mittel  gegriffen  werden.  In  Wien  macht 
der  Schulvorstand  (nach  Einvernahme  der 
Lokalkonferenz)  diesbezügliche  Vorschläge, 
die  Eltern  müssen  einverstanden  sein  und 
der  Bezirksschulrat  entscheidet. 

flinrichtung  der  Besserungs- 
anstalten. Die  Erziehung  liegt  in  den 
Händen  des  Hausvaters  und  der  Haus- 
mutter, letztere  hat  auch  für  die  ökono- 
mischen Bedürfnisse  der  Anstalt  zu  sorgen. 
Von  beiden  werden  gediegene  pädagogische, 
insbesonders  psychologische  Bildung,  Liebe 
zur  Jugend,  die  bis  zur  Aufopferungsfähig- 
keit gehen  muß,  Umsicht  und  Klugheit 
vorausgesetzt,  ferner  ist  ökonomisches  Ge- 
schick erforderlich.  Sie  müssen  die  natür- 
lichen Erzieher  (Eltern  und  Lehrer)  nicht 
bloß  ersetzen,  sondern  überragen  und  sich 
in  allen  ihren  erziehlichen  Maßnahmen  ins- 
besonders von  dem  Grundsatz  der  Kon- 
sequenz leiten  lassen,  sie  dürfen  weniger 
mit  Drohungen  und  Ermahnungen 
vorgehen,  weil  diese  Mittel  bei  Verwahrlosten 
wirkungslos  sind,  noch  sich  durch  Ver- 
sprechungen der  Zöglinge  bestechen 
lassen,  sie  dürfen  überhaupt  nicht  nach 
einer  Schablone  vorgehen,  sondern  in 
jedem  einzelnen  Falle  die  Erziehungsmittel 
dem  Alter,  Geschlecht  und  der  psychi- 
schen Eigenart  des  zu  Bessernden  an- 
passen. Daher  die  Notwendigkeit,  jeden 
Zögling  eingehend  in  allen  seinen  geistigen 
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welche  eine  Cberricht  und  Aufsicht  nicht 
enehweren,  Garten,  Versuchsfeld.)  2.  Die 
Zöglinge  sind  anzuleiten,  durch  eigene  Arbeit 
naheliegende  Bedürfnisse  zu  befriedigen. 
(Ausbesserung  der  Kleider  und  Wäsche,  Her- 
steUung  Yon  Heften  und  einfachen  Buch- 
einb&nden,  Kochen  der  Speisen,  Reinigung 
der  Wohnräume.  Dabei  werde  aber  der 
Charakter  eines  Arbeitshauses  vermieden, 
jede  Arbeit  sei  lediglich  Mittel  zum  Zwecke 
der  sittlichen  Besserung.)  3.  Pflege  der  Kunst. 
^Ausschmückung  der  Kapelle  und  der 
Wohnr&ame,  Blumenkultur.)  4.  Die  Ver- 
bindung der  Zöglinge  mit  der  Familie 
werde,  soweit  sie  nicht  sittlich  nachteilig 
erscheint,  begünstigt.  5.  Die  Anstalt  sorge 
für  die  Zukunft  des  Zöglings.  (Batschl&ge 
für  die  künftige  Berufswahl.  Unterbringung 
der  Zöglinge  bei  Lehrmeistern  u.  s.  w.) 

Der  Charakter  der  Erziehung  ermögliche 
bä  Ausschluß  alles  militärischen  Drills  ein 
gemütliches  Familienleben  auf  individueller 
Grundlage    (daher   kein   Zellensystem^ 
wie  beispielsweise  in  Amerika!).  Wich  er n 
empfiehlt     das     Zusammenleben     von    je 
12  bn  15,  nach  dem  Geschlechte  ge- 
trennten  Zöglingen    in  eigenen    Wohn- 
häusern,   welche    jedoch    miteinander    in 
Verbindung  stehen.     Das  Alter  der  Zög- 
linge bewege  sich  zwischen  11  bis  14  Jahren 
^manche    lassen    auch    solche   mit  6  bis  7 
Jahren  zu).    In  einzelnen  Anstalten  finden 
sich  Lebrlingsabteilungen  mit  Zög- 
lingen von  16  bis  18  Jahren.    Wünschens- 
wert   ist   ferner   die  Gruppierung   der 
Zöglinge   nach  dem  sittlichen  Zu- 
stand (Trotzige    —  Diebe,  Bettler,  Aus- 
reißer —   sexuell  Verwahrloste).    Manche 
Pädagogen   sind   auch   für   eine  Trennung 
der  Zi^linge  nach   Konfessionen.  Die  Be- 
denken  gegen    Rettnngshäuser,  daß    sie 
den  Beigeschmack  des  Zuchthauses  hätten 
und    die    Abschließ ong    der   gerichtlichen 
Einschließung  gleichkäme,  daß  sie  das  Fort- 
kommen der  Zöglinge  hinderten  u.  s.  w.,  er- 
scheinen bei  gehöriger  Organisation  als  hin- 
fällig. 

Literatur:  Schneider  Ewald,  Die 
innere  Mission  (insb.  der  IL  Band).  Braun- 
schweig 188H.  -  Schäfer  Theodor,  Leit- 
faden für  die  mnere  Mission.  Hamburg 
ISg^,  —  Gniubel  L.,  Die  Rettung  der 
verwahrlost  an  Jugend.  Gotha  1870.  — 
Wichern  £.  H.,  Die  Einrichtung  der 
Anstalten  für  sittlich  verwahrloste  Knaben. 


(Baues  Haus),  Rettungsanstalten.  (Schmids 
Enzyklopädie,  VIL  Band.)  —  Helmke, 
Die  Behandlung  jugendlich  Verwahrloster. 
Halle  1892.  —  Palm  er,  Pädagogik.  - 
Stoy,  Enzyklopädie. 


Wien. 


F.  Frank. 


Betrug.  An  diesem  Orte  können  wir 
füglich  von  solchen  Handlungen  absehen, 
die  das  Strafgesetz  in  die  Kategorie  des 
Betrugsfaktums  stellt;  wir  beschränken  uns 
auf  jene  im  Bereich  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts  leider  oft  genug  vorkommen- 
den Fälle,  wo  der  Zögling  nicht  etwa  zur 
Gewinnung  eines  materiellen  Vorteiles  zu 
Trug  und  Täuschung  greift,  sondern  um 
sich  irgend  eine  Pflicht  zu  erleichtern, 
seinen  Unfleiß  zu  bemänteln  oder  sich  eine 
günstigere  Beurteilung  seiner  Leistungen 
zu  sichern,  als  sein  tatsächliches  Wissen 
und  Können  verdient  Es  handelt  sich  also 
um  solche  Fälle,  wo  der  Lehrer  innerhalb 
des  Schullebens  hintergangen  werden  soll. 
Gewiß  ist  jeder  solche  Versuch  vom  ethi- 
schen Standpunkt  verwerflich  und  die 
Gewöhnung  an  derartige  Verletzungen  der 
Pflicht  der  Wahrhaftigkeit  und  Redlichkeit 
für  die  Entwicklung  eines  tüchtigen  Charak- 
ters gefährlich.  Man  verkenne  aber  dabei  nicht 
die  Tatsache,  daß  solche  Verfehlungen  von 
der  Jugend  ähnlich  beurteilt  werden,  wie 
unsere  Landbevölkerung  über  die  „Freiheit** 
der  Jagd,  des  Fischfangs  oder  der  Aus- 
nutzung des  Waldholzes  denkt.  Auf  beiden 
Seiten  finden  wir  gewissermaßen  eine  dop- 
pelte Moral,  und  es  wäre  voreilig,  einen 
Anhänger  dieser  Doppelmoral  ohne  weiteres 
zu  den  Verlorenen  zu  zählen.  Vielmehr 
haben  Erzieher  und  Lehrer  auf  diesem 
Gebiete  ebenso  prophylaktisch  zu  wir- 
ken, wie  es  im  Artikel  „Lüge"  bezüglich 
der  „Defensivlügen"  auseinandergesetzt 
wird.  Man  sorge  dafür,  daß  der  Schüler 
überhaupt  nicht  in  Versuchung  komme,  an 
Mittel  zu  denken,  wie  der  Lehrer  zu  hinter- 
gehen sei.*)  Soll  dies  erreicht  werden,  so 
muß  vor  allem  der  Lehrvorgang  so  be- 
schaffen sein,  daß  auch  ein  Schüler  von 
mittlerer  Begabung  zu  gründlichem  Ver- 
ständnis und  zu  ausreichender  Gewandt- 
heit in  der  Verwertung  des  Gelernten  ge- 


♦)  L.  Spreer,  Drei  Schäden  des  höhe- 
ren Schulunterrichts  (Zeitschr.  f.  d.  Gymna- 
sialwesen, Berlin  1903,  S.  625  bis  630). 
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langt.  Es  ist  einer  der  schönsten  Erfolge 
der  Lehrkunst,  im  Lernenden  das  Kraft- 
gefühl des  Verstehens  und  Kön- 
nens zu  wecken.  Mit  diesem  Kraftgefühl 
zieht  Freude  am  Lernen  in  die  Herzen  ein, 
und  ist  der  Schüler  so  weit,  daß  er  sich 
freut  ob  der  Gelegenheit,  seine  Kräfte  zu 
bewähren,  dann  denkt  er  überhaupt  gar 
nicht  an  den  Ausweg  des  Betruges.  Die 
Ausschaltung  des  letzteren  ist  aber  keines- 
wegs der  größte  JNutzen  des  gekennzeich- 
neten Lehrvorganges,  der  die  Schüler  be- 
sonnen und  sicher  zum  Ziele  führt.  Das 
Studium  ist  ihnen  dann  überhaupt  keine 
Last,  kein  Gegenstand  des  Hasses,  sondern 
es  erweckt  freudige  und  interesseroUe  Hin- 
gabe und  das  erworbene  Wissen  wird  nicht 
so  bald  als  möglich  wie  ein  unnützer  Ballast 
wieder  abgeschüttelt,  sondern  innerlich  ver- 
arbeitet und  zu  lebendigen  Kräften  umge- 
wandelt, die  nach  weiterer  Betätigung  und 
Entfaltung  drängen.  Andere  Mittel,  dem 
Betrüge  der  Schüler  vorzubeugen,  sind: 
die  richtige  Bemessung  schriftlicher  Auf- 
gaben nach  umfang  und  Schwierigkeit,  be- 
sonnene Terminsetzung  für  deren  Abliefe- 
rung, insbesondere  aber  bei  aller  durch  den 
Ernst  des  öffentlichen  Unterrichts  gefor- 
derten Strenge  eine  gewisse  Billigkeit  und 
Besonnenheit  der  Beurteilung,  die  inner- 
halb gewisser  Grenzen  auch  zu  individuali- 
sieren versteht.  Bei  den  unter  den  Augen 
des  Lehrers  selbst  anzufertigenden  schrift- 
lichen Arbeiten,  die  ja  zu  den  verläßlichsten 
Prüfungsmitteln  gehören,  muß  der  Lehrer 
dem  Versuche  der  Schüler,  sich  mit  fremden 
Federn  zu  schmücken,  überdies  auch  durch 
sorgfältige  Überwachung  vorbeugen.  Als 
letztes  Mittel  endlich,  dem  Übel  zu  steuern, 
ist  rücksichtslose  und  empfindliche 
Strafe  zu  nennen,  falls  trotz  aller  Vorkeh- 
rungen ein  ,,Unt erschleif "  vorkommt  und 
der  Schuldige  Überführt  werden  kann. 
Wendet  der  Lehrer  alle  die  angeführten 
Gegenmittel  mit  konzentrischer  Wirkung 
an,  dann  wird  er  wohl  Herr  werden  über 
ein  Übel  des  öffentlichen  Massenunterrichts, 
das  man  wegen  seiner  Hartnäckigkeit  und 
gefährlichen  Rückwirkung  auf  den  Charak- 
ter als  ein  Krebsübel  im  Schulorganismus 
bezeichnen  kann.  Durch  Moralisieren  da- 
gegen und  durch  noch  so  kräftiges  Wettern 
gegen  die  „Schändlichkeit'  und  „Schlech- 
tigkeit** des  Betrügens  wird  gar  nichts  er- 
reicht. 


Zur  richtigen  Würdigung  der  obigen 
Ratschläge  und  ihrer  Durchführbarkeit  be- 
darf es  noch  folgender  Erwägung.  Dafi  in 
der  Schule,  zumal  in  der  höheren,  wo  die  An- 
forderungen größer  sind,  die  Seuche  des 
Unterschleifes  in  allen  Gestalten  so  Ter- 
breitet  ist,  liegt  wohl  auch  daran,  daß  es 
fast  in  keiner  Klasse  an  Schülern  fehlt,  die, 
von  Haus  ans  völlig  indolent  oder  zu 
wenig  begabt,  den  natürlichen  Fort- 
schritt der  geeigneten  Elemente  hemmen; 
an  solchen  Schülern  scheitern  freilich 
auch  die  Bemühungen  der  erlesensten  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtskunst  und  solche 
Schüler  sind  es  in  der  Regel,  die  in  den 
verschiedenartigsten  Hintergehungskünsten 
ihr  Heil  suchen  müssen,  da  sie  auf  ge- 
raden Wegen  nie  zum  Ziele  kommen  würden. 
Für  die  Bestrebungen  der  Schule  sind 
solche  un&hige  Elemente  auch  in  vielen 
anderen  Beziehungen  verhängnisvoll:  alle 
die  Klagen  über  Überbürdung  der  Schüler- 
kraft, über  die  Unfruchtbarkeit  des  huma- 
nistischen Gymnasiums,  über  die  Freud- 
losigkeit der  Jugend  u.  dgl.  lassen  sich 
hauptsächlich  auf  diesen  tief  beklagens- 
werten Umstand  zurückführen.  Für  unser 
spezielles  Thema  aber  ist  zu  betonen,  daß 
Schüler,  denen  die  Schule  überhaupt  nicht 
helfen  kann  und  die  doch  an  ihr  geduldet 
werden,  vielleicht  geduldet  werden  müssen, 
für  ihre  leistungsfähigen  Mitschüler  eine 
Ansteckungsgefahr  sind.  Nachahmungssncht 
und  die  so  natürliche  Bequemlichkeit  tun 
dabei  das  ihrige,  selbst  Terrorismus  und 
übel  verstanden  er  Korpsgeist  spielen  da  eine 
Rolle.  Diese  Gefahr  auszurotten  geht  weit 
über  die  Kraft  selbst  des  tüchtigsten  nnd 
gewissenhaftesten  Lehrers  ;hierkanndas 
Heil  nur  von  der  Einsicht  der  Un- 
terrichtsbehörden in  allen  Instan- 
zen kommen;  vielleicht  sitzt  das  Übel 
noch  tiefer  und  kann  nur  durch  organi- 
satorische Reformen,  insbesondere 
durch  Reform  des  leidigen  Berechti- 
gungswesens ausgemerzt  werden. 
Wien.  Ant.  V.  Leelair. 

Bewahranstalten  s.  d.  Art.  Kinder- 
bewahranstalten. 

Bewußtsein,  Selbstbewußtsein.  1.  Das 

Bewußtsein  besteht  lediglich  in  der  Tat- 
sache, daß  wir  innere  Erfahrungen  machen, 
Vorstellungen,  Gefühle,  WiUensregungen  in 
uns  erleben,  welche  als  unsere  Erlebnisse 
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und   Zast&nde     za    einer   ganz   einzig- 
artigen  £inbeit    nnd    Kontinuität 
znsammmengefafit  sind;  eine  strenge 
Definition   des  Bewußtseins  ist  daher  nn- 
möglich,  aber  auch  entbehrlich.*)  ,,Bewaßt- 
sein*  ist  nur  der  zosammen&ssende  Ans- 
dnick  f&r  die  psychischen  Tatsachen  seihst, 
die  uns  gleichzeitig  oder  in  zeitlicher  Reihen- 
folge  gegeben   sind.    Von    den    einzelnen 
Vorlagen    unseres    Innenlebens    ist    das 
Bevnßtsein    ebensowenig  yerschieden,   wie 
das  physische  Leben  eine  besondere  Kraft 
ist,  die  anfierhalb  der  physiologischen  Pro- 
zesse für  sich  bestehen  soll ;  der  Begriff  ^Be- 
wnfitsein*'  ist  das  Produkt  der  schlechthin 
böchsten  Abstraktion,  bezw.  Oeneralisation, 
deren  unser  Denken  f&hig  ist,  and  trotzdem 
ist  er  fftr  jedermann  das  Allervertranteste 
and    Allergewisseste.      Die    physiologische 
Grandlage  der  Einheit  des  Bewußtseins  ist  der 
Zusammenhang  des  Nervensystems,  inner- 
halb dessen  die  Großhirnrinde  vorzugsweise 
berufen  ist,  alle  Vorgänge  im  Körper,  durch 
welche  Bevußtseinstatsachen  ausgelöst  wer- 
den können,  teils  unmittelbar  teils  mittel- 
bar in  Zusanmienhang  zu  bringen. 

2.  Man  nimmt  häufig  an,  daß  die  irgend 
einmal  in  einem  individuellen  Bewußtsein 
aufgetauchten  Vorstellungen  die  Fähigkeit 
der  Wiedererneuerung  besitzen,  und  unbe- 
streitbar können  längst  entschwundene  Vor- 
stellungen, zuweilen  auch  ohne  erkennbare 
Finflflsse,  neuerdings  ins  Bewußtsein  treten. 
Aber  die  große  Mehrzahl  der  einmal  er- 
lebten Vorstellungen  erneuert  sich  über- 
haupt nicht  oder  doch  nur  in  veränderten 
Verfaiaduagen.  So  bleibt  nur  ein  verhältnis- 
mäßig spärlicher  Niederschlag  aus  der 
Menge  der  unaufhörlich  kommenden  und 
gehenden  Vorstellungen  zu  fortwährendem 
Gebrauche  verfügbar.  Als  physiologische 
Basis  der  Wiedererneuerung  sind  wohl  ge- 
wisse funktionelle  Dispositionen 
EU  betrachten,  die  infolge  öfterer  Wieder- 
holung der  betreffenden  Sinnesaffektionen, 
längerer  Dauer,  besonders  intensiver  Wir- 
kung und  namentlich  infolge  starker  Ge- 
fÜUstöne  zurückgeblieben  sind.  Jedoch 
ist  anzunehmen,  daß  die  reproduzierte 
Vontellung  kaum  jemals  der  ursprünglichen 
gleich,  sondern  jedesmal  nur  in  diesem 


•)  VgL  das  im  Art.  „Denken"  (P.  2) 
aber  die  Voraussetzungen  des  Definierens 
Gesagte. 


oder  jenem  Grade  ähnlich  ist;  denn  Vor- 
stellungen sind  nicht  etwa  starre  Dinge, 
die  da  gleichsam  auf  der  Bühne  des  Be- 
wußtseins aufsteigen  und  sinken,  sich 
drängen  und  stoßen  können,  sie  sind  viel- 
mehr, gleich  allen  anderen  psychischen 
Tatsachen,  Ereignisse,  Erlebnisse. 
Ausdrücke  wie  «Schwelle  des  Bewußtseins *" 
„Ein-  und  Austritt  aus  dem  Bewußtsein", 
, Umfang  des  Bewußtseins"  u.  dgl.  sind 
nur  bildliche  Redeweisen,  die  zur 
kurzen  Bezeichnung  gewisser  Tatsachen 
der  inneren  Erfahrung  nützlich  sind,  die 
jedoch  niemals  als  eine  Beschreibung  der 
Tatsachen  selbst  gelten  können.  Die  Tat- 
sache der  sogenannten  ^Enge  des  Bewußt- 
seins' z.  B.  beruht  auf  der  nicht  weiter 
erklärbaren  Unfähigkeit  desselben,  in  einem 
gegebenen  Augenblick  mehr  als  einige 
wenige  selbständige,  d.  h.  nicht  durch 
gewohnheitsmäßige  Assoziation  mit  anderen, 
gleichzeitig  anwesenden  verbundene  Vor- 
stellungen in  völliger  und  gleich  starker 
Klarheit  festzuhalten.  Je  gespannter  hie- 
bei  die  Aufmerksamkeit  ist,  desto  geringer 
wird  die  Zahl  der  im  „Blickpunkte"  des 
Bewußtseins  stehenden  Vorstellungen. 

3.  Für  Betrachtungen,  die  sich  in 
solcher  Abstraktionshöhe  bewegen,  wie 
die  eben  angestellte,  ist  noch  eine  zweite 
Warnung  wohl  angebracht  Soeben  war 
von  der  „Unfähigkeit  des  Bewußtseins", 
dies  oder  jenes  zu  tun,  die  Rede,  ein  ander- 
mal sagt  man,  „das  Bewußtsein '^  oder 
„der  menschliche  Geist"  oder  „die  Seele", 
„der  Verstand",  „die  Vernunft",  „die  Sinn- 
lichkeit", „die  Aufmerksamkeit"  u.  ä.  „tue, 
erleide,  bewirke'  dies  oder  jenes.  Alle 
solchen  Wendungen  zeugen  nur  von  dem 
kategorialen  Gepräge  des  Denkens 
und  des  Sprechens.  Auch  wenn  wir  über 
das  Bewußtsein,  das  Ich  u.  dgl.  unsere 
Gedanken  äußern,  müssen  sich  diese 
Gedanken  in  jene  unveränderlichen  For- 
men kleiden,  die  eben  das  menschliche 
Denken  charakterisieren.  Jeder  Denkakt 
gliedert  sich  schon  in  seinen  einfachsten 
Gestalten  in  Subjekt,  Prädikat,  Objekt, 
Attribut  u.  s.  f.  Der  Denkformen  „des 
Dinges  mit  seinen  Eigenschaften,  Zustän- 
den, Tätigkeiten",  „der  Ursache  und  der 
Wirkung",  „des  Grundes  und  der  Folge", 
„des  Ganzen  und  des  Teiles"  u.  s.  w. 
können  wir  uns  niemals  entschlagen,  mag 
der    Stoff    des    Denkens    welcher 
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immer  sein.  Hiednrch  aber  ist  die  Ge- 
fahr nahegelegt,  daß  sich  an  jene  sprach- 
lichen Wendungen  gänzlich  unberechtigte 
Nebengedanken  metaphysischer,  speziell 
ontologischer  Art  anknüpfen.  Vergessen 
wir  niemals,  daß  die  Denkkate- 
gorien im  Gebiet  der  sinnlichen 
Erfahrungen  ihre  ursprüngliche 
und  eigentliche  Anwendung  fin- 
den. Jede  Übertragung  derselben  auf  ein 
anderes  Gebiet  führt  unvermeidlich  auf 
falsche  Analogien  und  vor  solchen 
soll  diese  Einschaltung  auch  für  das  in 
Rede  stehende  Thema  warnen,  zu  dem  wir 
jetzt  wieder  zurückkehren.  (Vgl.  des  Unter- 
zeichneten Abhandlung  „Das  kategoriale 
Gepräge  des  Denkens  in  seinem  Einfloß 
auf  die  Probleme  der  Philosophie,  insbe- 
sondere der  Erkenntnistheorie**  in  der 
„Vierteljahrsschr.  für  wissensch.  Philos.** 
VII.  S.  257  bis  295.) 

4.  Die  besprochene  Unfähigkeit  des 
Bewußtseins  hat  zur  Folge,  daß  die  vor- 
handenen Vorstellungen  durch  neu  ein- 
tretende verdrängt  werden  können,  indem 
die  von  außen  wirkenden  Reize  einander 
ablösen  oder  weil  die  Seele  das  Ziel  ihrer 
Tätigkeit  wechselt,  wenn  die  treibenden 
Gefühle  ermatten  und  die  zur  Festhaltung 
eines  bestimmten  Bewußtseinsinhalts  nötige 
Willenskraft  versiegt  Wie  viele  Vorstel- 
lungen gleichzeitig  im  Bewußtsein  auf- 
treten können,  hängt  ab  von  ihren  gegen- 
seitigen Beziehungen,  von  ihrem  Intensitäts- 
verhältnisse zu  neu  eintretenden,  von  dem 
bereits  vorhandenen  Schatze  wertvoller 
Interessenkreise,  endlich  von  Affekten  und 
körperlichen  Einflüssen  verschiedener  Art. 
Auch  die  Reproduktionsfähigkeit  ent- 
schwundener Vorstellungen  ist  bei  ver- 
schiedenen Individuen  nach  Umfang  und 
Zeit  verschieden,  ja  selbst  bei  demselben 
Individuum  nicht  immer  gleich,  vielmehr 
wirken  leibliche  und  seelische  Zustände 
mannigfach  hemmend  und  das  Bewußt- 
sein einengend.  Die  Anfange  des  Bewußtseins 
im  Kinde  sind  dunkel.  Während  der  ersten 
Monate  nach  der  Geburt  ist  der  Zusammen- 
hang der  Bewußtseinsinhalte  sehr  be- 
schränkt: das  Kind  vergißt  die  Personen 
seiner  täglichen  Umgebung,  wenn  es  sie 
einige  Wochen  nicht  gesehen  hat.  Was 
es  innerhalb  der  ersten  drei  Jahre  erlebt 
hat,  ist  in  der  Regel  spurlos  verschwunden 
und  auch  aus  den  nächstfolgenden  Jahren 


erhalten  sich  nur  besonders  starke  oder 
ganz  ungewöhnliche  Eindrücke.  So  stellt 
sich  der  Zusammenhang  des  Bewußtseins 
nur  langsam  her.  Aber  auch  noch  später 
erfährt  er  kürzere  oder  längere  zeitliche 
Unterbrechungen  durch  den  Schlaf  und 
manche  geistige  Störungen.  Für  den  Zu- 
sammenhang des  Bewußtseins  ist  die  Her- 
stellung von  Verbindungen  zwischen  den 
Vorstellungen  eine  wesentliche  Bedingung. 
Bald  sondern  sich  aber  diese  Verbindungen 
in  festere  und  losere  und  infolge  des 
steten  Wechsels  der  Eindrücke  löst  sich 
ein  Teil  der  ursprünglichen  Verbindungen 
wieder  auf.  Dtfn  unentwickelten  Bewußt- 
sein des  Kindes  fließt  alles  gleichzeitig 
Vorgestellte  mehr  oder  weniger  zu  einer 
untrennbaren  Einheit  zusammen  (z.  B.  Boß 
und  Reiter).  Erst  allmählich  heben  sich, 
teils  infolge  der  unmittelbar  wahrge- 
nommenen Bewegungen  und  Veränderungen 
der  Gegenstände,  teils  infolge  der  Abson- 
derung der  festeren  Vorstellungs Verbin- 
dungen von  den  loseren,  aus  jenen  ur- 
sprünglichen Komplexen  die  Einzel- 
vorstellungen als  diejenigen  heraus, 
welche  die  konstanteren  Bestandteile  der 
wechselnden  Verbindungen  bilden;  sie 
entspringen  der  beschränkenden  Tätigkeit 
der  Apperzeption  (s.  d.  Art),  welche 
einzelne  Bewaßtseinselemente  zu  größerer 
Klarheit  erhebt  und  dadurch  von  allen 
übrigen  sondert. 

5.  Zu  dieser  subjektiven  Ent- 
wickelung  tritt  eine  objektive  fördernd 
hinzu.  Zu  der  Aussonderung  der  Einzel- 
vorstellungen trägt  nämlich  sehr  viel  die 
Gruppe  jener  Vorstellungen  bei,  deren 
Gegenstand  uns  am  allervertrautesten  ist: 
die  sinnlichen  Vorstellungen,  die  wir  von 
unserem  eigenen  Leibe  empfangen, 
vor  allem  die  Gesichtsvorstellungen  und 
die  Bewegungsvorstellungen  unserer  Glie- 
der bilden  eine  bei  allem  sonstigen  Wechsel 
beharrliche  und  unveränderliche  Vor- 
stellungsgruppe. W^ir  sind  uns  jedoch  die- 
ser Vorstellungen  als  solcher  bewußt,  die 
wir  in  jedem  Augenblick  willkürlich  her- 
vorzurufen vermögen;  indem  wir  so  diese 
Vorstellungsgruppe  als  unmittelbar  oder 
mittelbar  von  unserem  Willen  abhängig  auf- 
fassen, bezeichnen  wir  sie  als  Selbstbe- 
wußtsein. Dieses  stützt  sich  nämlich  in 
seinen  ersten  Anfängen  durchaus  auf  Daten 
der  Sinnesorgane:  es  besteht  eben  aus  der 
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beschriebenen  Grappe  sinnlicher  Vorstel- 
Inngen,  ^e  nor  dnreh  ihre  Beharrlichkeit 
nnd  teilweiBe  Abhängigkeit  Tom  Willen  sich 
vor  anderen  anszeichnen,  während  gleich- 
zeitig lebhafte  GefCLhle,  namentlich  Gemein- 
gefiüile  ihre  Wirkung  verstärken.  Kinder 
and  Wilde  betrachten  änfiere  Objekte,  die 
eine  ähnliche  Stetigkeit  ihrer  Merkmale 
darbieten,  als  belebt  und  beseelt  and  ver- 
leihen ihnen  ein  dem  eigenen  ähnliches 
Selbstbewußtsein,  in  welchem  die  Beharrung 
der  Vorstellungen  die  entscheidende  Rolle 
spiell 

6.  Erst  allmählich  gelangt  der  Wille 
zur  überwiegenden  Geltung.  Die  Apperzep- 
tion erscheint  als  eine  innere  W^illenstätig- 
keit  und  gleichzeitig  erweitert  und  verengert 
■ich  das  Selbstbewußtsein,  jenes,  insofern 
jeder  beliebige  Vorstellungsakt  in  eme  Be- 
ziehung zum  Willen  tritt,  dieses,  insofern  das 
Selbstbewußtsein  mehr  und  mehr  sich  auf  die 
innere  Tätigkeit  der  Apperzeption  zurück- 
zieht, der  gegentiber  unser  eigener  Körper 
mit  allen  Vorstellungen,  die  sich  auf  ihn 
beziehen,  nunmehr  auch  als  ein  äußeres, 
von  unserem  eigentlichen  Selbst  verschie- 
denes Objekt  erscheint  Dieses  auf  den 
Ai^rzeptionsvorgang  bezogene  und  stets 
zu  dieeem  als  Subjekt  hinzugedachte  Selbst- 
bewußtsein nennen  wir  unser  Ich.  Die 
Apperzeption  der  Vorstellungen  wird  daher 
auch  nach  dem  Vorgang  von  Leibniz 
als  ihre  Erhebung  in  das  Selbstbe- 
wußtsein bezeichn et.  A ber  niemand  ver- 
mag das  letztere  von  seinen  körperlichen 
Vorstellungen  und  Gemeingefühlen  gänz- 
lich loszulösen  und  so  •  bleibt  der  Ichvor- 
«tellnng  stets  eine  sinnliche  Färbung.  Zu- 
nächst ist  sie  ein  Mischprodukt  aus  äußerer 
Wahrnehmung  und  inneren  Erlebnissen,  der 
Körper  mit  den  an  ihn  gebundenen  seeli- 
schen Vorgängen;  so  setzt  sie  sich  z.  B. 
beim  Kinde  anfangs  nur  aus  Hunger-  und 
Sättigungsgeffihl,  aus  Schmerz,  Freude  am 
Lichte  und  der  Bewegung  zusammen.  All- 
mählich tritt  eine  Gesamtvorstellung  aller 
vorhandenen  Erinnerungsbilder,  die  Zu- 
sammenfassung der  augenblicklichen  Nei- 
gungen und  augenblicklich  vorherrschenden 
Vorstellangen  dazu  und  als  drittes  Glied  er- 
scheint die  Gesamtvorstellnng  der  indivi- 
duellen Vergangenheit  in  ihren  wichtigsten 
köiperlichen  and  geistigen  Erlebnissen.  Der 
reflektierende  Mensch  stellt  endlich  den 
Objekten  der  Außenwelt  und  den   anderen 


Ichen  dieses  auf  die  beschriebene  Weise 
zu  stände  gekommene  Ich  als  das  Sub- 
jekt aller  seiner  Vorstellungen, 
Gefühle  und  Willensregungen  ge- 
genüber. 

Literatur:  Wundt  W.,  Grundzüge 
der  physioi.  Psychol.  II.,  Kap.  lö.  —  Der- 
selbe, Vorlesungen  über  die  Menschen-  und 
Tierseele,  16.  Vorl.  —  Ziehen,  Leitfaden 
der  physioi.  Psychol.,  12.  Vorl.  —  Lotze 
Herm.,  Mikrokosmus  I.  Bd.,  4.  A.  1884,  S. 
278  bis  282.  —  Volkmann  Wilh.,  Lehrb.  d. 
Psychol.  IL  Bd.,  4.  A.  1895,  S.  160  ff.  - 
Eisler  Rud.,  Wörterbuch  der  philos.  Be- 
griffe I.  Bd.,  S.  146  bis  153;  IL  Bd.,  S.  344  bis 
345.  (2.  Aufl.  1904.)      SehiUer — Ledair. 

Bezirksschnlinspektor  s.  d.  Art. 
Schulaufsicht. 

Bibliothek  s.  d.  Art.  Lehrer biblio- 
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^  Bienenzucht  ist  wohl  die  dem  persön- 
lichen wie  dem  Schul-  und  volkswirtschaft- 
lichen Interesse  dienlichste  Nebenbeschäfti- 
gung des  Lehrers  und  sollte  deshalb  über- 
all dort,  wo  ein  geeignetes  Plätzchen  für 
den  Bienenstand  sich  findet  und  wo  ent- 
sprechende Trachtverhältnisse  bestehen, 
eifrigst  betrieben  werden.  Neben  der  Garten- 
pflege ist  wohl  keine  körperliche  Beschäfti- 
gung besser  als  die  Bienenzucht  geeignet, 
dem  vornehmlich  geistig  tätigen  Lehrer  den 
erfrischenden  Wechsel  zwischen  Geistes- 
arbeit und  Körperübung,  sowie  in  der  Be- 
obachtung des  Bienenlebens  belehrenden 
und  erquickenden  Naturgenuß  zu  gewähren. 
Ist  er  hinsichtlich  der  Herstellung  des 
Bienenhauses,  der  Bienenwohnungen  etc. 
auf  Handwerkerprodukte  und  Kauf  ange- 
wiesen, so  wird  ihm  vielleicht  in  manchen 
Fällen  die  Beschaffung  des  Anlagekapitals 
schwer  fallen ;  es  wird  sich  jedoch  bei  einiger- 
maßen befiriedigendem  Betriebe  der  Bienen- 
zucht sehr  gut  verzinsen  und  bald  amor- 
tisieren. Wesentlich  günstiger  gestaltet  sich 
die  Sache,  wenn  der  Lehrer  die  zur  Her- 
stellung der  Bienen  Wohnungen  etc.  erforder- 
liche Handfertigkeit  besitzt,  in  welchem 
Falle  er  bei  Sicherheit  der  wunschgemäßen 
Herstellung  einen  beträchtlichen  Teil  der 
Kosten  erspart,  die  im  Betriebe  notwendig 
werdenden  Ergänzungsarbeiten  rechtzeitig 
und  richtig  durchzuführen  und  unter  einiger- 
maßen günstigen  Verhältnissen  einen  nam- 
haften, ja  hohen  Ertrag  zu  erzielen  ver- 
mag, den  er  nur  der  eigenen  Tätigkeit  und 
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der  eventuellen  Mitwirkung  seiner  Familien- 
angehörigen zu  danken  hat  und  der  ihn 
nicht  —  wie  manche  andere  Nebenbeschäfti- 
gung— in  ein  Abh&ngigkeitsverhftltnisbringt. 
Welche  auBerordentliche  unterrichtliche 
und  erziehliche  Bedeutung  der  Betrachtung 
der  Biene  und  des  Bienenlebens  innewohnt, 
bedarf  hier  keiner  weiteren  Erörterung  und 
ebenso  selbstverständlich  ist  der  ungleich 
höhere  unterrichtliche  Wert  des  lebenden 
und  des  toten  Objekts  gegenüber  der  bloßen 
Abbildung.  Schon  rücksichtlich  dessen  bil- 
det der  Bienenstand  ein  unentbehrliches 
Schulgartenobjekt.  Die  volkswirtschaftliche 
Bedeutung  der  Bienenzucht  tritt  insofern  we- 
niger zu  Tage,  als  die  Biene  verhältnismäßig 
mehr  indirekt  als  direkt  nützt.  Wieviel  tau- 
sende von  Blüten  müssen  beflogen  werden, 
um  nur  1  kg  Honig  zu  sammeln;  wie  viele  die- 
ser Blüten  würden  ohne  Zutun  der  Bienen 
unbefruchtet  bleiben  oder  doch  infolee 
Selbstbefruchtung  nur  kümmerliche  Früchte 
bilden!  Während  die  wildlebend[en  nektar- 
sammelnden Insekten  durch  die  Winterkälte 
dezimiert  im  Frühling  nur  einzeln  und 
erst  später  in  größerer  Zahl  auftreten,  er- 
scheint die  in  Schutz  und  Pflege  des  Men- 
schen stehende  Biene  schon  zur  Zeit  der 
ersten  Blüten  zu  tausenden  und  besorgt 
durch  Übertragung  des  Pollens  die  Befruch- 
tung unserer  Obstbäume  und  sonstigen 
Kulturpflanzen.  Aber  auch  der  direkte 
Nutzen  der  Bienenzucht  macht  diese  zu 
einem  sehr  rentablen  Wirtschaftszweige, 
wenn  auch  der  Preis  der  Bienenprodukte 
infolge  Ersatzes  durch  minderwertige  Sur- 
rogate sehr  gedrückt  erscheint.  Guter 
Schleuderhonig  ist  ein  wahrer  Schatz  *im 
Haushalt;  denn  er  bildet  nicht  allein  ein 
angenehmes,  leicht  verdauliches  Nahrungs- 
sondern  auch  in  vielen  Fällen  ein  vorzüg- 
liches Heilmittel.  Füglich  muß  auch  des  gei- 
stiganregenden und  sittlich  veredelnden  Ein- 
flusses der  Bienenzucht  auf  den  Imker  ge- 
dacht werden.  Wieviel  angenehme  Stunden 
verbringt  er  bei  seinen  Bienen,  wieviel  reine 
Freuden  bereitet  ihm  alljährlich  die  Betrach- 
tung ihrer  allmählichen  Entwicklung,  und 
nach  verläßlichen  Beobachtungen  verbringen 
deshalb  imkernde  Landwirte  ihre  arbeitsfreie 
Zeit  gern  beim  Bienenstand  und  —  fehlen 
im  Wirtshaus,  unter  solchen  Umständen 
wird  es  erklärlich,  daß  die  Regierung  den 
Bienenzüchtervereinen  namhafte  Unterstüt- 
zungen gewährt  und  daß  auch  Private,  be- 


sonders Eisenbahnverwaltungen,  die  Bienen- 
zucht bei  ihren  Bediensteten  fördern    und 
durch    Anbau    honigender    Gewächse    die 
Trachtverhältnisse  zu  bessern  suchen.  Dem 
Lehrer   kann   es  also   nur  zum   Yerdienst 
gereichen,   wenn  er   durch   einen   Muster- 
bienenstand, durch  Bezugnahme  beim  Un- 
terricht und  gelegentliche  mündliche   oder 
schriftliche  Belehrung  der  Bevölkerung  auch 
sein  Scherflein  zur  Hebung  der  Bienenzucht 
beiträgt.  Sei  es,  daß  im  Schulgarten  ein  ein- 
zelner Bienenstock,  ein    schmucker  Vier-, 
Sechs- oder  Achtbeuter,  ein  Bienenpavillon 
oder  ein  Bienenhaus  aufgestellt  wird,  stets  hat 
man  einen  geschützten,  von  den  Verkehrs- 
wegen der  im  Garten  Beschäftigten  tunlichst 
abseits    gelegenen    Standort    zu    wählen. 
Vier-,  Sechs-  und  Achtbeuter  beanspruchen 
sehr    wenig    Baum    und   gewähren    einen 
freundlichen  Anblick,  bieten  jedoch  auch 
wem'g  Platz  zum  Aufbewahren  der  Bienen- 
geräte, keine   Beweglichkeit   der   einzelnen 
Beuten    und    enthalten    selbstverständlich 
nur   gleichartige    Stockformen  (wohl    mit 
warmem  und  kaltem  Bau).  Hingegen  gewäh- 
ren Pavillon  und  Bienenhaus   den   Bienen 
(sowie  dem  beim  Bienenstand  Arbeitenden) 
mehr    Schutz    gegen   Wind    und    Wetter, 
Raum  zum  Aufbewahren  der   Geräte,   Be- 
weglichkeit der  einzelnen  Beuten   und  die 
Möglichkeit  der   Verwendung  verschieden- 
artiger Bienenwohnungen,  welche  Verschie- 
denheit jedoch  auf  bloße  Versuche  beschränkt 
werden  muß,   wählend  beim    eigentlichen 
Betriebe    nur    gleichartige,    resp.    gleich- 
große   Beuten    zu    benützen   sind.      Der 
Bienenstand  soll  durch  Hochstämme   ent- 
sprechend beschattet  sein   und    eine   Vor- 
pflanzung  von   niederen  Sträuchem    (am 
besten  Beerenobst)  erhalten. 

Von  den  beiden  Hauptarten  künstlicher 
Bienenwohnungen  erscheint  der  „Ständer** 
gegenüber  dem  „Lagerstock**  naturgemäßer 
und  zweckdienlicher;  denn  einerseits  bauen 
wildlebende  Bienen  verhältnismäßig  lange 
Waben,  anderseits  bieten  solche  Waben  den 
Bienen  einen  günstigeren  Wintersitz  und 
die  Erfahrung  lehrt,  daß  unter  sonst  glei- 
chen Umständen  während  strenger  Winter 
weitaus  mehr  Bienenvölker  in  Lagerstöcken 
zu  Grunde  gehen  und  nicht  selten  in  dem 
nach  vom  vorrückenden  Wintersitz  ver- 
hungern, weil  sie  zu  dem  rückwärts  noch 
reichlich  lagernden  Hom'gvorrate  während 
der  Kälte  nicht  gelangen  können. 
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Anf  der  WanderrersamminDg  derdeat- 
•chen  und  der  Österreich  lachen  Imker  zu 
Köln  im  Jahre  1880  wurde  ron  den  damals 
bestuideuen  künatlichen  Bienen wobnangeD 
derDathe-Stock  als  zweckm&Bigater  erkannt 
nnd  deshalb  deuen  DimenBionea  (Breite 
der  Waben  0-236  m,  Höhe  derselben  un 
Brntranm  0-37  m,  im  Honigranm  0'185  m) 
als  ÜormalmaB  angenommen.  Seitdem 
müden  die  meisten  Bienenstöcke  in  Deutsch- 
land and  Österreich  im  besagten  Normalmafi 


aiigelertigt.Datbe  noteracheidet  Qanz-nnd 
Halbrihmcben;  entere  können  dnrch  Ein- 
lage voo  auf  Holzb&ckchen  rnhenden  Leisten 
halbiert  werden  nnd  diese  Einrichtang  zeigt 
der  neben  abgebildete  Datbe-Stock. 
In  nenerer  Zeit  wird  von  Tielen  hervorragen- 
deo  Imkem  der  Th&ringer  oder  Oerstnngs- 
Sioek  alt  beste  Bienen wohoang  empfohlen. 
Er  bat  eine  dem  Dathe-Stocke  &hnlicbe 
Form,  jedoch  25  est  breite,  im  Honigranm 
20  em,  im  Bratraam  40  bis  43  ent  lange 
Waben  nnd  bietet  dnrch  den  abnehmbar 
an^eMtsten  Honigranm  die  Möglichkeit 
der  wettaoa  bequemeren  nnd  besseren  Be- 
handlung des  Bien«  von  oben.  Nftheres 
über  Bau  nnd  Einrichtung  dieses  Stockes 
bietet  das  Schriftchen, Die  Tb  aringerBienen- 
wohnnng' Ton F.  Qerstang,  Osmannstedt, 
IL  1-19.  Als  Material  znr  Herstellong  von 
BeiOMiwohnangen  eignet  sich  TOmehmlich 


Stroh  nnd  Holz.  Sei  Selbstanfertignng 
von  Bienenstöcken  wird  der  Lehrer  wohl 
am  besten  einen  der  GröBe  der  Vorder- 
bezw.  Seitenwand  entaprecbenden  ein- 
seitig offenen  Bahmen  ans  5  bis  6  em  breiten 


Latten    nnd    seitlich    befestigten   Leisten 
abteil  an  ga weise  mit  ätroh  fallen,  nach  Ein- 
lage einer  allseitig  anpassenden  Lftagsleiste 
die  Strohlage   mittels  Presse  entsprechend 
verdichten  and  diese  Strodichte  durch  Feat- 
nagebt  der  eingelegten  L&ngsleiste  an    die 
anfsteigenden  Seitenleisten  dauernd  sichern. 
Die  so   hergestellten    Vorder-   and  Seiten- 
w&nde  werden  dann  zusammengestellt,  an 
den  Ecken  mit  gatbe- 
festigten  Leisten  tun- 
lichst luftdicht  mitein- 
nnder   verbmiden,  mit 
Boden  nnd  Decke  ans 
Brettern  nnd  schliefi- 
lich  mit  innerer  Ein- 
richtong  verseben.  Ein- 
gehendere    Anleitong 
zur     Selb  Sterz  engun<{ 

künstlicher  Bienenwobnangen   bietet   jedes 
größere  Lehrbnch   der  Bienenzucht 

Da  die  Bienenzucht  nnr  bei  entspre- 
chenden Traebtverbftltnissen  eintrBglich 
werden  kann,  so  wird  der  Lehrer  nicht 
allein  im  Schalgarten  anf  Pflege  nnd  Ver- 
mehrang  der  honigspendenden  Pflanzen 
achten,  sondern  auch  hinsichtlich  des  An- 
baues honigender  KnltnrpSanzen  auf  be- 
freundete Landwirte  Einflufi  nehmen.  So 
liefert  z.  B.  der  als  Futterpflanze  sehr  ge- 
schätzte schwedische  oder  Bastardklee  auch 
viel  Honig  and  die  stark  honigende  Pha- 
celia  tanacetifolia  soll,  grftn  gehftckselt 
und  mit  anderen  Fatteretoffen  gemischt, 
ein  gntes  Futtermittel  bilden.  Ganz 
selbetverstAndlich  ist  die  Voraus setzong, 
daB  der  Lehrer  die  Bienenzacht  unter 
Verwertung  der  neneaten  Fortschritte  aof 
diesem  Qebiete  rationell  betreibe,  also 
nicht  nur  eingehende  Kenntnisse  über  Bao 
nnd  Einrichtung  der  Bienenwohnong,  Natur 
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und  Pflege  der  Biene,  Gebrauch  der  Schleu- 
dermaschine und  Kunstwabe,  Not-  und 
Spekulationsf  ätterang,  Honigpflanzen  u.  s.  w. 
besitze,  sondern  seine  Bienen  auch  für- 
sorglich betreue.  Bei  den  beztkglichen  Ar- 
beiten kann  er  unter  Beachtung  der  nötigen 
Vorsicht  größere,  anstellige  Schüler  als 
Helfer  verwenden  und  seine  Familienange- 
hörigen so  weit  in  den  Betrieb  einführen, 
dafi  diese  zur  Unterrichtszeit  fallende 
Schwärme  selbständig  „eintan*"  oder  doch 
(durch  entsprechendes  Bespritzen)  zum  An- 
hängen und  Verbleiben  in  der  Bienentraube 
veranlassen.  Übrigens  wird  gewiß  kein 
Schulaufsichtsorgan  dem  Lehrer  darob  einen 
Vorwurf  machen,  wenn  er  alljährlich  beim 
Abgang  des  ersten  Schwarmes  dieses  Er- 
eignis unterrichtlich  verwert  et  und  zu  diesem 
Zwecke  den  ganzen  Vorgang  von  den  (ge- 
schützt aufgestellten)  Schülern  beobachten 
läßt.  Die  zum  Teile  schon  darch  die  Lehrer- 
bildungsanstalt vermittelte  nötige  Kenntnis 
der  Bienenzucht  kann  sich  der  Lehrer  aus 
guten  Büchern  und  Hospitation  bei  tüch- 
tigen Imkern  erwerben;  kurze  Anleitung 
zur  jeweiligen  Arbeit  am  Bienenstand  geben 
ihm  die  „ Bienenkalender "  und  verläßliche 
Auskünfte  bieten  ihm  die  allmonatlich  im 
„Deutschen  Imker  aus  Böhmen **  (P^&g) 
jährlich  4  K,  für  Lehrer  2  K)  unter  dem  Titel 
„Inunen  und  Imker*^  erscheinenden  An- 
Weisungen.  In  den  Versammlungen  der 
Bienenzüchter  vereine  findet  er  Anregungen 
und  Gelegenheit,  solche  anderen  zu  gewäh- 
ren. Belehrung  weiterer  Kreise  bezwecken 
die  von  manchen  Bienenzüchtervereinen 
veranstalteten  Unterrichtskurse.  Von  Fach- 
schulen für  Bienenzucht  besteht  in  Öster- 
reich nur  die  vom  „Zentralverein  für  Bienen- 
zucht in  Wien"  anläßlich  des  öQjährigen 
Regierungsjubiläums  des  Kaisers  Franz 
Josef  I.  gegründete  „Österr.  Imkerschule " 
in  Wien,  an  welcher  alljährlich  eine  Anzahl 
unentgeltlicher  Lehrkurse  über  die  ver- 
schiedenen Gebiete  der  Bienenzucht  abge- 
halten werden.  Fortgeschrittener  ist  Un- 
garn, das  die  königl.  ungar.  Staats-Bienen- 
wirtschaft  in  Gödöllö  besitzt.  Diese  um- 
faßt auf  einer  23  ha  großen  Grundfläche 
die  für  Lehr-  und  Arbeitsräume  sowie 
Wohnungen  für  Personal  und  Zöglinge 
bezw.  Kurshörer  erforderlichen  Ge- 
bäude, verschiedene  Musterbienenstände 
und  in  den  verschiedenen  Kulturformen 
Pflanzungen  honigender  Gewächse.    Zweck 


der  Anstalt  ist  die  Heranbildung  von  Imker- 
gehilfen und  Abhaltung  spezieller  Kurse 
für  Geistliche,  Lehrer  und  andere,  die  sich 
im  rationellen  Betriebe  der  Bienenzucht 
Kenntnisse  erwerben  und  diese  weiter 
verbreiten  wollen.  Auf  den  vorhandenen 
Musterbienenständen  wird  die  rationelle 
Imkerei  praktisch  demonstriert,  in  den 
Werkstätten  die  Anfertigung  der  notwen- 
digen Gerätschaften,  Rähmchen,  Bienen- 
stöcke etc.  gelehrt;  außerdem  erhalten  die 
Zöglinge  auch  Unterricht  in  anderen  Zweigen 
derLandwürt3chaft.Der  Lehrkurs  für  Imker- 
gehilfen dauert  zwei  Jahre  und  ist  unent- 
geltÜch;  auch  genießen  die  Zöglinge  im 
Anstaltsgebäude  unentgeltliche  Verpflegung. 
In  periodischen  Lehrkursen  von  vierwöchent- 
licher Dauer  werden  Geistliche,  Lehreri 
Forstwarte,  Feldhüter,  Bahnwächter  u.  a.  m. 
in  der  Bienenzucht,  in  der  Herstellung 
von  Bienenstöcken  und  Geräten  sowie  in 
der  Schaffung  und  Erhaltung  einer  guten 
Bienenweide  unterrichtet,  und  zwar  findet 
der  für  Geistliche  und  Lehrer  gemeinschaft- 
liche Kurs  im  August,  die  Lehrkurse  für 
Angehörige  anderer  Berufskreise  im  Mai 
und  September  statt.  Unbemittelte  Kurs- 
teilnehmer erhalten  im  Anstaltsgebäude 
unentgeltlich  Wohnung  und  Verpflegung, 
bemittelte  zahlen  hiefur  tSglich  2  Kronen. 
Literatur:  Aus  der  überreichen  api- 
stischen Literatur  können  für  Lehrer  und 
Lehrerbibliotheken  empfohlen  werden: 
Beßler  J.  B.,  Illustriertes  Lehrbuch  der 
Bienenzucht.  —  Gerstung  F.,  Der  Bien 
und  seine  Zucht.  —  .Gravenhorst,  Der 
praktische  Imker.  —  Öttl  J.  A.,  Klans,  der 
Bienen vater  aus  Böhmen.  —  Rothschütz 
Br.,  Illustrierter  Bienenzuchtbetrieb.  — 
Schmid  und  Kleine,  Leitfaden  für  den 
Unterricht  in  Theorie  und  Praxis  einer 
rationellen  Bienenzucht.  —  Die  wichtigsten 
deutschen  und  österreichischen  Bienenzei- 
tungen sind:  „Der  deutsche  Imker  aus 
Böhmen.",„DerBienenvater"(Wien),„Weippl8 
illustrierte  Monatsblätter  für  Bienenzucht", 
„Leipziger  Bienenzeitung«,  „Preußische 
Bienenzeitung'', „Rheinische  Bienenzeitung*, 
„Die  Biene"  (Hessen).  —  ,Die  Biene  und  ihre 
Zucht"  (Baden),  „Elsaß-Lothr.  Bienen-Ztg.«, 
»Die   Bienenpflege"  (Württemberg)   u.  a.  m. 

Budweis.  Joh.  Nagü. 
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^volkstümliche  Kunst".  Qewifi  ein  schöner 
nnd  idealer  Gedanke,  aber  so  unklar,  wie 
wenige  Dinge.  Zu  dieser  idealen  Aufgabe 
soll  auch  die  Schule  beitragen,  und  sie  kann 
es  Yor  allem  durch  einen  psychologisch 
richtig  gestalteten  Zeichenunterricht  (s. 
Zeichenunterricht)  an  höheren  aber  in  er- 
heblich geringerem  Maße  an  Volksschulen 
tun.  So  sehr  dies  zu  beklagen  ist,  so  läßt 
es  sich  doch  nicht  Andern,  da  eben  zu 
künstlerisch  erziehendem  Massen  anterricht 
eine  gewisse  Altersreife  unentbehrliche  Vor- 
anssetzung  ist,  wenn  nicht  leeres  Stroh 
gedroschen  werden  soll,  was  leider  jetzt 
sehr  oft  geschieht  Lehrer,  die  meist  selbst 
keine  künstlerische  Vorbild ang  und  oft 
genug  keinen  Funken  künstlerischen  Ver- 
ständnisses haben,  sollen  Kinder  dazu  er- 
ziehen, die  aus  ihrer  Umwelt  meist  keine 
Vorbereitung  dafür  mitbringen  und  dort 
keinerlei  Unterstützung  finden.  Der  ge- 
wöhnliche Weg  ist  die  Betrachtung  von 
Büdem  in  der  Schule,  die  in  erster  Linie 
die  Anschaulichkeit  des  Unterrichts  (s.  d.) 
sicherstellen,  in  zweiter  Kunstverständnis 
anbflden  soll.  Wenn  jedoch  diese  Aufgabe 
gelöst  werden  soll,  so  müssen  folgende 
Voraussetzungen  vorhanden  sein.  1.  Es 
maß  eine  Trennung  eintreten  zwischen 
Bildern,  die  allein  den  Zwecken  des  An- 
schauungsunterrichts, gleichviel  auf  welcher 
Stofe,  dienen,  und  solchen,  die  auch  zar 
Erweckung  des  Kunstverständnisses  bei- 
tragen sollen.  2.  Die  Zahl  der  in  einer 
Klasse  in  künstlerischer  Hinsicht  zu  be- 
trachtenden Bilder  darf  nur  klein  sein, 
denn  sonst  ist  eine  genaue  Betrachtung, 
zu  der  öftere  Wiederholung  erforderlich  ist, 
nicht  möglich.  Ohne  genaue  Betrachtung 
aber,  die  allmählich  zu  einer  Erkenntnis 
der  Übereinstimmung  von  Form  und  Inhalt 
führt,  ist  eine  wenn  auch  noch  so  be- 
scheidene Erziehung  zum  Verständnis  eines 
Kunstwerkes  nicht  möglich.  Viele  Bilder, 
rasch  betrachtet,  hinterlassen  keinen  tieferen 
Eindruck,  sondern  richten  nnr  Verwirrung 
an.  Die  Hauptsache  ist,  daß  die  Schtder 
abschliefiend  ohne  Bild  eine  klare  Beschrei- 
bang  des  Gesehenen  zu  geben  vermögen, 
bei  der  sie  durch  Heraushebnng  einiger 
Tatsachen  zeigen  müssen,  daß  sie  das  Ver- 
hältnis Ton  Form  und  Inhalt  richtig  erfaßt 
haben.  3.  Die  künstlerisch  zu  betrachten- 
den Bilder  müssen  Vervielfältigungen  wirk- 
licher Kunkstwerke  sein  und  dem  Zwecke, 

LooB,  Handbach  der  Krziehtmgsknnde. 


den  sie  in  der  Schule  erfüllen  sollen,  wirklich 
dienen  können.  4.  Sie  müssen  so  groß  sein, 
daß  die  charakteristischen  Dinge,  auf  die  es 
jeweils  ankommt,  von  der  ganzen  Klasse 
genau  gesehen  werden  können.  Wird  diese 
Forderung  gewahrt,  so  werden  zu  figuren- 
reiche Bilder  und  solche  mit  erdrückender 
oder  zerstreuender  Fülle  von  Einzelheiten 
von  selbst  ferngehalten.  5.  Man  muß  stets 
daran  denken,  daß  jedes  Bild  nur  ein 
mangelhafter  Ersatz  für  die  Wirklichkeit 
ist,  und  man  muß,  wo  es  angeht,  das  kör- 
perliche dem  Flächenbilde  vorziehen  bezw. 
dieses  durch  jenes  ergänzen.  6.  Es  empfiehlt 
sich,  dasselbe  Bild  auf  verschiedenen  Stufen 
zu  verwenden,  da  das  Verständnis  erst  mit 
den  Jahren  wächst. 

Anders  ist  es  mit  den  Bildern,  die  zu 
speziellen  Unterrichtszwecken  in  der  bib- 
lischen und  profanen  Geschichte,  im  deut- 
schen Unterricht,  in  der  Geographie  und 
in  den  Naturwissenschaften  dienen  sollen, 
um  die  Anschauung  herbeizuführen  oder 
zu  berichtigen.  Auch  hier  ist  natürlich  ein 
wirkliches  Kunstwerk  wertvoller  als  die 
gewöhnlichen  Bilder;  aber  in  der  Regel  sind 
solche  für  die  große  Menge  der  Schulen 
unerreichbar.  Und  da  es  hier  vor  allem  auf 
die  Hervorrufung  einer  richtigen  Anschau- 
ung und  Vorstellung  ankommt,  so  steht  die 
künstlerische  Durchführung  erst  in  zweiter 
Linie;  in  erster  die  Genauigkeit  und  das 
Plastische  der  Darstellung.  Die  Kunstindu- 
strie  ist  mit  bestem  Erfolge  bestrebt,  alle 
Bedtürfnisse  zu  befriedigen,  und  es  liegt  eher 
die  Gefahr  nahe,  daß  des  Guten  zu  viel 
geschehe.  Für  jedes  Fach  existieren  bereits 
Anschauungsmittel,  vor  allem  Bilder,  in 
Fülle;  die  wirklich  guten  freilich  sind 
weniger  zahlreich  und  noch  immer  recht 
kostspielig.  Auch  hier  ist  Beschränkung 
dringend  geboten.  Was  hat  es  für  einen 
Zweck,  etwa  die  Markgrafen,  Kurfürsten 
und  Könige  in  der  Berliner  Siegesallee 
sämtlich  in  Abbildungen  vorzuführen? 
Ebenso  ist  es  doch  übertrieben  zu  ver- 
langen, daß  Schülern  „Rand-,  Mittel-  und 
Eckmauem,  Gletscherspalte,  Gletscherzunge, 
Gletschertor,  Gletscherbach,  Gletschermühle, 
Gletschertisch  u.  s.  w.**  in  Abbildungen 
vorgeführt  werden,  und  so  geht  es  mehr 
oder  weniger  in  allen  Fächern.  Namentlich 
in  der  biblischen  Geschichte  verführt  die 
Menge  trefflichen  Anschauungsmaterials  oft 
zur  Übertreibung.  Über  die  Art,  wie  solche 
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Bilder  verwendet  werden  sollen,  läßt  sich 
allgemein  Gültiges  nicht  sagen;  bald  werden 
sie  zur  Einleitung  einer  Unterrichtsanfgabe 
sich  besser  eignen,  bald  zum  Abschluß.  Unter 
allen  Umständen  müssen  aber  die  Behand- 
lung des  Lehrers  und  das  Bild  im  £in- 
klang^stehen ;  sonst  wird  eher  Verwirrung 
als  Klärung  entstehen.  Da  die  künstlerische 
Betrachtung  von  Bildern  nicht  jedermanns 
Sache  ist,  so  wird  es  am  zweckmäßigsten 
sein,  sie  mit  dem  Zeichenunterricht  zu 
verbinden.  In  Hinsicht  auf  die  Volksschulen 
wird  es  Aufgabe  der  Seminare  sein,  für  die 
nötige  Vorbildung  zu  sorgen  (s.  auch  An- 
schaulichkeit des  Unterrichts). 

Literatur.  Man  findet  sie  sowie  Be- 
zugsquellen für  Bilder  verzeichnet  in  Rein s 
Enzykl.  Handb  1,  383—406  und  Rein 
„Kunst  u.  Schule'.  —  Bilderbogen  für 
Schule  u.  Haus,  Wien.  Vgl.  auch  den  Katalog 
der  Ausstellung  neuerer  Lehr-  und  An- 
schauungsmittel f.  d.  Unterr.  an  Mittel- 
schulen. Wien  1903. 

Herrn.  Schiller  f. 

Bilderbücher.  Der  hohe  Wert  von 
bildlichen  Darstellungen  für  die  Ausbildung 
des  elementaren  kindlichen  Vorstellungs- 
lebens liegt  darin,  daß  Bilder  die  Mitte  ein- 
nehmen zwischen  den  sinnlichen  Gegen- 
ständen und  den  rein  psychischen  Vorstel- 
lungen, daß  sie  den  Übergang  zu  letzteren 
wesentlich  erleichtern.  Diese  Eigenschaft 
hat  den  Bilderbüchern  seit  der  nachhuma- 
nistischen Zeit  ihre  reiche  Verwendung  ge- 
sichert (s.  Comenius  und  Basedow). 
Durch  Bilder  werden  die  sinnlichen  An- 
schauungen nicht  bloß  aufgefrischt  und  da- 
durch  die  Vorstellungen  erneuert,  sie  wer- 
den auch  in  vielen  Fällen  illusionell  belebt, 
d.  h.  die  Einbildungskraft  des  Kindes  er- 
hält an  ihnen  stets  neue  Nahrung.  Das 
Betrachten  von  Bilderbüchern  durch  Kinder 
ist  eigentlich  eine  Seite  des  kindlichen  Spie- 
les ;  diese  Art,  den  kindlichen  Tätigkeits trieb 
in  Bewegung  zu  setzen,  muß  aber  sach- 
kundiger erziehlicher  Leitung  überantwortet 
werden,  sonst  sinkt  das  Betrachten  von 
Bilderbüchern  zum  planlosen  Herumblättern 
in  diesen  herab  und  führt  das  Kind  zum 
Überdruß.  Das  Bild  hat  vielmehr  den 
Zweck,  die  Illusion,  d.  h.  die  gefühlsmäßige 
Vorstellung  zu  entwickeln,  es  hat  mit  bei- 
zutragen, das  künstlerisch  empfindende 
Auffassen  in  die  rechten  Bahnen  zu  leiten. 
Nicht  minder  wichtig  als  dieser  ideale  Zweck 


ist  der  näherliegende  reale,  die  Anschau- 
ungen des  Kindes  aufzufrischen,  zu  erwei- 
tern und  zu  klären,  Gegen  st&nde  und  Hand- 
lungen dem  Kinde  vorzuführen,  welche  es 
im  gewöhnlichen  Leben  gar  nicht  oder  nur 
selten  zu  sehen  bekommt.  In  der  Schule 
dürfte  hiebei  mehr  der  reale  Zweck,  im 
Hause  mehr  die  ästhetisierende,  gefühls- 
mäßige Tendenz  hervortreten.  Darnach 
hat  sich  auch  die  Auswahl  des  Stoffes 
zu  richten.  Es  sind  zunächst  Gegenstände 
aus  der  Umgebung  des  Kindes,  Szenen  aas 
dem  Kiuderleben  künstlerisch  darzustellen, 
denn  diese  Symbole  des  dem  Kinde  be- 
reits Bekannten,  in  mannigfacher  Gruppie- 
rung wiedergegeben,  sind  geeignet,  die 
Illusion  im  Kinde  zu  erzeugen;  daran  muß 
zuerst  die  Fähigkeit,  illusionell  aufzufassen, 
langsam  entwickelt  werden,  sonst  besieht 
das  Kind  wohl  Bilder,  aber  es  sieht  nichts. 
Man  hüte  sich,  fremde  oder  gar  exotische 
Stoffe  zu  frtlh  vorzuführen.  Hund  und  Katze 
machen  kleinen  Kindern  größere  Freude, 
weil  sie  ihm  vertraute  und  liebe  Darstel- 
lungen erwecken,  als  etwa  Löwe  und  Riesen- 
schlange. Wenn  auch  beim  Sprechenlernen 
(ähnlich  wie  beim  Unterricht  Taubstummer) 
die  Darstellung  einzelner  Objekte  gute 
Dienste  leistet,  wo  Bilderbücher  eine  Art 
versinnlichtes  Vokabelbuch  darstellen,  so 
ist  doch  im  allgemeinen  eine  gruppierende 
Darstellung  von  zusammengehörigen  Gegen- 
ständen vorzuziehen,  eine  Isolierung  wäre 
hier  sinnlos.  So  biete  man  ein  Bild  des 
Tisches  nicht  für  sich,  sondern  den  Früh- 
stäckistisch  mit  Kanne,  Tassen,  Tellern. 
Zuckerdose  u.  s.  w.,  nicht  die  Mutter  für 
sich,  sondern  das  Kind  auf  dem  Schöße, 
es  ankleidend  u.  dgl. 

Die  Darstellung  sei  durchaus  ge- 
nügend groß  und  deutlich,  eine  Fülle  von 
flüchtig  beleuchtet  dargestelltem  Detail 
findet  bei  kleinen  Kindern  kein  Verständnis, 
denn  deren  Vorstellungswelt  selbst  ist  eine 
Mustersammlung  von  verschwommenen  Vor- 
stellungen. Daher  vermeide  man  anfangs 
die  Voiführung  von  stark  perspektivisch 
(stark  verkürzt  und  in  die  Tiefendimension 
hineingearbeitet)  aufgefaßten  Objekten,  denn 
die  Auffassung  gemäß  der  Perspektive  ist  ein 
späteres  Produkt  des  Schauens,  man  er- 
innere sich  an  die  bildlichen  Darstellungen 
älterer  Kulturvölker!  Die  Darstellung  muß 
ferner  natürlich,  aber  vereinfacht  gehalten 
sein,  das  Charakteristische  und  Wesentlich» 
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muß  scharf  heryortreten,  aber  nie  anf  Ko- 
sten  des    Schönen.    Für   gewisse   beliebte 
naturalistische  Darstellangsmanieren   fehlt 
dem  Kinde  jede  Auffassung,  geschweige  denn 
Würdigung.  Daher  sehe  man  vor  allem  auf 
grofie,  durchgehende  Linien,  auf  eine  klare 
Mimik.    Karrikaturen  wirken,  wenn  sie 
nicht  übertrieben  oder  gar  häßlich  und  ab- 
stofiend  geboten  werden,  bildend.  Schatten 
sind  anfangs  mäßig  zu  verwenden,  weil  sie 
leicht  zu  falscher  Anfiassnng  verleiten.  Vom 
4.  Lebensjahr   an   kann  man  dem   Kinde 
auch  farbige  Bilder  (besonders  in  hellen 
Tönen   gehalten)  vorlegen,    nnd   es    kann 
unter  rechter   Leitung   der   Farbensinn  in 
seiner  Entwicklung  sehr  gefordert  werden. 
Die  Meinung  mancher  Künstler,  bei  Kindern 
nur  farblose  Bilder  zu  verwenden,   wie  es 
Richter,  Fletsch  und  Speckter  getan 
haben,   ist    eine    einseitige.    Anfangs   ver- 
wende man  ungebrochene,  lebhafte  (keines- 
wegs grelle)  Farben,  denn  für  feine  Farben- 
abätofungen  fehlt  Kindern  die  Auffassung. 
Tom  7.  Lebensjahr   an   trete  eine  feinere 
Behandlung  der  Farbentone,  eine  Steigerung 
der  Effekte  durch  Einführung  zarterer  Nuan- 
zierongen    und   Schattierungen    auf.     Mit 
\orliebe  zeichnen    Kinder    Objekte   nach, 
paosen  sie  durch  und  bemalen  sie;  dieser 
Trieb  ist  zu  ermuntern  und  kann  bei  sach- 
gemftfier  Leitung  gute  Früchte  zeitigen. 

Der  gegenwärtige  Zustand  unserer  Bil- 
derbuchliteratur  ist  nach  keiner  Richtung 
hin  befriedigend.     Jedes    Jahr    wird    der 
Büchennarkt  mit  ästhetisch  und  didaktisch 
wertlosen  Produkten   überschwemmt,   weil 
man  über  die  grundlegenden  Auffassungen 
nicht  im  klaren  ist  und  weil  dem  kaufen- 
den Pnblikum  die  rechte  Einsicht  mangelt. 
Auch  der  Text  ist  häufig  ganz  unbrauch- 
bar, platte  Moral  predigend,  anstatt  kurze 
Sprüche,  Fabeln,  Märchen,  Volkslieder  u.  s.  w. 
zu  bringen.     In    England   haben    Walter 
Crane  und  Caldecott  auf  diesem  Felde 
Vorzügliches  geschaffen,  doch  ist   die  Dar- 
stellung spezifisch   englisch.    Bei  Beutet 
de  Monocle  und  Meggendorf  finden  wir 
gute  Büder,  der  Text  jedoch  ist  nicht  immer 
Terwendbar.  Flinzer,  L.  Richter,  Thu- 
maun,  Vogel,  Kleinmichel  haben  für 
^e  reifere  Jugend  Brauchbares  geschaffen. 
Bezüglich  der  Zulassung  von   Darstellun- 
gen ländlicher  Fehler  und  Streiche  sei  man 
nicht  zu  rigoros;  so  wäre   es   Übertrieben, 
Busch  als  für  Kinder   verderblich   ganz 


abzulehnen,  über  den  Struwelpeter  u.  a. 
sind  die  Meinungen  bezüglich  der  Verwen- 
dung sehr  geteilt. 

Literatur.  Seidlitz  S.  S.,  Kinder- 
bücher. —  Lange  K.,  die  künstlerische 
Erziehung  der  Jugend. 

Wien.  Ferd.  Frank. 

Bildung.  Bildung  ist  im  allgemeinen 
so  viel  als  Formgebung,  im  Gegensatz  zur 
Formlosigkeit  oder  Roheit.  Geistige  (psycho- 
logische) Bildung  besteht  in  einer  eigen- 
artigen, beharrlichen  Ausprägung  des  Be- 
wußtseins und  der  Persönlichkeit  Sie  kommt 
zu  stände  durch  Aufnahme  äußerer  Ein- 
drücke (Rezeptivität)  und  deren  Verar- 
beitung (Spontaneität)  mittels  der  geistigen 
Anlagen  und  Kräfte.  Die  äußeren  Ein- 
drücke bilden  den  Stoff  der  geistigen  Bil- 
dung, der  allmählich  yerarbeitet  wird.  Denn 
die  Bildung  ist  nicht  etwas  Abgeschlossenes, 
sondern  ein  Prozeß,  in  dessen  Verlaufe  die 
Persönlichkeit  des  Menschen  zu  einer  schär- 
feren Ausprägung  gelangte  —  analog  dem 
Wachstum  und  der  organischen  Ausbil- 
dung des  Körpers.  Entsprechend  den  drei 
Hauptrichtungen  des  Seelenlebens  spricht 
man  von  einer  intellektuellen  (Verstandes-), 
ästhetischen  (Gefühls-)  und  moralischen 
(Willens-  oder  Charakter-)Bildung,  welche 
Namen  jedoch  nicht  Arten,  sondern  nur 
Seiten  der  einen  geistigen  Bildung  bedeuten. 
Intellektuelle  Bildung  {bezieht  sich  auf  die 
Aneignung  eines  umfassenden,  durch  den 
Verstand  zu  beherrschenden  Wissens;  ist 
jedoch  von  Gelehrsamkeit  als  einer  bloßen 
Aufstapelung  der  Wissenschätze  im  Be- 
wußtsein des  Menschen  wohl  zu  unter- 
scheiden, da  es  ihm  nicht  um  den  Besitz 
der  Kenntnisse,  sondern  um  ihre  Verwen- 
dung für  die  Ausgestaltung  der  Persönlich- 
keit zu  tun  ist  Sie  strebt  deshalb  nach 
einer  gewissen  Allseitigkeit,  wie  sie  die  viel- 
fachen Berührungen  der  Persönlichkeit  mit 
den  Strömungen  des  Natur-  und  Menschen- 
lebens erheischen,  aber  auch  nach  einer 
harmonischen  Zusammenfassung  der  zahl- 
losen Bildungselemente;  um  die  Einheit  der 
Persönlichkeit  zu  retten.  —  Ästhetische 
oder  Gefühlsbildung  ist  eine  Verfeinerung 
und  Läuterung  des  Gefühlsvermögens,  die 
den  Menschen  für  die  edleren  und  reineren 
Formen  der  Gefühle  im  Bereich  des 
Wahren,  Schönen  und  Guten  empfänglich 
macht.    Der  rohe   Mensch   steht  nämlich 
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nnter  dem  unmittelbaren  Banne  der  Sinn- 
lichkeit, die  ihm   Angenehmes    und    Unan- 
genehmes bringt,  und  kann  sich  daher  zu 
höheren   Wertschätzungen   nicht   erheben. 
Von  der  größten  Bedeutung  ist  die  Bildung 
des  Willens.    Der   Willenphandlung  gehen 
Vorstellungen  und    Qefuhle   vorher;    diese 
liefern  die  unmittelbaren  Motive  der  Willens- 
tätigkeit, jene  müssen  erst  in  Geffthlsmotive 
übergehen,  um  auf  den  Willen  zu  wirken. 
Je  intensiver  der  Wille  als  eine  von  keinem 
äußeren  Zwange   bestimmte  Tätigkeit   zur 
Geltung  kommt,   desto   deutlicher   drängt 
sich  die  Macht   des  Willens   über  Vorstel- 
lungen und  Gefühle  auf,  die   ihn   für   ge- 
wöhnlich erst  in   Bewegung  setzen.    Unbe- 
schränkt   kann   freilich    diese    Macht    nie 
werden,  da  der  Zwang  der  Naturbedingun- 
gen nie  ganz  schwindet.   Aber  je  vollkom- 
mener der  Wille  sich   von  diesen   äußeren 
Einflüssen  löst,  je   mehr   die   Einheit   von 
Fühlen,  Denken  und  Wollen  mit  leitender 
Bolle  des  Willens  sich  ausprägt,  umso  ge- 
schliffener und  vollendeter  ist  die  einzelne 
Persönlichkeit.      Die    Gesamtanlage    eines 
Individuums,   die  aus  den  ursprünglichen 
vererbten  Dispositionen,  den  äußeren  Ein- 
wirkungen,   wie    Erziehung    und    Lebens- 
erfahrungen,   und    individuellen    Willens- 
richtungen hervorgeht  und  neuen  Motiven 
gegenüber  zur  Geltung  kommt,  heißt  Cha- 
rakter (s.  d.).    Die  Anfönge  der  Charakter- 
bildung  leitet   die  äußere  Erziehung   und 
jene  vollendet  sich  in  der  Selbsterziehung. 
Fehlen    diese    beiden    Einwirkungen,     so 
können  auch  die   besten  angeborenen  An- 
lagen, wie  es  scheint,  eine  Entwicklung  zur 
sittlichen  Tüchtigkeit  nicht  Gewähr  leisten. 
Der   wesentlichste   Einfluß   für   Erziehung, 
Emporhebung  ist  der,   den  die  Persönlich- 
keit eines  tüchtigen  Menschen  durch  Lehre 
und  Beispiel  ausübt. 

Man  spricht  gewöhnlich  von  einer  all- 
gemeinenBildungim  Gegensatz  zur  be- 
sonderen Fach-  oder  Berufsbildung;  allein 
nur  jene  kann  als  die  eigentliche,  wahre 
Bildung  bezeichnet  werden.  Denn  „Bildung" 
ist  ja  der  Gegensatz  von  „Roheit",  die 
immer  auf  Borniertheit,  d.  h.  auf  eine  Be- 
schränktheit des  geistigen  Winsens  und 
Könnens  hinausläuft,  indem  sie  an  dem 
Nächsten,  Sinnlichen,  unmittelbaren  kleben 
bleibt  und  sich  um  das  Weitere  und  Höhere 
nicht  kümmert.  Der  Bildung  dagegen 
kommt   eine   gewisse  Weite   des    geistigen 


Gesichtsfeldes,  sowie  ein  gewisser  Umfang 
der  geistigen  Interessensphäre  zu.  Sich 
um  möglichst  vieles  interessieren,  nichts 
Menschliches  sich  fremd  wähnen,  ist  das 
sicherste  Kennzeichen  wahrer  Bildung, 
welche  eben  deshalb  eine  allgemeine  sein 
muß.  Freilich,  nicht  die  Masse  des  Ge- 
lernten und  Gewußten  macht  die  Bildung 
aus,  sondern  die  Kraft  und  Eigentümlich- 
keit, mit  der  das  Individuum  jenes  sich 
angeeignet,  mit  seinem  Wesen  verschmolzen 
hat  und  mittels  dessen  er  in  seinem  Ge- 
danken- und  Interessenkreise  eine  feste 
Stellung  und  ein  klares  Urteil  gewonnen  hat. 
Die  Bildung  ist  also  die  Ausgestaltung 
der  inneren  Persönlichkeit  auf  dem  Wege 
der  geistigen  Aneignung  (Attraktion)  und 
Verarbeitung  (Assimilation)  der  von  außen 
kommenden  Bildungsstoffe,  sowie  des  da- 
durch bedingten  geistigen  Wachstums. 
Diese  Ausgestaltung  muß  unbeschadet  aller 
Vielseitigkeit  der  Bildung  eine  ganz  eigen- 
artige, eine  individuelle  sein. 

Was  nun  die  Aufgabe  der  Erzie- 
hung in  bezug  auf  die  allgemeine 
BildungdesZöglings  betrifft,  so  bezieht 
sie  sich  auf  zwei  Punkte :  sie  soll  dem  Bewußt- 
sein des  Zöglings  den  nötigen  Bildungsstoff 
zuführen  und  sie  soll  ihn  formen  helfen. 
Wir  sagen:  „helfen",  weil  in  beiderlei 
Richtung  die  Erziehung  nur  dasjenige  fort- 
zuführen und  zu  fördern  hat,  was  die 
Natur  in  der  Form  der  sogenannten  „na- 
türlichen Bildung"  bereits  angelegt  und 
geformt  hat.  Allein  die  Natur  bietet  nur 
die  Rohstoffe  der  Bildung  in  der  Form  von 
Anschauungen;  deren  Verarbeitung  zu 
eigentlichen  Bildungsprodukten  ist  ein 
langwieriges  und  verwickeltes  Geschäft, 
das  in  einzelnen  Menschenköpfen  vor  sich 
geht.  Der  einzelne  wurde  nicht  weit 
kommen,  wenn  er  in  betreff  der  Verar- 
beitung des  natürlichen  Bildungsstoffes  auf 
sich  selbst  angewiesen  wäre;  soll  er  während 
der  Spanne  Zeit,  die  ihm  zugemessen  ist, 
zu  einem  befriedigenden  Abschlüsse  der 
eigenen  Bildung  gelangen,  d.  h.  soll  er  sich 
wirklich  auf  das  Niveau  der  Bildung  seiner 
Zeit  und  seines  Volkes  emporschwingen 
können,  so  müssen  ihm  die  Bildimgsstoffe 
in  bereits  geformtem  Zustand,  d.  h.  in 
jenem  dargeboten  werden,  in  welchem  sie 
bereits  durch  andere  Menschenköpfe  hin- 
durchgegangen sind.  Diese  Oberlieferung 
geformten    Bildungsstoffes    erfolgt    in    der 
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Form  des  ünterrichta.  Allerdings  haften 
dk  in  fremden  Menscbenköpfen  geformten 
und  auf  dem  Wege  des  Unterrichts  über- 
kommenen Bildungselemente  nicht  derart, 
wie  jene,  welche  ihre  Formung  in  dem 
eigenen  Kopfe  des  Zöglings  erhalten  haben ; 
deshalb  erschallt  auch  mit  Recht  von  Zeit 
zn  Zeit,  und  am  kräftigsten  aus  dem  Munde 
Rousseau s,  der  Ruf  nach  Bildung  aus 
erster  Hand,  nämlich  aus  der  Hand  der 
Natur.  Wir  sind  heutzutage  allerdings 
bei  einem  bedenklichen  Grade  der  Ent- 
fremdung von  der  Natur  angelangt,  da  wir 
tatsächlich  beinahe  nur  vom  Unterricht 
leben:  allein  das  hohe  Niveau  der  zeit- 
genössischen Bildung  und  die  hohen  An- 
spräche der  Zeit  an  das  Individuum  ge- 
statten es  nicht,  unsere  Bildung  in  der 
Schule  der  Natur  in  jener  primitiven  Weise 
zu  suchen,  wie  sie  sich  im  Laufe  der  Jahr- 
hunderte allmählich  im  Bewußtsein  unseres 
Geschlechtes  oder  doch  in  jenem  des  Kul- 
turkreises, zu  dem  wir  gehören,  heran- 
gebildet hatte.  Darum  ist  unsere  Bildung 
eine  Schulbildung  und  eine  Bücherbildung. 
Daher  aber  auch  die  traurige  Erscheinung, 
dafi  die  Bildung  so  vieler  jungen  Leute 
keineswegs  im  Verhältnis  steht  zu  der 
Zeit,  den  Kosten  und  den  Mitteln,  welche 
sie  in  Anspruch  genommen  hatte.  Wir 
sehen  Leute,  welche  durch  8  bis  12  Schulen 
hindurchgegangen  sind,  deren  Bildung  sich 
jedoch  in  den  bescheidensten  Verhältnissen 
bewegt,  weil  sie  diese  nur  wie  ein  ange- 
nommenes Kleid  tragen,  dessen  Lappen 
nach  kurzer  Zeit  abfallen,  d.  h.  weil  sie, 
wie  Diester  weg  sagt,  nnr  fürs  künftige 
Vergessen  gelernt  haben,  ohne  den  Bildungs- 
stoff,  den  man  ihnen  so  überreich  dar- 
geboten hatte,  assimiliert  zu  haben. 

Literatur:  Deinhardt.  Über  den 
Be«;rifir  der  Bildung  mit  besonderer  Rück- 
sicht aof  die  höhere  Schulbildans  der 
Gegenwart.  185Ö.  —  Lazarus,  Das  Leben 
der  Seele  in  Monographien.  Berlin  1875, 
L  Bd.:  Bildung  und  Wissenschaft.  — 
Dr.  Schröder,  Über  die  moderne  Bildang 
in  ihrer  geschichtlichen  Entwicklung. 
Rostock  1862.  —  Strümpell  L.,  Erzie- 
hnn^fragen,  gemeinverständlich  erörtert, 
Leipzig  1869,  S.  54  ff.  —  W  a  i  t  z,  Alle.  Päd., 
S.  58  ff.  —  Reins  Enzyklop.  Handb. 
1,  414,  —  Willmann,  Didaktik  als  Bil- 
dan^lehre,  2  Bde.,  3.  Aufl.  Braanschweig, 
1902.  —  Vgl.,  auch  in  diesem  Handbuch 
d.  Art.  ,,Formale  Bildung". 

Lindner-Sehilhr  f. 


Bildnngsfähigkeit,  Bildsamkeit  ist  im 
allgemeinen  die  Nachgiebigkeit  gegen  Ein- 
wirkungen von  außen.  Die  geistige  Bild- 
samkeit des  Kindes  ist  sehr  groß,  jedoch 
keineswegs  unbeschränkt.  Es  sind  ihr 
nämlich  durch  die  natürlichen  Anlagen 
gewisse,  allerdings  sehr  weite  Grenzen  ge- 
zogen. Innerhalb  dieser  Grenzen  liegt  der 
Spielraum  für  die  Erziehung.  Die  natür- 
lichen Anlagen  (vgl.  Begabung)  sind  die 
besonderen  Dispositionen  (Angelegtheiten) 
zu  gewissen  Fertigkeiten,  welche  dem  ein- 
zelnen auf  dem  Wege  der  Vererbung  zu 
teil  werden.  Sie  hängen  mit  gewissen  Eigen- 
tümlichkeiten der  körperlichen  Organisation 
zusammen,  die  das  Gelingen  einzelner  Ver- 
richtungen begünstigen  und  daher  das  In- 
dividuum durch  die  Freude  des  Gelingens 
gerade  zu  diesen  Verrichtungen  hinführen. 
So  ist  eine  gewisse  erbliche  Beschaffenheit 
des  inneren  Ohres  eine  Hauptbedingung 
der  musikalischen  Anlage.  In  der  Familie 
Bach  zählte  man  22  Mitglieder  mit  hervor- 
ragender musikalischer  Anlage.  Diese  Ver- 
schiedenheiten der  Anlagen  äußern  sich 
als  Grade  der  Reizbarkeit  (Empfänglichkeit 
für  äußere  Reize),  der  Lebendigkeit  (raschere 
oder  langsamere  Aufnahme  und  Verarbei- 
tung, und  Kräftigkeit  (größere  oder  geringere 
Festigkeit  des  Behaltens  der  Reize)  des 
Seeleniebens.  Doch  können  wir  bei  dem 
jetzigen  Stande  der  Psychologie  nicht  ent- 
scheiden, wieviel  zu  der  Verschiedenheit 
in  Intelligenz  und  Charakter,  die  sich  unter 
den  Menschen,  regelmäßig  sogar  unter  den 
Angehörigen  derselben  Familie  finden,  die 
überlegene  Kraft  dieser  oder  jener  ange- 
borenen Neigung  oder  der  auswählenden 
Wirksamkeit  der  Umgebung,  ganz  besonders 
der  sozialen,  beiträgt,  die  gewisse  Neigungen 
mehr  als  andere  nährt.  —  Die  Bildnngs- 
fähigkeit des  Menschen  hängt  vorzugsweise 
von  dem  Alter  ab  und  nimmt  im  allge- 
meinen mit  den  Jahren  ab,  indem  sich 
erstens  die  Empfänglichkeit  gegen  äußere 
Reize  allmählich  abstumpft  und  zweitens 
das  im  Bewußtsein  des  Kindes  bereits  An- 
gebildete weiteren  Bildungen  nach  ent- 
gegengesetzten Richtungen  im  Wege  steht. 
Sie  erhält  sich  während  der  Kindheit  auf 
ziemlich  gleicher  Stufe  und  nimmt  erst  im 
späteren  Lebensalter  rasch  ab.  Darum 
suchen  sich  auch  alle  Parteien,  welche  für 
die  Ausbreitung  gewisser  Ideen  in  der  Ge- 
sellschaft eintreten,  vor  allem  der  Jugend 


150 


Bildangswert  der  Lehrfächer. 


za  bemächtigen.  Die  Bildungsföhigkeit  ist 
femer  yerschieden  bei  den  einzelnen  Rassen, 
Völkern,  Stämmen,  Familien,  bis  hemnter 
zn  den  Individuen.  Man  hüte  sich  vor 
ebenso  lieblosen  als  unbefugten  Behaup- 
tungen, dafi  z.  B.  die  Neger,  die  Mongolen 
u.  dgl.  gar  keiner  höheren  Bildung  fähig 
seien;  durch  die  Wirklichkeit  wird  dies 
nur  zu  häufig  widerlegt.  Ebenso  töricht 
ist  es,  die  Bildungsfähigkeit  einem  Kinde 
im  vorhinein  abzusprechen,  da  solche  pä- 
dagogische Prognosen  durch  die  Erfahrung 
nur  zu  häufig  widerlegt  werden. 

Literatur:  Herbart,  ümriB  pädag. 
Vorles.,  S.  1  ff.  —  Ziller,  Allgem.  Pädag. 
§  2  u.  12.  —  Strümpell,  Psychol.  Pädag. 
§  14  u.  15.  —  SuUy  u.  Stimpfl,  Psycho!, 
f.  Lehrer  §  59  bis  71.  —  Berge  mann.  So- 
ziale Pädagog.  Gera  1900  §  1  bis  10. 

Lindner-SchiUer  f. 

Bildangswert  der  Lehrfächer.  Ziel 
der  Erziehung  ist:  Allseitige  bewußte  För- 
derung der  körperlichen  und  geistigen 
Fähigkeiten  der  Jugend  in  ihrer  Ent- 
wicklung, damit  diese  kräftig,  gesund  und 
selbständig  in  Beruf  und  Leben  mit  Unter- 
ordnung ihres  Sonderinteresses  an  der 
Lösung  der  Zivilisations-  und  Kulturauf- 
gaben unserer  Zeit  und  der  Gesamtaufgabe 
der  Menschheit,  sittlich  zu  sein,  nach  den 
Anforderungen  der  sittlichen  Einsicht  mit 
Erfolg  sich  beteiligen  kann. 

Dreierlei  wird  also  von  der  Erziehung 
gefordert:  Körperliche,  geistige  und  sittliche 
Bildung.  Diese  Aufgaben  sind  allen  erziehe- 
rischen Veranstaltungen  gemeinsam;  also 
muB  auch  die  Schule  als  erzieherische  Ein- 
richtung, um  sie  zu  lösen,  einheitlich  sein. 
Denn  die  körperliche,  geistige  und  sittliche 
Bildung  findet  überall  bei  dem  normalen, 
werdenden  Menschen  die  gleichen  Voraus- 
setzungen. Darum  muß  in  der  Volksschule 
die  Ausbildung  in  zwar  kürzerer  Zeit,  aber 
im  wesentlichen  auf  denselben  Stoffgebieten 
herbeigeführt  werden,  für  die  sie  die  höhe- 
ren Schulen  in  einem  längeren  Zeitraum 
und  för  ein  reiferes  Alter  zu  erweitern  und 
zu  vertiefen  haben.  Darum  müssen  dort 
dieselben  Seelenkräfte  in  Bewegung  gesetzt 
werden  durch  einen  einfacheren  Stoff,  wie 
auf  der  höheren  Stufe  durch  einen  reiferen 
und  komplizierteren ;  darum  muß  die  gesamte 
Unterrichtstätigkeit  auf  Körper  und  Seele 
des   Schülers  nach   den   gleichen    Grund- 


sätzen gerichtet  und  bezogen  werden,  in  der 
Volksschule  wie  in  der  höheren. 

Die    Aufgaben    des    Unterrichts    sind 
einerseits  die  Entwicklung  und  Ausbildung 
der  Kräfte  und  Organe  für  die  künftig  von 
ihnen  zu  leistende  Arbeit  (allgemeine  oder 
formale  Bildung),  und  zwar  durch  Herbei- 
führung der  Selbsttätigkeit,    die  Über  die 
Schulzeit  hinausreicht,  anderseits  die  Ver- 
mittlung einer  gewissen,  in  sich  zusammen- 
hängenden Summe  von  Kenntnissen,  die  der 
Schüler  geistig  zu  seinem  verfügbaren  Be- 
sitze machen  muß.    Aber    eine  allgemeine 
Körperbildung  gibt  es  nicht,  da  man  immer 
nur  einzelne  Organe  und  Teile  allein  oder 
kombiniert  bilden  kann.  Noch  weniger  läßt 
sich  eine  allgemeine  Gedächtnis-,  Verstandes-, 
Gefühls-  und   Willensbildung    denken,    da 
Form   und   Inhalt   des   seelischen   Lebens 
nicht  zu  trennen  sind,   sondern  jede  for- 
male Bildung  an  die  V\^irkung  des  einzel- 
nen Gegenstands  gebunden  ist;  und  so  übt  die 
Grammatik  die  Urteilskraft  nur  für  sprach- 
liche, die  Mathematik  nur  für   mathema- 
tische Verbältnisse  u.  dgl.  Darum  sind  die 
allgemeine    (formale)    und   die   inhaltliche 
oder  sachliche  Bildung  untrennbar;   doch 
überwiegt   bald  die  eine,  bald  die    andere 
Nur  die  Extreme  und  Einseitigkeiten  sind 
Fehler;  ein  ausschließlich  formalen  Rück- 
sichten folgender  Unterricht  wird  dem  aach- 
lichen  Inhalt  nicht   gerecht  und  ein  aus- 
schließlich auf  den  Erwerb  von  Kenntnissen 
gerichteter  führt  zum    „didaktischen   Ma- 
terialismus'.  (S.  Art.  Formale  Bildung  und 
Formalismus.)  Die  Gedankenkreise  und  Vor- 
stellangsgebiete,  für  die  eine  ausreichende 
Kenntnis,  Verarbeitung  und  Dbung  gewon- 
nen werden  soll,  werden  durch  das  Bedürf- 
nis einer  Zeit  festgestellt  und  sind  selbst- 
verständlich für  verschiedene  Zeiten   ver- 
schieden. Sie  werden  ohne  Unterricht  durch 
den   Omgang  vorgebildet   und   später   auf 
gleichem  V\rege  neben  dem  Unterricht  er- 
weitert; darin  liegt  schon  die  Begründung 
dafür,  daß  sie  durch  die  jeweilige  Zeit  und 
ihre     Anschauungen     bestimmt     werden. 
Man    kann    die    Umwelt    des     einzelnen 
Menschen  in  die  V7elt  der  Dinge  (Natur) 
und  in  die  Welt  des  Geistes  zerlegen;  auf 
sie   und   auf  die   Wissenschaften,    die  von 
ihnen  Kenntnis  geben,  ist  die  Bildungsarbeit 
gerichtet;  sie  führt  also  den  SchtÜer  ein 
in  Natur-  und  Geisteswissenschaf- 
ten.    Darum  sind  Unterrichtsgegenstände 
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die^aturwissenschaften  and  die  Mathematik 
«nf   der  eiBen,    die    Geisteswissenschaften , 
Sprachen  and  Geschichte  aof  der  anderen 
Seite.  Daneben  treten  die  sogenannten  Fer- 
tigkeiten, eine   recht   unpassende  Bezeich- 
nang,  weil  sie  das  sinnliche  Element  gänzlich 
zorftcktreten  l&Bt  und  die  Vorstellong  er- 
weckt, daß  sie  nnr  mechanische  T&tigkeiten 
der  Hand  oder  des  Körpers  seien.  Sie  fügen 
sich  in  den  Dienst  der  genannten  Wissen- 
schaften;  aber  diese  können  sie  nicht  ent- 
behren   nnd  deswegen   sind  sie  mehr  als 
bloA  dienende  Werkzeuge. 

a)    Die     Geisteswissenschaften. 
I.  Die  Sprachen.  Zu  allen  Zeiten  und  bei 
allen   Pädagogen   stand  im  Unterricht  der 
Schule  die  sprachliche  Bildung  im  Vorder- 
grund. Denn  kein  anderer  Unterrichtsgegen- 
stand liefert  in  gleichem  Maße  zu  gleicher 
Zeit  allen  unseren  Seelen tätigkeiten  Nah- 
rang und  Förderung.    Hohe  Kulturen,  wie 
die  chinesische  und  griechische,  begnügten 
sich  für  die  gesamte    Yolkserziehung  mit 
der  Muttersprache.    Zuerst  im   römischen 
Räche   trat   eine   fremdsprachige   Bildung 
daneben,  zunächst  infolge  der  Bedürhiisse 
des  Verkehrs   und  rein  mit  Rücksiebt  auf 
den  Nutzen,  dann  auch  allmählich  als  be- 
wußtes geistiges  Bildangsmittel  für  diejeni- 
gen  Volksschichten,  die  eine  leitende  Stel- 
lung anstrebten  und   erreichten.     Seitdem 
ist  der  Gedanke  der  Ergänzung  des  mntter- 
sprachlichen  Unterrichts  durch  einen  fremd- 
sprachigen nicht  wieder   völlig  verschwun- 
den, wenn  er  auch  in  langen  Jahrhunderten 
des   Mittelalters   gänzlich  verdunkelt  war. 
Der  Unterricht  in  der  Muttersprache 
lichtet  sich  auf  die  nationale  Denk-,  Vor- 
stell ungs-   und   Ausdrucksweise    und    den 
Schatz  der  aus  dem  Volksbewußtsein  ent- 
sprungenen  Ausdrucksweise.    Er   hat    die 
Aufgabe,  richtig  lesen,  schreiben  und  spre- 
chen £u  lehren,  die  Schüler  mit  den  Ge- 
setzen ihrer  Muttersprache  und  der  Dar- 
stellung in  ihr,  mit  dem  Sprachschatze  und 
den  hervorragenden  Erzeugnissen  der  hei- 
mischen Literatur  bekannt  zu  machen  und 
sie  in  dem  Gebrauche  ihrer  Muttersprache 
bis  zu   einigermaßen   selbständiger   Hand- 
habung zu  Üben.  Nur  in  der  Muttersprache 
ift  ein    historisches    Verständnis    fär    das 
Wachstum  einer  Sprache  und  die  Bildung 
eines  umfassenderen  Sprachgefühls  möglich. 
In  demselben  Maße,  wie  die  angeborene  und 
anerzogene,    auch    durch   lange   geschicht- 


liche Entwicklung  gestärkte  Vorstellangs- 
weise  nur  in  der  Muttersprache  zur  vollen 
Entfaltung  gelangen  kann,  mnß  auch  diese 
mit  ihrem  ganzen  Ideengehalt  die  Grundlage 
alles  Unterrichts,  auch  des  fremdsprachig- 
grammatischen  bilden.    Ausschließlich  hat 
sie  diese  Bedeutung  für  die  Volksschule; 
ergänzt  wird  sie  durch  die  neueren  Spra- 
chen in  den  Realschulen,  während  in  den 
Gymnasien   und   Realgymnasien    auch   der 
universelle   Ideengehalt   der    europäischen 
altklassischen    Kulturvölker  herangezogen 
wird.     Aber    überall   muß    dieser    fremde 
Zufluß  in  das  nationale  Bett  geleitet  und 
nicht  nur  formell  in  die  Muttersprache  um- 
geprägt, sondern   auch  mit  deren  Vorstel- 
lungen  erweiternd   und   vergleichend,   be- 
richtigend und   bereichernd  verschmolzen 
werden.    So   bildet   der   deutsche  Sprach- 
unterricht das  gemeinsame  Band  und  die 
gemeinsame  Grundlage  des  Sprachunterrichts 
überhaupt,  und  in  ihm  kommt  dessen  Einheit 
zum  Ausdruck.  Man  hat  dem  Sprachunter- 
richt, zunächst  dem  lateinischen,  eine  allge- 
mein formalbildende  Kraft  zuweisen  wollen, 
die  dazu  befähige,  auf  jedem  Wissensgebiete 
Vollkommenes    zu  leisten.    Zugeben  kann 
man,  daß  in  keiner  Sprache  die  Grammatik, 
namentlich  die  Satzlehre,  so  schalmäßig  in 
ihrem  logischen  Aufbau  entwickelt  und  be- 
arbeitet wurde,  wie  im  Lateinischen,  und 
darin  liegt  für   sprachliches   Denken   auch 
formalbildende   Kraft.    Wenn   man  jedoch 
unter  formaler  Bildung  mit  Paulsen  „die 
Fertigkeit    versteht,   verwickelte   Bestände 
von   Tatsachen   genau   aufzufassen,  sicher 
und  sachgemäß  zu  analysieren,  endlich  sie 
auf  ihre  einfache  Gesetzmäßigkeit  zurück- 
zuführen**;   wenn    ferner  diese    Fertigkeit 
„die  Fähigkeit  einschließt  zu  angespannter, 
beharrlicher    Aufmerksamkeit    in   der   Be- 
trachtung, sicheres  Unterscheiden   des  Er- 
heblichen und  Unerheblichen,  divinatorisches 
Treffen  des  springenden   Punktes,  endh'ch 
methodische  Sicherheit   in  der  verifizieren- 
den Untersuchung  sowie  in  der  Darlegung 
und  Beweisführung*',  so   ist  klar,  daß  der 
Unterricht   dazu  nur  vorbilden  kann,   daß 
aber  zu  dieser    Vorbildung  in  seinem  Ge- 
dankenkreise jedes  Unterrichtsfach  beitra- 
gen kann  und  soll  und  daß  insbesondere  im 
Sprachunterricht  jede    Sprache,  nicht  nur 
die    fremden,    sondern    auch    die    Mutter- 
sprache, dieses  formale  Vermögen  entwickeln 
kann  und  entwickelt.  Denn  in  jedem  Sprach- 
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nnterricht  nnd  wahrhaftig  nicht  am  wenig- 
sten in  dem  Mattersprachunterricht  ma£ 
Ohnng  in  der  Anflösung  verwickelter  Ge- 
dankenznsamroenhänge  und  in  der  Klar- 
legung  ihrer  grammatischen,  logischen  und 
psychologischen  Verbindung  im  reichsten 
Maße  gefordert  und  geleistet  werden.  Aber 
die  Obung  ist  bei  dem  gleichzeitigen  Be- 
triebe mehrerer  Sprachen  reicher  als  bei 
einer  einzigen. 

Als    eine   wertvolle    Seite   des   fremd- 
sprachigen Unterrichts  hat  man   stets  be- 
trachtet,   daß    er  uns  ermöghcht,  das  gei- 
stige Leben  fremder  Völker  kennen  zu  ler- 
nen und  das  unserige  dadurch  zu  bereichern, 
ihre  Sprache  zu  erfassen,  um  unsere  eigene 
Sprachkraft  zu  wahren  und  so  unsere  Ge- 
samtbildung zu  erhöhen.  Aber  von  diesem 
allgemeinen   Standpunkt   w&xe    schwer  zu 
entscheiden,  welche  Fremdsprachen  wir  für 
die  Jugendbildung  wählen  sollen,  und  das 
Indische  oder  Chinesische,  das  Italienische, 
Schwedische  und  Russische  könnten,  rein 
theoretisch  betrachtet,  hier  auch  Anspruch 
auf  Berücksichtigung    erheben.  Tatsächlich 
haben  jedoch  in  dieser  Frage  stets  andere 
Faktoren   mitentschieden.    Das   Mittelalter 
war   auf  geistigem   Gebiete  großenteils  die 
Fortsetzung  der  römischen  Kaiserzeit   und 
deren   lateinische   Bildung  ging  anf  West- 
europa  Über,    die    griechisch-byzantinische 
auf  Osteuropa.  Aber  je  weiter  nach  Norden, 
desto  weniger  wirkte  die  römische  Bildung, 
und   wenn   sich  heute    die  Nordgermanen 
(Schweden,  Norweger,  Dänen)  des  Griechi- 
schen in  ihrem  allgemeinen  Schulunterricht 
entledigt  haben  und  des  Lateinischen  sich 
vermutlich   entledigen  werden,  so  sind  die 
gleichen  Gründe  weder  in  den  romanischen 
Gebieten,  noch  in  Deutschland,  noch  in  Ruß- 
land wirksam.  liier  wird  man  zäher  an  der 
griechischen  Bildung  festhalten  als  an  der 
lateinischen,  während  Deutsche  und  Roma- 
nen dasselbe  Verhältnis  zum  Lateinischen 
beweisen  werden,  das  eben  ein  großes  Stück 
ihrer  Geschichte  in  Staat  und  Recht,  Kirche 
und  Wissenschaft  bildet.  Auf  der  anderen 
Seite  darf  man  nicht  übersehen,  daß   der 
Einfluß  dieser  alten  Kulturen  in  dem  Maße 
abnimmt,   als   wir   zeitlich   uns   von   ihnen 
entfernen,  weil  inzwischen  die  in  ihnen  ent- 
haltenen wertvollen  Bildundselemente  Auf- 
nahme in  unsere  eigenen  gefunden  haben. 
Vor  allem   aber   sind   die  Ziele  der   Erler- 
nung schon  heute  andere  geworden.    Das 


Mittelalter    kannte    nur    eine    allgemeine 
Sprache,  das  Lateinische,  und  wer  an  der 
Bildung  teilhaben  wollte,  mußte  es  lesen, 
schreiben  und  sprechen  können,  wie  heute 
die  Muttersprache.     Damals  war  also    die 
Aufgabe  des  Schulunterrichts  die  Erlernung 
der  Universalsprache  zu  diesen  drei  Zwecken. 
Seit   dem    17.    Jahrhundert  trat   in  dieser 
Hinsicht  ein  Umschwung  ein;  die  praktische 
Anwendung  des  Lateinischen  ist  heute  ganz 
verschwunden,    nnd   trotzdem    hält    man, 
ohne  das  Ziel  des  Schreibens  erreichen  zu 
können,  dieses  fest.  Es  muß  in  kurzer  Zeit 
verschwinden,   weil    es    zwecklos   ist,    den 
Unterricht  in  falsche  Bahnen  lenkt  und  den 
modernen  Fächern  die  Existenz  verkümmert. 
Durch   die   Entwicklung   des   Universitäts- 
unterrichts wird  heate  als  Ziel  die  histo- 
rische Erfassung  der  griechisch-römischen 
Geistes-  und  Geschichtsentwicklung  aufge- 
stellt, und  dabei  muß   das   Griechische  in 
den   Vordergrund   treten;   denn     bei     den 
Griechen  wurden   zuerst  alle  Gebiete   dei 
menschlichen  Denkens  und  Empfindens  mit 
glücklicher  Hand  angebaut  und  ihre  Lite- 
ratur, ihre  Kunst  sind  heute  noch  muster- 
gültig.    Diesem    Ansprüche   tritt   aber   die 
Überlieferung   entgegen,   die  erst  seit  etwa 
100    Jahren    dem   Griechischen    günstiger 
geworden  ist,  trotzdem  aber  in  weiten  Krei- 
sen das  Fremdartige  und  Uneingebürgerte 
dieses  Unterrichtsgegen  Stands   nicht  völlig 
zu  beseitigen  vermochte;  hat  doch  die  ka- 
tholische Kirche  diesem  stets  nur  eine  ge- 
ringe Teilnahme  bewiesen.  Die  beiden  alten 
Sprachen  in  einer  der  bisherigen  gleichen 
oder  ähnlichen  Ausdehnimg  in  den  Gym- 
nasien beizubehalten,  ist  unmöglich,    weil 
dabei    die    modernen    Bildungsföcher    — 
neuere      Sprachen,      Naturwissenschaften, 
Zeichnen  —   zu  kurz  kommen    und  kein 
Gebildeter  heute  ohne  deren  Kenntnis  aus- 
kommen kann.    Die   formale  Bildung,    die 
man   früher   stets   in   das   Treffen    führte, 
kann,  wie  oben  erwähnt  wurde,  nicht  mehr 
als  ihre  alleinige  Wirkung  in  Anspruch  ge- 
nommen werden;  die  materiale,  inhaltliche 
aber  läßt  sich  zum  größten  Teile  auch  ans 
Übersetzungen    und   guten   Bearbeitungen 
erwerben.  Die  Pflege  der  neueren  Sprachen 
wird  zunächst  durch  den  Verkehr  und  den 
darauf  beruhenden  Volkswohlstand   gefor- 
dert.   Dadurch    sollte   auch  zunächst  ihre 
Wahl  bedingt  werden,   die  für  den   deut- 
schen   Süden    das   Französische,    für    den 
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Norden  das  Englische,  für  Österreich   nnd 
die  Alpengebiete  das  Italienische,  Ungarische 
oder  Slowenische    bevorzugen  wird.    Frei- 
lich müssen  für  den  Unterricht  anch  noch 
andere    Rücksichten    maßgebend  sein,    Tor 
allem  anch   die  Literatur  nnd  die  geistigen 
Einflasse,  die  von  den  Nachbarländern  ge- 
übt worden   sind.    Diese  sind  für  die  drei 
erstgenannten    Sprachen    ziemlich     gleich- 
wertig, für  Slawisch   und  Ungarisch   nicht. 
Aach  die  phonetischen  und  grammatischen 
Verbältnisse,  die  Obung  von  Ohr  und  Zunge 
sind  dabei   nicht  ohne  \Yert;  an   Klarheit 
and  Logik  des  Gedankenausdrucks   über- 
trifFt  die  französische  Sprache  alle.  Zur  Zeit 
sind  Französisch  und  Englisch  die  verbrei- 
tetsten   neueren  Fremdsprachen   im  Unter- 
richt, da  sie  auch  dem  gesamten  Mädchen- 
schal vesen  zukommen. 

n.  Das  Leben  eines  Volkes  stellt  sich  in 
seiner  Geschichte  nnd  in  seinen  Einrich- 
tungen dar,  gleichviel  ob  diese  dem  staat- 
lichen, gottesdienstlichen  oder  privaten 
Leben  angeboren.  Will  man  seine  Sprache 
und  Literatur  verstehen,  so  muß  man  auch 
s«me  Geschichte  und  Einrichtungen  kennen. 
Es  ist  somit  untrennbar  von  dem  Sprach- 
anterricht  der  geschichtliche  und  die  Ein- 
führung in  die  Lebenseinrichtungen  der 
wichtigsten  Kulturvölker.  Noch  wichtiger 
ist  dieser  Unterricht  für  die  sittliche  Bil- 
dung. ,.Jedem  hat  die  Geschichte  etwas 
Wichtiges  zu  sagen'  und  in  jedem  soll  siu 
das  Bewußtsein  der  Pflicht  erwecken,  „dem 
kommenden  Geschlechte  die  Schuld  zu  ent- 
richten, die  er  dem  vorhergegangenen  nicht 
mehr  abtragen  kann."  Die  aus  dem  Um- 
gange erwachsene  Teilnahme  an  den  Mit- 
lebenden wird  zum  Interesse  an  dem  gei- 
stigen Leben,  Denken  und  Wissen  der  Vor- 
zeit, nnd  die  eigenen  Lebensanschauungen 
werden  bereichert  und  berichtigt  durch  die 
Erkenntnis  derjenigen,  die  von  den  größten 
Geistern  früherer  Zeiten  literarisch  nieder- 
gelegt worden  sind.  Bei  den  modernen 
Völkern  sind  diese  Gebiete  meist  zu  kom- 
pliziert und  za  schwer  verstandlich,  um 
schon  der  Jagend  in  den  Schulen  zugeftlhrt 
zu  werden.  Man  wird  sich  in  den  Volks- 
schalen durchaus  auf  die  Grundzüge  der 
deutschen  Geschichte  beschränken  müssen, 
die  aach  bei  den  höheren  überwiegt,  und 
neben  der  nur  Verwandtes  und  Beeinflu- 
ßendes  auB  der  Geschichte  anderer  Völker 
zur  Behandlung  gelangen  kann.    Dagegen 


können  bei  den  Völkern  der  alten  Welt, 
vor  allem  bei  Griechen  und  Römern,  die 
Grundformen  und  Gesetze  staatlicher  und 
gesellschaftlicher  Entwicklung  ohne  große 
Schwierigkeit  zur  Entfaltung  gelangen,  an 
den  Realschulen  mit  anderen  Sprachen  wird 
selbstverständlich  die  französische  und  eng- 
lische Geschichte  einen  breiteren  Raum  be- 
anspruchen müssen.  Bei  dem  Geschichts- 
unterricht bietet  sich,  freilich  nur  sparsam, 
auch  die  Möglichkeit,  die  Jugend  mit  der 
Grundrichtung  wissenschaftlicher  Tätigkeit, 
die  Herleitung  aus  Quellen  bekannt  zu 
machen.  Überall  muß  aber  das  Ziel  sein, 
durch  das  Studium  fremder  Geschichte 
die  des  eigenen  Volkes  besser  und  tiefer 
zu  verstehen. 

Das  Werden  und  Wachsen,  die  Ent- 
wicklung und  die  Individualität  der  Völker 
werden  zu  einem  bedeutenden  Teile  bedingt 
durch  die  Erdräume,  in  denen  sie  sich  be- 
finden. Das  elementare  Verständnis  in  dieser 
Richtung  zu  schaffen,  kommt  der  Geogra- 
phie zu,  die  in  dieser  Hinsicht  eine  eben- 
falls historische  Disziplin  ist.  Da  es  aber 
keine  wahre  Heimat-  und  Vaterlandsliebe 
geben  kann  ohne  Kenntnis  der  Heimat  und 
des  Vaterlands,  so  hat  dieser  Unterricht  zu- 
nächst deren  Kenntnis,  so  weit  es  geht,  durch 
eigene  Anschauung  (s.  Art.  Heimatkunde) 
zu  vermitteln,  und  hier  liegt  sein  bedeu- 
tendes didaktisches  und  ethisches  Moment. 
Nach  dem  angeschauten  Bilde  der  Heimat 
formt  der  kindliche  Geist  mit  Hilfe  der  Phan- 
tasie das  nicht  anschaulich  zu  gewinnende 
der  Formen,  in  die  ihn  der  Unterricht  auch 
führen  muß ;  denn  die  Heimat  des  Menschen- 
geschlechts ist  die  ganze  Erde;  dadurch 
wird  die  Ausdehnung  des  geographischen 
Wissens  über  diese  als  berechtigt  erwiesen. 
Ja  die  mathematisch-physikalische  Geogra- 
phie reicht  als  Heimatskunde  sogar  über 
diese  Grenze  hinaus. 

6)  Die  Naturwissenschaften 
und  die  Mathematik.  Die  Geographie 
kann  ihre  Aufgabe  nicht  erfüllen,  wenn 
sie  nicht  in  erster  Linie  Naturwissen- 
schaft ist;  denn  die  Bedeutung  und  Wir- 
kung der  Erdoberfläche,  des  Luftmeeres, 
das  sie  umgibt,  der  Stoffe,  die  sie  zu- 
sammensetzen, des  Wassers,  das  einen 
großen  Teil  der  Erde  erfüllt,  auf  Menschen, 
Tiere  und  Pflanzen  kann  nur  mit  Hilfe  der 
Naturwissenschaften  erfaßt  und  verstanden 
werden.  Wiegen  ihrer  doppelten  Beziehungen 
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zu  den  Geisteswissenschaften  hat  Herbart 
die  Geographie  eine  assoziierende  Wissen- 
schaft genatjnt.  So  leitet  die  Geographie 
über  zu  den  beschreibenden  Natur- 
wissenschaften und  zur  Physik  und 
Chemie  (Allgemeine  Naturwissenschaft). 
Die  eigenartige  Entwicklung  der  Natur- 
wissenschaften fordert  überwiegend  das 
indaktive,  d.  h.  das  von  der  Erfahrungs- 
tatsache ausgehende  Denken.  Die  Einfüh- 
rung in  diese  F&cher  wird  stets  von  der 
reinen  Sinnesanschauung  (Beobachten,  Ex- 
perimentieren, Zerlegen)  ausgehen  müssen, 
während  die  ebenfalls  zum  Teil  sinnliche 
Anschauung  des  Sprachunterrichts  bereits 
mit  logischen  Prozessen  und  Denkvorstel- 
lungen stark  durchsetzt  ist.  Dadurch  ist 
der  Unterricht  in  der  Naturkunde  vor  allem 
befähigt,  das  Interesse  am  Mannigfaltigen 
und  am  Wechsel  der  Erscheinungen  her- 
vorzurufen, deren  Wirkung  auf  das  Leben 
des  Menschen  aufzuweisen,  zugleich  aber 
auch,  da  die  gleichen  Anschauungen  und 
Vorstellungen  oft  wiederkehren,  die  zur 
Festigkeit  nötige  Übung  zu  verleihen  und 
durch  Vergleich ung,  Kombination,  systema- 
tische Zusammenfassung  und  Entwicklung 
von  Gesetzen,  sowohl  die  logischen  wie  die 
ästhetischen  Prozesse  zu  fördern.  Diese 
letztgenannten  entstehen  eben  durch  das 
Leben  des  Menschen  mit  der  Natur,  die 
er  mit  seiner  eigenen  Empfindung  erfüllt 
und  belebt.  Daß  auch  die  Naturkenntnis 
auf  das  religiöse  Gefühl  fördernd  einwirken 
kann,  bedarf  keiner  weiteren  Ausführung; 
doch  muß  hier  die  Klippe  einer  unwahren 
Teleologie  vermieden  werden. 

Der  Unterricht  in  den  Naturwissen- 
schaften bedarf  des  mathematischen 
zu  seiner  Ergänzung.  Zählen,  Messen, 
Wägen  können  diese  nirgends  entbehren, 
und  manche  ihrer  Zweige  beweisen  die  em- 
pirisch gefundenen  Gesetze  durch  mathe- 
matisches Verfahren  und  sprechen  diese 
selbst  in  mathematischer  Form  aus.  Auch 
die  Geographie  braucht  die  Mathematik 
teils  für  die  Konstruktion  von  Figuren, 
welche  die  Aneignung  des  geographischen 
Bildes  erleichtern,  teils  für  das  Verständnis 
der  Größen-  und  Distanz  Verhältnisse,  teils 
für  die  Reduktion  der  geographischen  Dar- 
stellung; besonders  physische  Geographie 
und  Astronomie  sind  ohne  Mathematik 
undenkbar.  Auch  im  praktischen  Leben 
ist  die  Mathematik  vom  einfachen  Rechnen 


und  Zählen  des  täglichen  Verkehres  bis  zu 
den  großartigen  finanziellen,  technischen 
und  Handelsuntemehmungen,  Grundlage 
und  Voraussetzung.  Die  unmittelbare  gei- 
stige Bildung,  die  die  Mathematik  selbst 
verleiht,  bezieht  sich  zwar  nicht  ausschließ- 
lich, aber  doch  vorwiegend  auf  die  Verbin- 
dung der  Vorstellungen  durch  das  Denken, 
das  oft  die  Phantasie  zu  Hilfe  ruft,  während 
die  formale  Seite  und  damit  die  Anregung 
der  ästhetischen  Prozesse  dem  Zeichnen 
zufällt.  Als  ein  für  sich  fortentwickelter 
Zweig  der  Logik  ist  sie  besonders  geeignet, 
in  die  verschiedenen  Methoden  formaler 
Untersuchung  und  logischen  Denkens  ein- 
zuführen. Von  der  Wirkung  der  sprachlich- 
logischen Bildung  hat  sie  die  Ausnahms- 
losigkeit  ihrer  Gesetze  und  damit  die  Klar- 
heit und  Sicherheit  der  Schlüsse  voraus. 
Und  wenn  sie  allerdings  zunächst  nur  den 
mathematischen  Verstand  bildet,  so  erweist 
sich  doch  die  Notwendigkeit,  stets  das  eine 
nur  richtige  Resultat  zu  finden,  als  eine 
Erzieherin  zar  Gründlichkeit,  die  sich  auch 
auf  anderen  Gebieten  förderlich  erweist. 

Natur  und  Geschichte  sind  die  Gebiete, 
an  denen  sich  die  religiösen  Gefühle 
natürlich  und  intensiv  entwickeln  lassen; 
diese  Aufgabe  fällt  somit  eigentlich  dem 
gesamten  Unterricht  zu.  Wenn  daneben 
noch  ein  besonderer  Religionsunterricht  für 
nötig  erachtet  wird,  so  wird  dies  damit  be- 
gründet, daß  der  übrige  Unterricht  nicht 
in  der  Lage  sei,  die  biblische  Geschichte 
und  die  Kirchengescbichte  oder  auch  den 
positiven  Lehrinhalt  der  einzelnen  Reli- 
gionen und  Konfessionen  in  ausreichendem 
Maße  oder  im  Zusammenhang  zu  über- 
liefern. Dieser  Religionsunterricht  im  en- 
geren Sinne  hat  aber  jedenfalls  die  Aufgabe, 
den  übrigen  Unterricht  und  dessen  für  ihn 
brauchbare  Ergebnisse  überall  zur  Ver- 
knüpfung und  Verbindung  der  Vorstellungen 
heranzuziehen;  ihm  selbst  aber  fällt  als 
besondere  Leistung  deren  Einreihung  in  die 
religiösen  Vorstellungsverbindungen  zu,  um 
sie  dadurch  vor  dem  Verlorengehen  zu  be- 
wahren und  sie,  soweit  es  möglich  ist,  in 
religiöse  Gefühle  umzusetzen.  Dazu  kann 
er  aber  die  Mitwirkung  der  Eltern  und  auch 
der  gesamten  Umwelt  nicht  entbehren,  und 
darin  liegen  für  ihn  oft  unüberwindliche 
Schwierigkeiten. 

Philosophie  wird  heute,  hauptsäch- 
lich infolge  des  Streites  der  Systeme,  meist 
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nicht  mebr  als  besonderer  ünterrichtseegen- 
stand  in  den  Schulen  behandelt;  in  Oster- 
Teich  dagegen  ist  dies  noch  RegeL  Was  an 
logischem,  ethischem  und  psychologischem 
Wissen  erforderlich  ist,  kann  nnd  mn£  an 
der  Schriftstellerlekttkre,  im  Geschichtsanter- 
richt,  in  Mathematik  und  Naturwissen- 
schaften, endlich  in  der  Religionsstande 
durch  die  Mitarbeit  der  Schüler  erworben 
werden;  ob  dies  in  besonderen  Stnnden 
xnsammenfassend  geschieht,  ist  gleichgültig. 
Die  Hauptsache  bleibt  in  beiden  Fällen,  dafi 
irgendwo  im  letzten  Jahre  eine  Znsamnien- 
fassnng  des  erworbenen  Kenntnisstoffes  ein- 
tritt Ein  ethischer  Unterricht  an  Stelle 
des  konfessionellen  Religionsnnterrichts  ist 
in  Frankreich,  in  Japan,  in  Amerika,  teilweise 
in  der  Schweiz  n.  a.  eingerichtet;  in  Deutsch- 
land nnd  Österreich  ist  dafür  nur  in  kleinen 
Kreisen  Stimmung  vorhanden. 

c.  Die  Fertigkeiten.  Dazu  zählt 
man  Tarnen  und  Spielen,  Zeichnen,  Schrei- 
ben nnd  Handfertigkeit  und  zum  Teil  auch 
Sngen.  Der  Turnunterricht  hat  zwar 
in  erster  Linie  die  Ausbildung  des  Körpers 
zur  Aufgabe,  aber  er  greift  in  seinen  Wir- 
kungen auch  auf  das  seelische  Gebiet  über. 
Denn  er  vermag  die  Selbstbeherrschung 
und  die  Beherrschung  der  Glieder  durch 
Cbung  auf  körperlichem  Gebiete  wirksam 
zn  machen,  und  namentlich  in  der  Zeit  der 
Entwicklang  des  Geschlechtstriebes  kann 
eine  verständige  körperliche  Obung  eine 
vrirksame  Ableitung  schaffen.  Auch  sind 
Sicherheit  der  Bewegung,  Kraft  und  Ge- 
wandtheit, Mut  im  ftuBeren  Handeln,  Ent- 
schlossenheit und  Selbstvertrauen  zum  Teil 
Wirkungen  eines  gut  geleiteten  Tumunter- 
ricbts.  Für  die  einzelnen  Cbungen  ist  verstän- 
dige Beurteilung  nicht  zu  entbehren,  und  die 
ästhetische  Seite  erhält  dadurch  Förderung, 
daB  nicht  nur  freie  Verfügung  über  die 
Glieder  gewonnen,  sondern  auch  die  Ge- 
wohnheit anerzogen  wird,  bei  allen  Bewe- 
gungen dn  schönes  Ebenmafi  zu  beobachten 
und  jene  selbst  mit  Anmut  auszuführen. 
Noch  wertvoller  im  pädagogischen  Sinne 
ist  das  Spiel,  da  sich  in  ihm  das  Innere 
der  Kinder  am  nnverhüUtesten  und  am  um- 
fangreichsten kundgibt,  es  außerdem  zu 
geselligem  nnd  gesellschaftlichem  Sich-dul- 
den  and  -ertragen  erzieht  und  so  am  wirk- 
samsten nnd  sichersten  an  der  Unter- 
drückung der  Selbstsucht  mitarbeitet. 
Ük    verbrettete   Ansicht,   daß  körperliche 


Tätigkeit  ein  Gegengewicht  gegen  die  gei- 
stige biete,  ist  nur  mit  großer  Beschränkung 
richtig  und  gilt  eigentlich  nur  von  dem 
Spiel.  Denn  unser  jetziges  Schulturnen 
erfordert  fast  ebensoviel  geistige  Anstren- 
gung (Aufmerksamkeit)  als  der  Schulunter- 
richt, setzt  also  dessen  geistige  Anspannung 
fort.  Starke  körperL'che  Anstrengung  ist 
aber  keine  Erholung,  wenn  geistige  Arbeit 
Ermüdung  herbeigeführt  hat.  Das  Turnen 
kann  also  nur  bei  großer  Vorsiebt  als  ein 
Gegengewicht  gegen  geistige  Anstrengung 
betrachtet  werden.  (Vgl.  Art.  Turnen  und 
Spiel.) 

Das  Zeichnen  bildet  das  Auge  und 
die  Hand  und  erzieht  zum  richtigen 
Sehen,  sowie  zur  richtigen  Wiedergabe 
des  Gesehenen.  Soll  es  aber  seine  Auf- 
gabe erfüllen,  so  muß  nach  Körpern 
gezeichnet  werden,  wobei  das  Omament- 
zeichnen  ganz  in  den  Hintergrund  zu  treten 
hat  (s.  Zeichnen).  Ein  richtig  erteilter 
und  mit  dem  übrigen  Unterricht  in  Ver- 
bindung gesetzter  Zeichenunterricht  kann 
für  die  künstlerische  Erziehung  der  Jugend 
am  meisten  tan.  Der  Elementarunterricht 
müßte  mit  Zeichnen,  nicht  mit  Schreiben 
beginnen.  Ohne  dieses  ist  freilich  eine 
höhere  geistige  Bildung  gar  nicht  denkbar 
und  Mangel  an  Gewandtheit  in  der  Technik 
des  Schreibens  beeinflußt  die  Schnelligkeit 
und  den  Zusammenhang  der  Gedankenent- 
wicklung in  ungünstiger  Weise. 

Der  Handfertigkeitsunterricht 
wird  heute  von  den  einen  über-,  von  den 
anderen  unterschätzt.  Das  beliebte  Schlag- 
wort von  der  Ausgleichung  der  sozialen 
Gegensätze  muß  auch  hier  als  Grund  her- 
halten, hat  aber  so  wenig  Beweiskraft,  wie 
sonst  vielfach.  Auch  die  Annahme,  daß 
durch  ihn  „der  Gedanke  an  die  wichtigen 
Kolturfortsctiritte  geweckt  werde,  die  auf 
dem  Wege  der  Verarbeitung  der  Stoffe  zu 
irgend  w^elchen  durch  das  Bedürfnis  des 
Lebens  nahe  gelegten  Zwecken  der  Mensch- 
heit gelungen  sind**,  trifft  nicht  zu,  außer 
wenn  ein  besonderer  Hinweis  darauf  erfolgt ; 
dieser  kann  aber  in  jedem  Unterricht  er- 
folgen. Man  kann  zugeben,  daß  dabei  die 
Hand  geübt  wird;  aber  in  der  Regel  geht 
diese  Übung  bald  wieder  verloren,  wenn 
nicht  der  künftige  Beruf  oder  die  Rücksicht 
darauf  zu  deren  Fortsetzung  Veranlassung 
gibt.  Wie  weit  der  Formensinn  dadurch 
gefördert  wird,  läßt  sich   weder   allgemein 
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entscheiden,  noch  sind  dafür  die  nötigen 
Erfahrungen  vorhanden.  Hygienisch  wird 
er  zwar  auch  als  Gegengewicht  gegen  gei- 
stige Arbeit  gepriesen,  aber  daß  er  sich  im 
Scbalunterricht  als  solches  erweisen  würde, 
ist  mehr  als  zweifelhaft.  Die  Lehrerwelt 
der  Volksschule,  die  daran  zunächst  betei- 
ligt ist,  steht  ihm  geteilt  gegenüber;  die 
größere  Zahl  ist  zur  Zeit  gegen  seine  Auf- 
nahme in  die  Schule.  (S.  Art.  Handfertig- 
keitsunterricht.) 

Der  Gesangunterricht  steht  her- 
kömmlich in  den  Lehrplänen  der  Volksschule 
und  der  höheren  Schule.  Aber  tatsächlich  ist 
er  nur  dort  ein  allgemeines  Bildungsmittel, 
während  er  hier  nur  eine  kleine  Minderheit 
erfaßt.  Wo  er  allgemeines  Bildungsmittel 
sein  kann,  ist  er  wertvoll  durch  die  Aus- 
bildung des  Gehörs,  für  die  Förderung  des 
ästhetischen  Vorstellungsverlaufs  und  selbst 
für  die  Entwicklung  der  sittlichen  und  re- 
ligiösen Gefühle. 

Literatur:  Willmann,  Didaktik, 
2  Bde.,  2.  Aufl.  1894.  1895.  —  Schiller, 
Handb.  d.  prakt.  Pädag.,  3.  Aufl.,  §§  18  u. 
19.  —  V.  Sallwärk,  In  dem  Reinschen 
EnzykL  Handb.  1,  425.  —  Toischer  W., 
In  Baumeisters  Handb.  d.  Erz.  u.  Unterr- 
Lehre  höh.  Schulen,  2.  Bd.,  1.  Abt.,  Mün- 
chen 1896.  —  Kein,  Pickel  u.  Scheller, 
Theorie  u.  Praxis  d.  Volksschulunterr.,  8 
Bde.  —  Döring  A.,  Handb.  d.  menschl.- 
natürl.  Sittenlehre  für  Eltern  u.  Erzieher. 
Stuttgart  1899.  —  Fr  ick  0.,  Lehrprob, 
u.  Lehrgänge  28,  1.  15.  —  Kern  H.,  Grund- 
riß d.  Pädag.  Kap.  2,  §§  18—26.  —  Paul- 
sen,  D.  Healgymn.  u.  d.  humanist.  Bild. 
Berlin  1889.  —  Zopf  W.,  Ztschr.  f.  d. 
Gymn.-Wesen  35,  417;  36,  234;  37,  92.  — 
Ders.,  Der  naturw.  Gesamtanterr.  Breslau 
1887.  —  VaihingerH.,Naturf.u.  Schule. 
Köln  1889.  —  Götze  W..  D.  Handarb.  im 
Dienste  d.  Schule.  Leipz.  1894.  —  Dörp- 
feld  W.,  Der  didaktische  Materialismus. 
Bd.  2  d.  Gesamtausg.  seiner  Schriften. 

Herrn.  Schiller  f- 

Der  Bildnngswert  der  modernen 
Sprachen.*)  Die  modernen  Sprachen  (fran- 

*)  Anm.  Der  Herausgeber  kann  sich 
zwar  nicht  in  allen  Punkten  mit  der  vom 
Herrn  Verf.  gebotenen  Darstellung  des 
Bildangswertes  der  modernen  Sprachen, 
namentlich  wo  dieser  mit  dem  der  klassi- 
schen Sprachen  abgewogen  wird,  einver- 
standen erklären,  glaubte  aber  doch  die 
von  reinem  Interesse  diktierten  Darlegungen 
unverkürzt  zum  Abdruck  bringen  zu  sollen 


zösisch,  englisch,  italienisch)  verdanken  ihre 
Aufnahme  in  die  Lehrpläne  der  höheren 
Schulen  (Mittelschulen)  außer  utilitarischen 
Gründen  hauptsächlich  der  ihnen  inne- 
wohnenden Eignung  als  hervorragende 
Bildungsmittel.  Sie  sind  insbesondere  an 
den  Realgymnasien  und  lateinlosen  Real- 
schulen dazu  berufen,  im  Vereine  mit  den 
anderen  humanistischen  Disziplinen  die 
ästhetische  und  ethische  Ausbildung  der 
Schüler  zu  ergänzen  und  zu  vervollkommnen 
und  speziell  an  der  Realschule  das  hervor- 
ragendste Mittel  grammatisch  logischer 
Schulung  zu  sein.  Diese  ihnen  zugedachte 
Bestimmung  sind  sie  auch  vollends  zu  er- 
füllen im  stände.  Die  Voraussetzungen  hiezu 
sind  nicht  allein  dadurch  gegeben,  daß  sie 
wissenschaftlich  erforscht  sind  und  von 
einem  an  der  Universität  herangebildeten 
Lehrerstand  vertreten  werden,  sondern 
insbesondere  dadurch,  daß  ihnen  alle  Merk- 
male anhaften,  die  von  einem  pädagogisch- 
didaktischen Mittel  zur  Erreichung  allge- 
meiner Bildung  verlangt  werden.  Die 
Gleichwertigkeit  der  modernen  Sprachen 
mit  den  klassischen  als  Bildungsmittel  wird 
zwar  in  neuerer  Zeit  ebenso  oft  zugegeben 
als  bestritten,  indessen  liegt  es  nahe,  daß 
der  Bildungswert  der  beiden  Gattungen 
von  Sprachen  ihrem  Charakter  entsprechend 
auf  verschiedenen  Gebieten  liegt  und  in 
verschiedener  Weise  zu  tage  tritt.  Wo  hier 
ein  Plus  zu  verzeichnen  ist,  ist  dort  ein 
Minus  festzustellen  und  umgekehrt.  Ein 
bloß  äußerlicher  Vergleich  ist  nicht  im 
Stande,  die  Frage  endgültig  zu  entscheiden, 
ein  innerer  aber  wegen  des  subjektiven 
W^ertmaßes,  das  je  nach  der  Ansicht  über 
Bildungszweck  und  Bildungsideal  notwendig 
wechselt,  schlechterdings  unmöglich. 

Es  lassen  sich  demnach  für  den  Bil- 
dnngswert der  modernen  und  der  klassi- 
schen Sprachen  im  allgemeinen  eine 
Menge  von  Argumenten  anführen,  die  in 
unzweideutiger  Weise  die  hohe  und  vor- 
nehme Bedeutung  dieser  verschiedenen 
Sprachen  als  Bildungsmittel  dartun,  ohne 
daß  objektiv  der  höhere  Wert  einer  der 
beiden  Gruppen  nachweisbar  wäre.  Geistes-, 
Herzens-  und  Charakterbildung,  wie  solche 
die  höheren  Schulen  anstreben,  lassen  sich 
aus  beiden  in  unübertrefflicher  Weise  ge- 
winnen. Die  Wirkung  des  Studiums  der 
modernen  Sprachen  —  nur  von  diesen  soll 
weiterhin  die  Rede  sein  —  liegt  vornehmlich 


Der  Bildimgswert  der  modernen  Sprachen. 


157 


anf  drei  Gebieten:  anf  intellektuellem, 
anf  ethischem  n.  auf  ästhetischem. 
Der  Al>8tand  der  modernen  Sprachen  von 
der  Muttersprache  ist  groß  genug,  um  eine 
weitgehende    Umbildung  des  Sprach- 
hewuBtseins      hervorzubringen.      Diese 
Umbildung  vollzieht  sich  durch   Reflexion, 
d.  L  darch  den  Vergleich  der  fremden  Sprache 
mit   der    Mattersprache.     Das    reflektierte 
Sprachbewxifitsein    wird    besonders   ausge> 
büdet    Es  vermag  den  Gedanken  aus  der 
sprachlichen    Verkörperung  herauszuheben 
und  die  sprachlichen  Mittel  zur  Verfügung 
des  Gedankens  bereit  zu  halten.  Die  hiezu 
notwendige   Übung  gewinnt  der  Geist,  in- 
dem er  stufenweise  mit  Erscheinungen  der 
fremden    Idiome    bekannt    gemacht    wird. 
Schon  die  große  Zahl  der  in  den  modernen 
Sprachen    vorhandenen,    unserer    Mutter- 
sprache fehlenden  Laute  bildet  beim  An- 
fangsunterricht einen  Geo^enstand   schwie- 
riger  Oehörsunterscheidung   und  der  An- 
spannung voller  Aufmerksamkeit.  Die  An- 
gewöhnung einer   richtigen  Aussprache 
und  die  Erreichung  einiger  Fertigkeit  im 
^^prechen  erfordert  den  Aufwand  physischer, 
geistiirer  und  moralischer  Ejräfte.    Lebende 
Sprache  wül  lebendig  nachgebildet  werden : 
damit  ist  eine  Disziplin  des  Ohres  und 
der  Zange  gegeben  und  ein  Gebiet  der 
Fertigkeit  eröffnet,  wofür  die  toten  Sprachen 
nichts  Analoges    besitzen.     Durch  die  Ein- 
sicht in  die  von   der  Aussprache  verschie- 
dene Orthographie  vnrd  der  historische 
Sinn  geweckt   und    das   Verstfindnis   der 
Begriffe  Tertieft.   Der  unvergleichlich  reiche 
und  umfassende  Wortschatz  der  moder- 
nen Sprachen,  der  einem  ins  Un gemessene 
cehenden  Zuwachs   der   Begriffs  weit    ent- 
fpricbt,  nötigen  dazu,  auf  die  feineren  Be- 
griffsunterschiede   der    Wörter,    besonders 
der  Synonyma,    einzugehen   und   deren 
Differenzierung    und   Nflanzierung   xorzu- 
nehmen.    Ond  wenn  aach  die  Begriffswelt 
in  den  modernen  Sprachen  sich  sprachlich 
Tielfach  mit  jener  der  Muttersprache  deckt, 
io  ist  doch  ihr  Phrasenschatz  ein  sehr 
Terschiedener.     Um    die    Redewendungen 
richtig    zu    verstehen    und    anzuwenden, 
TQuasen  sie  vom  Konventionellen  und  Will- 
kürlirhen  entkleidet  und  auf  ihre  logische 
Keinheit  gebracht  werden,  was  nicht  allein 
den  Verstand  ausbildet,  sondern  auch  Real- 
kenntnisse  vermittelt,   denn   in  den  Rede- 
wendungen  offenbart    sich    besonders   die 


Volksseele.  In  der  Wortbildung,  die 
in  jeder  der  modernen  Sprachen  individuell 
entwickelt  erscheint,  wird  der  Studierende 
mit  abgestorbenen  und  lebendigen  Suffixen 
bekannt  gemacht,  deren  Bedeutung  ihm 
durch  Vergleichung  klar  wird;  besonders 
reich  an  eigenartigen  und  kräftigen  Mitteln 
ist  hierin  das  Englische.  Das  Formen- 
system der  modernen  Sprachen  ist  ver- 
hältnismäßig einfach,  was  ihrem  analytischen 
Charakter  entspricht;  indes  verfügt  das 
Französische  noch  über  ein  reichhaltiges 
Formenschema  beim  Verb.  Der  Umstand, 
daß  viele  Formen  der  gleichen  Sprache  sich 
decken,  macht  es  umso  schwieriger,  das 
Beziehungsverhältnis  der  Wörter  zu  ein- 
ander zu  ermitteln,  was  sich  bei  der  Ober- 
setzung besonders  geltend  macht.  Nicht 
die  Menge  der  Formen  einer  Sprache  an 
sich  ist  bildend,  sondern  die  Erkenntnis, 
welcher  Mittel  sich  eine  Sprache  zum  Aus- 
druck der  verschiedenen  grammatischen 
Verbältnisse  bedient.  Das  reichste  Feld 
für  formale  Schulung  gibt  die  Syntax. 
In  allen  modernen  Sprachen  bietet  der 
Gebrauch  des  Artikels,  des  Pronomens  und 
der  Präpositionen,  ferner  die  Anwendung 
der  Tempora  und  Modi  eine  solche  Fülle 
von  Gelegenheiten  und  Zwangslagen,  scharfe 
Distinktionen  zu  machen,  daß  durch  die 
Übung  in  diesen  Operationen  die  Denk- 
kraft unvergleichlich  gestärkt  und  die  Ein- 
sicht in  den  äußeren  und  inneren  Bau  der 
Sprache  mächtig  gefördert  wird.  Auch 
die  Gesetze  der  Wortstellung  sind  für 
die  sprachlich-logische  Bildung  fruchtbar 
zu  machen.  Die  modernen  Sprachen  zeigen 
das  Bestreben,  die  Wortstellung  für  gram- 
matische Zwecke  zu  benützen,  wodurch 
Einfachheit  und  Klarheit  gewonnen  wird, 
was  auf  den  Stil  von  größtem  Einflüsse 
ist.  Daß  eine  nachahmende  Beschäftigung 
mit  der  französischen  und  englischen  Prosa 
eine  wertvolle  Rückwirkung  auf  die  schrift- 
liche Handhabung  der  Muttersprache  üben 
können,  um  hier  von  Schwerfölligkeit,  Lässig- 
keit und  Undurchsichtigkeit  zu  bewahren, 
wird  wohl  von  jedem  Kenner  als  richtig  an- 
erkannt werden.  Selbst  der  Gebrauch  der 
Interpunktion  hängt  in  der  Abweichung 
von  der  deutschen  so  nahe  mit  der  Eigenart 
der  modernen  Fremdsprachen  (besonders  der 
Französischen)  zusammen,  daß  eine  richtige 
Anwendung  derselben  ohne  innere  Sprach- 
auffassung nicht  möglich  ist. 
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Alle  erwähnten  Eigenschaften  der  mo- 
dernen Sprachen  treffen  in  ihrer  Gesamt- 
wirkung  bei  der  Übersetzung  zusammen , 
die  einen  mehr  bei  der  Übersetznng  der 
Fremdsprache  in  die  Matter  spräche,  die 
anderen  mehr  bei  der  Hinübersetzung.  Das 
Obersetzen  besteht  in  dem  Hin-  und  Wider- 
schreiten vom  einzelnen  zum  ganzen,  aus 
dem  Deutea  des  Sinnes  aus  den  Worten 
und  der  Worte  aus  dem  Sinne.  Dabei  muB, 
der  Übersetzende  eine  Reihe  von  Inhalten 
gleichzeitig  im  Bewußtsein  behalten,  er  wird 
zur  Selbsttätigkeit  angehalten  und  bekommt 
Aufgaben  von  stets  wachsender  Schwierig- 
keit ( W  i  1 1  m  a  n  n).  In  bezug  auf  Ausbildung 
und  Kräftigung  des  Geistes  kommt  dieser 
Übang  im  Übersetzen  kaum  eine  andere 
gleich.  Beim  Übersetzen  kommt  aber  nicht 
allein  die  Schwierigkeit  des  einzelnen  Satzes 
in  Betracht.  Wichtiger  noch  und  geist- 
bildender ist  es,  sich  in  die  Abfolge  einer 
ganzen  Gedankenreihe,  eines  ganzen  W^erkes 
zu  finden,  wobei  es  von  geringerer  Bedeu- 
tung ist,  ob  die  sprachliche  Form  etwas 
größere  oder  geringere  Schwierigkeiten  bietet. 
Aus  der  Lektüre  überhaupt,  im  Zusam- 
menhang mit  einer  guten  Übersetzung  und 
mit  daran  sich  knüpfenden  Sprechübungen 
werden  beim  Unterricht  der  modernen 
Sprachen  die  die  geistige  Kraft  bildenden  Ele- 
mente, welche  die  sogenannte  formaleBil- 
dung  ausmachen,  gezogen.  Übersetzen 
und  Sprechen,  beide  Teile  erfordern  von 
Seite  des  Schülers  einen  ungeheuren  Auf- 
wand von  Fleiß,  Hingebung,  Ausdauer  und 
Gewöhnung,  und  in  diesen  moralischen 
Wirkungen  liegt  vielleicht  noch  der 
größere  Vorteil  ftLr  die  Jugend  und  den 
Staat  als  in  den  intellektuellen  Wirkungen, 
denn  erstere  gestalten  den  Charakter,  letz- 
tere den  Geist  Arbeit  und  Gewöhnung 
schaffen  im  Menschen  das  Bedürfnis,  gut 
und  sittlich  zu  sein.  Diese  Ziele  und  diese 
Wirkungen  werden  durch  das  Sprach- 
studium ohne  besondere  Veranstaltungen 
erreicht,  und  sie  fallen  bei  richtiger  Me- 
thode als  Früchte  der  geistigen  Betätigung 
und  moralischen  WlUensbeherrschung  ab. 
Der  Unterricht  in  den  modernen  Spra- 
chen hat  aber  neben  und  mit  der  Ausbil- 
dung des  Geistes  die  Aufgabe,  in  die  Lite- 
ratur der  fremden  Kulturvölker  einzuführen, 
und  setzt  dadurch  seinem  Werke  die  Krone 
auf.  Durch  die  Lektüre  ist  der  fremd- 
sprachliche    Unterricht     im    stände,    zur 


sittlich-ästhetischen  Bildung  der  Jugend 
sehr  viel  beizutragen.  Für  die  Auswahl 
der  Lektüre  bildet  die  Rücksicht  auf  dies^ 
Angabe  den  vornehmsten  Standpunkt. 

Die  modernen  Literaturen    sind 
so  reich  an  sitth'ch  wertvollen  und  zugleich 
vollendet    schönen    Erzeugnissen,    daß    es 
nicht  schwer  fällt,  daraus  eine  für  die  Schule 
passende  Auswahl  zu  treffen.    Es  wird  doch 
niemand  im  Ernst  behaupten  woUen,   daß 
die  deutsche,  französische,   englische    und 
italienische  Literatur  in  ihren  Meisterwerken, 
besonders  was  Gedankenfülle  und  Gedanken- 
höhe  anbelangt,  der  römisch-griechischen 
Literatur  nachstehe.    Manche  griechischen 
Meisterwerke   mögen   in   ästhetischer  Hin- 
sicht alle  bisher  vom  Menschengeist  hervor- 
gebrachten  Literaturwerke  überragen,   die 
Kenntnis   der    klassischen    Literatur    mag 
den  Zusammenhang  der  alten  mit  der  mo- 
dernen Kultur  besser  und  gründlicher  Ter- 
mitteln,  als  der  bloße  Geschichtsunterricht 
und  seine  mächtigen  Gehilfen,  die  bildliche 
Darstellung  und  die  Übersetzungen,   es  zu 
tun  im  stände  sind,  aber  es  ist  eine  ebenso  Yor- 
nehme  Aufgabe  der  höheren  Schulen,  in  die 
genaue  Kenntnis  der  Gegenwart  ein- 
zuführen und  das  Werden  der  Kultur  teil- 
nehmend zu  beobachten,  wenn  schon  beide 
Ziele  in  gleich  intensiver  Weise  an  ein  und 
derselben  Schule  nicht  zu  erreichen  sind. 
Reiche   Geistes-   und    Herzensbildung   mit 
ihrer  Wirkung  auf  die  Formung  des  Cha- 
rakters ist  aus  den  alten  und  neuen  Lite- 
raturen in  gleicher  Weise,  wenn  auch  auf 
verschiedenem  Wege  zu  gewinnen ;  das  rein 
Menschliche   lernt   der  Schüler   in   beiden 
kennen,   das   Gute  und  Schöne    übt  hier 
wie  dort  seinen  Einfluß  und  reizt  ihn  zur 
Nachahmung.     Dieser   Bildungswert, 
den    das    Studium    der    Literatur- 
werke vermittelt,   steht   höher  als 
die      rein       grammatisch-logische 
Schulung.    Durch    die   in   der  französi- 
schen, englischen  und  italienischen  Lektüre 
erfolgenden    Hinweise    auf   die    vielfachen 
Wechselbeziebungen  der  modernen  Litera- 
turen wird  besonders  der  Unterricht  in  der 
deutschen  Literatur  befruchtet.    Der  Ein- 
fluß   der   modernen    Kulturvölker 
auf  das   heimische    Geistesleben    und   auf 
unsere  nationalen  Dichter  ist  nicht  geringer 
anzuschlagen  als  jener   der   altklassischen 
Literaturwerke.    Auch    die    philosophische 
Betrachtung   kann  bei   der  Lektüre    eines 
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Pascal,  Voltaire,    Roassean,   Bacon,  Hnme, 
Spencer  etc.  geübt  werden.    Endlich  macht 
sich  aach  der  materielle  Wert  der  Kennt- 
nis der  modernen  Sprachen  fast  bei  jedem 
Bemfe  f&hlbar.    Ohne  sie  ist  ein  geregelter 
und  gründlicher  Betrieb  einer  Wissenschaft, 
die   internationales   Gat  ist,    kaum    mehr 
denkbar.    Das    Französische  ist  außerdem 
die  Sprache  der  Diplomatie,  das  Englische 
geradezn  die  Weltsprache.   Ohne  die  Kennt- 
nis der  modernen  Kultarsprachen   würden 
wir  in  den  Geist  gerade  derjenigen  Völker, 
mit  welchen  wir  in  regem    geistigen    und 
materiellen    Wechsel  verkehr   und    Wettbe- 
werb stehen,   nicht  eindringen.    Es  ergibt 
sich   daher   von  selbst  die  Notwendigkeit, 
daß    die    gebildeten    Stände    des    Staates, 
die  Führer  des  Volkes  sein  wollen,  imstande 
seien,  auf  Grund  ihrer  Kenntnisse  der  mo- 
dernen Sprachen  ans  erster  Hand  und  ver- 
ständnisToU  die  Geistesprodnkte  der  gegen- 
wärtigen führenden  Kulturvölker  zu  über- 
nehnkcn  und  zu  beurteilen.   Die  Gesamtheit 
der  angeführten  Gründe  l&ßt  den  Bildungs- 
wert  und   die   Bedeutung   der    modernen 
Knitarsprachen  zur  Genüge  erkennen  und 
ans  der   reichen  Literatur,    die   über   den 
Ge^nstand    handelt,    seien    insbesondere 
folgende   Schriften   und  W^erke   hervorge- 
hoben: 

Literatur:    Ackermann    E.,    Die 
formale    Bildung.     Langensalza    1889.    — 
Gabelen tz  G.  von  der,  Die  Sprachwissen- 
schaft, ihre  Aufgaben,  Methoden  und  bis- 
herigen Ergebnisse.  Leipzig  1891.  —  H  u  m- 
loel  F.,  Dr.,  Der  Wert  der  neueren  Sprachen 
als  Büdungsmittel.  Weimar  1879.  —  Jodl 
Kr.,  Lehrbuch  der  Psychologie.    Stuttgart 
18»6  (X.  Kapitel).  -  Körting  G.,  Gedan- 
ken und  Bemerkungen   über  das  Studium 
der  neueren  Sprachen.  Heilbronn  1882.  — 
KoschwitzE.,  Die  Beform  des  neusprach- 
lichen Unterrichts  aof  Schule  und  üniver- 
sit&t.    Zs.   f.  £ranzös.    und   engl.  Sprache, 
L  Bf    1902.   —   Lichtenheld   A.,   Das 
Studium    der  Sprachen,   insbesondere   der 
klassiBcheo,  und  die  intellektuelle  Bildung. 
Wien  1882.  —  Loos  J.,  Material  und  for- 
mal. Prag  1885.  —  Mach  E.,  Der  relative 
Bildongswert  der  philosophischen,  mathe- 
matischen     und      naturwissenschaftlichen 
Fieber.  Leipzig  1886.  —  Messer  A.,  Die 
Heformbewegnng  auf  dem  Gebiete  des  preu- 
Bischen  Gymnasial wesens  Ton  1882  bis  1901. 
Leipzig  und  Berlin  1901.  —  Derselbe,  Kri- 
tisclie  Untersuchungen  über  Denken,  Spre- 
chen und  Sprachunterricht.   Berlin    1900. 
—  Münch  W.,  Vermischte  Aufs&tze  über 


Unterrichtsziele  und  Unterrichtskunst  an 
höheren  Schulen  (S.  167,  203,  261,  277). 
Berlin  1896.  —  Derselbe,  Ober  Menschen- 
art und  Jugendbildung  (S.  107,  235,  274). 
Berlin  1900.  —  Derseloe,  Geist  des  Lehr- 
amts (S.  67,  253,  258,  334,  437,  450).  Berlin 
1903.  —  Münch  W.  und  Glauning  Fr., 
Didaktik  und  Methodik  des  französischen 
und  englischen  Unterrichts  (V.  S.  3—10; 
27  bis  3ö,  41  bis  43.  VI.  S.  6, 25  bis  40, 49).  Mün- 
chen 1895.  —  Ohlert,  Allgemeine  Metho- 
dik des  Sprachunterrichts.  Hannover  1893. 

—  Derselbe,  Das  Studium  der  Sprachen 
und  die  geistige  Bildung.  Berlin  1899.  — 
Pauls en  Fr.,  Das  Realgymnasium  und 
die    humanistische    Bildung.   Berlin    1889. 

—  Plank  H.,  Das  Lateinische  in  seinem 
Rechte  als  wissenschaftliches  Bildungs- 
mittel. Wiesbaden  lb90.  —  Rust  W.,  Die 
Oberrealschule  als  humanistische  Bildungs- 
anstalt, Monatsschrift  für  höhere  Schulen 
IL  Jahrg.  S  619.  —  Schaefer  C,  Der 
formale  Bildungswert  des  Französischen; 
Sonderabdruck  aus  den  Verhandlangen  der 
40.  Versammlung  deutsch.  Philologen  und 
Schulmänner  in  Görlitz.  Braunschweis  1890. 

—  Schipper  J.,  Alte  Bildung  und  mo- 
derne Kultur.  Wien  und  Leipzig  1901.  — 
Schmeding  G.,  Die  klassische  Bildung 
der  Gegenwart.  Berlin  1885.  —  Schwalbe 
B.,  Über  den  Bildungswert  der  Natur- 
wissenschaften im  Vergleich  mit  den  frem- 
den Sprachen.  Zeitsch.  f.  Realsch.  1893.  — 
S  e  e  g  e  r  A.,  Der  Bildungswert  der  modernen 
Sprachen  und  die  Berechtigungsfrage  der 
Realschule.  Wien  1903  —  Tendering 
F.,  Die  logisch  schulende  Kraft  der  fran- 
zösischen Grammatik,  Festgabe  für  W. 
Förster,  1902.  —  Verhandlungen  über 
Fragen  des  höheren  Unterrichts,  Berlin 
6.  bis  8.  Juni  1900.  (S.  17,  20,  33, 105,  114, 
124,  298).  Halle  a./S.  1902.  —  Völcker, 
Über  die  sprachlich  logische  Schulung  des 
Französischen.  Halle  1897.  —  Waetzoldt 
St.,  Die  Aufgabe  des  neusprachlichen  Unter- 
richts und  die  Vorbildung  der  Lehrer.  Berlin 
1892.  —  Willmann  0.,  Didaktik  als  Bil- 
dungslehre (I.  S.  407;  II.  S.  20,  67  bis  77, 
91  bis  140,413,551, 556).  Braunschweig  1903. 

—  Wundt  H.,  Völkerpsychologie  IL  Bd. 
Die  Sprache.  Leipzig  1900.  —  Z  vetina  F., 
Was  ist  eine  moderne  Sprache?  IV.  Pro- 
gramm der  Staatsrealschule  in  Teschen 
1876/1877. 

Wien.  AI.  Seeger, 

Biographien  im  Unterricht.  Eine 
Biographie  ist  die  Darstellung  der  &u£eren 
Lebensschicksale  und  der  inneren  Ent- 
wicklung eines  Menschen.  Der  Biograph 
schildert   das  Leben    eines  Menschen    von 
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der  Gebart  bis  zum  Tode.  Er  seicht  die 
Eigenart,  den  Charakter  und  die  Wirksam- 
keit seines  Helden  aas  der  geographischen 
Beschatfenbeit  der  Heimat  and  aus  dem 
mehr  oder  minder  starken  EinfiaB  zu  er- 
klären, den  &afiere  Lebensyerhftltnisse,  die 
Abstammang,  die  Eltern,  Geschwister, 
Freunde  und  Feinde,  die  Zeit  und  ihre 
Kultur  sowie  geschichtliche  Ereignisse  auf 
ihn  genommen  haben.  Die  Lektüre  oder 
die  schulgemäße  Behandlung  von  Bio- 
graphien namentlich  edler  und  hervor- 
ragender Menschen  ist  von  großem  päda- 
gogischen Werte.  Denn  eine  Biographie 
ergänzt  den  für  alle  Erziehung  so  wich- 
tigen Umgang  eines  heranwachsenden  Men- 
schen. Sie  bietet  ihm  nachahmungs werte 
Beispiele  ernsten  Strebens,  treuer  Pflicht- 
erfüllang,  von  Beharrlichkeit,  Ausdauer, 
Mut,  gemeinnützigem,  hingebungsvollem, 
selbstlosem  Wirken.  Ein  Zögling,  der  sich  in 
«ine  gut  und  ansprechend  dargestellte  Le- 
bensbeschreibang  vertieft,  bildet  und  läutert 
sein  sittliches  Urteil;  sie  wird  ihm  zu  einer 
wichtigen  Schale  der  Gesinnung  und  des 
sittlichen  Handelns,  zu  einer  reichen  Quelle 
der  Begeisterung.  Die  Biographie  ist 
im  erziehenden  Unterricht  ein  un- 
entbehrliches Mittel  der  Charak- 
terbildung. 

Eine  weitgehende  Verwendung fin  >et  die 
Biographie  im  Religion s-  und  Geschichts- 
unterricht. Denn  gewaltige  und  überlegene 
Persönlichkeiten  sind  die  Träger  des  ge- 
schichtlichen Fortschritts.  Nicht  nur  ihre 
Bedeutung,  sondern  auch  die  Forderung  der 
Anschaulichkeit  gebietet,  daß  dem  Schüler 
von  ihrer  Entwicklung,  ihrem  Aussehen  und 
ihren  Lebensgewohnheiten  soviel  erzählt 
werde,  als  nur  mit  Aussicht  auf  Verständnis 
vermittelt  werden  kann.  Er  soll  von  den  füh- 
renden Persönlichkeiten  nicht  nur  schwanke 
und  oberflächliche  Anschauungen  als  von 
-guten**,  „weisen",  „großen"  Männern  aus  der 
Schule  ins  Leben  nehmen,  sondern  ihre  Bil- 
der sollen  mit  solcher  Kraft  und  Eindringlich- 
keit erzeugt  worden,  daß  sie  eine  nachhaltige 
Wirkung  ausüben.  Das  kann  ohne  fleißige 
Heranziehung  der  Biographie  oder  doch 
mindestens  biographischer  Mitteilungen, 
der  historischen  Anekdoten  gelegentlicher 
Äußerungen  und  Aussprüche  eines  Helden 
nicht  geschehen. 

So  wichtig  deshalb  die  Biographie  im 
Geschichtsunterricht  ist,  so   wenig  darf  sie 


vorangestellt  und  etwa  für  den  Entwarf 
eines  Lehrplanes  in  der  Weise  maßgebend 
sein,  daß  der  Unterricht  lediglich  eine 
Reihe  von  Lebensbeschreibungen  böte. 
Denn  es  ist  nicht  ganz  richtig,  daß  das 
Interesse  der  Jugend,  wenn  es  sich  auch 
an  das  sinnlich  einzelne  hält,  zuerst  nur 
an  den  Personen  haftet.  Es  wendet  sich 
vielmehr  von  vornherein  der  Tat  zu. 
„Schlachten  interessieren  den  Knaben, 
auch  wenn  er  den  Namen  der  Feldherm 
nicht  weiß,  und  bei  großen  gewaltigen  Bau- 
werken denkt  der  Knabe  seinem  An- 
schauungskreise nach  gewiß  mehr  an  den 
ausführenden  Arbeiter,  als  an  den,  welcher 
die  Idee  dazu  angegeben;  darnach,  was 
Leonidas  früher  getan,  fragt  er  gewiß 
nicht,  wenn  er  von  seinem  Heldentod  in 
den  Thermopylen  hört.  Wäre  aber  auch 
die  Behauptung,  daß  die  Anschauunga- 
fähigkeit  an  die  Personen  sich  knüpft, 
begründet,  so  wäre  es  pädagogisch  nicht 
allein  gerechtfertigt,  sondern  sogar  geboten, 
das  Interesse  und  die  Anschauung  zu  er- 
weitern und  auf  anderes  zu  richten.** 
(R.  Dietsch  im  Artikel  „Geschichte''  in 
Schmids  Enzyklopädie  S.  880.)  V^or  allem 
wendet  sich  Willmann  gegen  die  bio- 
graphische Stoffanordnung  in  der  Geschichte. 
„Es  sollte  schon  stutzig  machen,**  sagt  er 
(der  elementare  Geschichtsunterricht  S.  82), 
„daß  in  der  Geschieh Isschreibung  die  Bio- 
<7raphie  eine  späte  Erscheinung  ist;  die 
älteste  Geschichtsschreibung,  die  ans  dem 
Geschichtenerzählen  erwächst,  weiß  von 
ihr  nichts.  Die  Geschichten  stellen  Vor- 
gänge und  als  ihren  Hintergrund  Zu- 
stände dar:  erst  viel  später  erwacht  der 
Gedanke,  die  Personen  zum  Mittelpunkt 
der  Darstellung  zu  machen.  Naturgemäß 
gleitet  das  Interesse  von  den  Vorgängen 
auf  die  handelnden  Personen  und  man 
kann  allenfalls  eine  Darstellung  der  er- 
steren  durch  Bio<:n^phien  erweitem,  aber 
nicht  umgekehrt  Biographien  durch  Nach- 
träge über  Ereignisse  und  Zustände.  Die 
naive  Geschichtsschreibung  hat  ein  lockeres 
Gefüge;  die  Episode,  das  Kind  der  Ge- 
schichtenfreude,  ist  bei  ihr  heimisch;  die 
biographische  Darstellungs  weise  ist  die 
denkbar  straffste,  weil  sich  bei  ihr  alles 
um  eine  Person  gruppiert.  Diese  Umstände 
eignen  sie  wenig  für  den  ersten  Geschichts- 
unterricht. Dazu  kommt  fem  er,  daß  das 
den    Unterricht    durch    helle    Farben    be- 
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lebende  Detail,   wie   es  der  jagendlichen 
AafiEassiing  angemessen  ist,  durchaus  nicht 
gerade  in  den  Lebensbeschreibungen  großer 
MiJiner  za  finden  ist    Viele  von  Herodots 
wirksamsten      Geschichten     handeln     von 
untergeordneten    Personen,    so    daß    man 
diese   entweder    zu   biographisch    zu    ver- 
herrlichenden   Helden   aufblasen   oder  auf 
die  Geschichten  von  ihnen  verzichten  muß. 
Wer  för  den  biographischen  Unterricht  in 
der  alten  Geschichte  anführt,  daß  in  ihr 
die  einzelnen    M&nner,  deren   idealer    Um- 
gang sittlich  bildend  auf  die  Jugend  wirken 
soll,    eine    hervorragendere    Rolle    spielen 
als  anderw&rts,  spottet  seiner  selbst  und 
weiß  nicht  wie ;  gerade  weil  die  Persönlich- 
keiten gen&gend  heraustreten,  obgleich  die 
Darstellung  nur    die   Vor^Lage    im    Auge 
hat,  ist  es  überflüssig,  die  Darstellung 
künstlich   in    die   biographische   Form    zu 
zwingen.     Doch   der  biographische  Unter- 
richt wirkt  geradezu  sch&dlich  und  ver- 
legt eher  den  Eintritt  in   eine  fruchtbare 
Behandlung  der  Geschichte,  als  daß  er  ihn 
eröffnet.      Sein     beredtester      Verteidiger 
—  Lampe  —  gibt   zu,  daß  Biographien 
ein  falsches  Bild  der  Zeiten  geben,  das  der 
,  Berichtigung*  bedarf;  aber  er  hofft,  eine 
solche    werde     der     spätere     G  e  schieb  ts- 
nnterricht   mit   sich   bringen.    —   Es    gibt 
keinen  größeren  Gegensatz  als  den  zwischen 
Biographie  und  Epos.  —  Ein  elementarer 
Geschichtsunterricht,     dem     das     epische 
Behagen,    die    epische  Fülle    und   epische 
Detailmalerei  abgeht,  ist  ein  verfehlter.  Er 
macht  im   fernen  Lande  und  in   der  ent- 
legenen Zeit   nicht   heimisch,   aber   gerade 
darin  liegt  das  Sittlichbildende  des  jugend- 
lichen  Oeschichtsstudiums,    daß    es  Phan- 
tasie   und  Gemüt  bei  Menschen  und  Völ- 
kern der  Vorzeit  sich  ansiedeln,  ihr  Hoffen 
und  Fürchten,  ihr  Wohl  und  Wehe  teilen 
lehrt     Was   ist   dagegen  das   wechselnde 
Interesse  für  einzelne  halbferstandene,  aus 
Umgebung  und  Zeit  herausgelöste  Persön- 
lichkeiten !•' 

Die  Einzw&ngung  des  reichen  geschicht- 
lichen Stoffes  in  den  engen  Rahmen 
einer  Biographie  ist  indessen  auch  deshalb 
nicht  durchführbar,  weil  nur  wenige  wirk- 
lich große  Charaktere  in  dem  Maße  die 
Triger  ihrer  Zeit  und  ihrer  Kultur  gewesen 
iisd,  daß  sich  alle  wichtigen  Vorgänge  und 
Zustände  mit  ihrer  Biographie  zwanglos 
Terknttp&n  ließen.     Aus  den  Biographien 
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eines  Cyrus,  Alexanders  des  Großen,  Cäsars, 
Karls    des    Großen,    Napoleons    läßt    sich 
durch   Analyse  wohl   ein   Bild  ihrer   Zeit 
gewinnen,  wie  es  für  die  Zwecke  des  Unter- 
richts genügt.  Aber  für  die  Geschichte  der 
Perserkriege   z.  B.   bleibt   die  Darstellung 
Herodots  mustergültig;   es  geht   nicht  an, 
den  großen  Ringkampf  zwischen  Griechen 
und  Persern  in  die  Biographien  des   Mil- 
tiades,  Themistokles,   Kimon   zu    zerlegen, 
wenn  von  eigentlichen  Lebensbeschreibun- 
gen dieser  Männer  überhaupt  die  Rede  sein 
kann.  Ebensowenig  läßt  sich  die  Geschichte 
der  Türkenkriege  nach  einzelnen  Personen 
ordnen,  die  dabei  mehr  oder  minder  stark 
beteiligt  sind:  die  methodischen  Einheiten 
bilden  vielmehr  Wendepunkte,  wie  die  Be« 
lagerungen  Wiens  durch   die  Türken,  die 
Kämpfe  um  Szigeth,  Belgrad.    Vollends  ist 
die  Vermittelung  der  Tatsachen  der  Kultur- 
geschichte,    wie     die     Verbreitung     des 
Christentams,    des  Humanismus    und   der 
Aufklärung,  durch  eine  bloße  gelegentliche 
Unterbringung  des  einschlägigen  Stoffes  in 
die  Lebensbeschreibungen  der  Männer  nicht 
statthaft,    die    dabei   hervorragend    mitge- 
wirkt haben.  Die  Biographien  der  letzteren 
oder  Episoden  daraus  werden  dagegen  bei 
der  Veranschaulichung  der  kulturgeschicht- 
lichen  Erscheinungen    die    vortrefflichsten 
Dienste  tun.  Biographien  finden  nicht  nur  in 
der  Geschichte,  sondern  auch  in  der  Litera- 
turgeschichte, der  Geographie  und  in  den 
Naturwissenschaften   Verwendung.    Mittei- 
lungen aus  dem  Leben  von  Dichtem  und 
Forschern,  von  Reisenden,  Entdeckern  und 
Erfindern  sind  für  die  sittliche  Heranbildung 
der  Jugend  um  so  wertvoller,  als  sie  den 
Lebensgang   von   Männern   schildern,   die 
häufig   demselben   oder   doch   einem  ähn- 
lichen gesellschaftlichen  Kreise  angehören, 
in  dem  auch  der  Zögling  aufwächst;   was 
er  in  den  Lebensbeschreibungen  von  Fürsten 
und  Herrschern,  von  großen  Feldherm  und 
Staatsmännern   liest,   das   ist  ihm  in  der 
Regel   nachzuahmen  versagt.    Das   Leben 
von  Bürgern  aller  Berufszweige  führt  ihm 
dagegen  Verhältnisse  vor,  in  denen  auch  er 
lebt   und   einst    zu   schaffen   berufen    ist, 
und  vermag  ihn  daher  in  höherem  Grade 
zu     unmittelbarem    Handeln     anzuregen. 
Einen  großen  Wert  haben  auch  Selbstbio- 
graphien, wie   die   von   Thomas  Platter, 
dem  armen  Hirtenknaben  aus  dem  Wallis, 
der  es  später  zum  angesehenen  Buchdrucker 
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und  Schulrektor  in  Basel  brachte  (G, 
Freytag,  Bilder  aus  der  deutschen  Ver- 
gangenheit, IL,  S.  13  ff.),  von  Goethe, 
Ernst  Moriz  Arndt. 

Schätzenswerte  Sammlungen  für  die 
Jugend  bringen  die  Sammlungen  von  Spa- 
mer. Pichler  etc.  Große  Sammelwerke 
sind:  deutsche  Biographie,  herausgegeben 
von  der  Münchner  Akademie;  —  Wurz- 
bach, Biographisches  Lexikon  von  Öster- 
reich. —  Gottschall,  der  neue  Pinta rch 


u.  a. 


Wien. 


Gustav  Rusch. 


Blindenwesen.  Seit  etwa  120  Jahren 
wird  dem  Unterricht  der  Blinden  im  all- 
gemeinen eine  gewisse  Aufmerksamkeit  ge- 
schenkt, und  schon  hat  sich  der  Blinden- 
Unterricht  zu  hoher  Blüte  entwickelt  Die 
Hilflosigkeit  des  Blinden  in  der  Welt  der 
Sehenden  hat  es  mit  sich  gebracht,  daß 
auch  nach  vollendetem  Unterricht  den  Blin- 
den ein  gewissenhafter,  in  manchen  Fällen 
sogar  sehr  weitgehender  Schutz  zu  teil 
wird,  so  daß  heute  die  Aufgabe  einer  Blin- 
denanstalt noch  nach  der  Entlassung  des 
Blinden  aus  der  Schule  weiterbesteht  und 
sich  in  der  Fürsorge  für  die  Zukunft 
ausdrückt.  Das  macht  die  Stellung  der 
Blindenanstalten  unter  den  Unterrichts- 
anstalten zu  einer  ganz  besonderen,  in 
vieler  Beziehung  sehr  schwierigen ;  es  treten 
in  den  Kreis  der  Blindenanstalt  so  viele, 
allerdings  freiwillig  übernommene  Ver- 
pflichtungen gegen  die  Blinden,  daß  man 
gegenwärtig  nicht  gut  ausschließlich  vom 
Blindenunterricht  sprechen  kann,  sondern 
vom  „Blindenwesen*'  als  Inbegriff  aller 
Bestrebungen  zu  Gunsten  der  Nichtse- 
henden. 

Die  ersten  Anstalten  für  Blinde  waren 
ja  wohl  zunächst  reine  Unterrichtsanstalten; 
man  überließ  die  weitere  Fürsorge  für  den 
entlassenen  Zögling  anderen  Faktoren, 
allein  die  Erfahrung  lehrte,  daß  in  den 
weitaus  meisten  Fällen  damit  nichts  gewon- 
nen war,  ja,  daß  die  viele  Mühe  bei  der  Aus- 
bildung des  Blinden  und  die  nicht  unbe- 
trächtlichen Kosten  hiefür  vergebens  aufge- 
wendet wurden,  weil  Unverständnis,  Nicht- 
wollen, Unterschätzung  des  Blinden,  dann 
aber  auch  das  Fehlen  an  Mitteln  eine  richtige 
Fürsorge  für  den  Blinden  verhinderten,  der 
Blinde  in  vielen  Fällen  dem  Nichtstun  und 
dem  Bettel,  dem  man  ihn  entreißen  wollte, 


anheimfiel.  Nur  langsam  entwickelte  sich 
dieser  Zustand  und  Job.  Wilh.  Klein,  der 
Begründer  der  ersten  Blindenanstalt  ani 
deutschem  Boden  in  Wien,  war  auch  der 
erste,  der  die  FQrsorgebestrebungen  auf- 
nahm und,  wie  begreiflich,  im  Sinne  der 
damaligen  Zeiten  ins  Leben  treten  ließ. 
Etwas  später  trat  die  Fürsorge  für  den 
Blinden  im  zartesten  Kindesalter  in  die 
Erscheinung,  als  der  Blindenlehrer  gewahr 
wurde,  daß  die  der  Lehranstalt  Überge- 
benen  blinden  Kinder  so  gut  wie  nicht 
erzogen,  vielfach  vernachlässigt^  verdorben 
und  für  ihr  ganzes  Leben  durch  Mangel 
an  richtiger  Behandlung  geschädigt  waren. 
Da  ging  nun  die  Fürsorge  noch  weiter,  sie 
erstreckte  &ich  auf  die  blinden  Kinder  im 
vorschulpflichtigen  Alter. 

Wird  die  Unterrichtsanstalt  als  Mittei- 
punkt  der  Blindenbildung  —  Unterriclit 
und  Erziehung  zusammengenommen  —  als 
Hauptanstalt  angesehen,  so  haben  wir  nach 
unten  die  Vorschule  für  das  blinde  Schal- 
kind, nach  oben  die  Fürsorgeanstalten  für 
die  Entlassenen  zu  verzeichnen.  Heute  liegt 
die  ganze  Arbeit  in  den  Händen  der  Blinden- 
lehrer ;  denn  in  den  weitaus  meisten  Fällen 
ist  die  gesamte  Blindenfürsorge  eines  ge- 
wissen Bezirkes  mit  der  Blindenanstalt  da- 
selbst verbunden,  der  Leiter  und  die  Lehrer 
der  Anstalt  sind  die  tätigsten  Freunde  der 
Blinden  und  arbeiten  zu  deren  Wohl.  An 
die  Hauptanstalt  gliedern  sich  somit  orga- 
nisch die  Vorschule,  der  Kindergarten,  das 
Kinderasyl  oder  wie  man'das  bezeichnen  mag, 
und  nach  Vollendung  der  Ausbildung  das 
Männerheim,  das  Mädchenheim,  die  Werk- 
stätte, das  Gesellenheim,  das  Altersheim 
und  wie  sonst  alle  diese  Veranstaltungen 
genannt  werden.  Der  österreichische  Blinden- 
pädagoge  Direktor  Pablasek  hat  seiner 
Hauptschrift  über  das  Blindenwesen  den 
Titel  gegeben:  «Die  Fürsorge  für  die  Blin- 
den von  der  Wiege  bis  zum  Grabe''.  Diese 
Ausdehnung  der  Arbeit  zum  Wohle  der 
Nichtsehenden  ist  heute  im  Blindenwesen 
vorhanden,  das  Wort  ist  zur  Tatsache  ge- 
worden. 

Das  Hauptziel  der  Blindenbildung  ist 
auf  die  Brauchbarmachung  des  Blinden  fär 
die  bürgerliche  Gesellschaft  gerichtet.  Er 
soll  mit  Fertigkeiten  und  Kenntnissen  aus- 
gestattet werden,  die  ihn  befähigen,  für 
seinen  Unterhalt  selbst  zu  sorgen,  also 
selbständig  zu  werden.  Dieses  Ziel  wird  in 
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vielen  FftUen  auch  wirklich  erreicht,  aber 
weitaus  nicht  immer.  Heute  ist  der  Perzent- 
satz  solcher  Blinder,  die  trotz  aller  aufge- 
wendeten Mühe  und  Arbeit  allein,  also  ohne 
fortgesetzte    Hilfe,  nicht  weiter   kommen, 
recht  gering,  doch  darf  man  nicht  vergessen, 
wie  viele  Sehende  es  zu  keiner  wirtschaftli- 
chen Selbständigkeit  bringen,  wie  viele  von 
ihnen  von  Hilfsaktionen  abhängig  sind,  und 
man  darf  nicht  vergessen,  daß  der  Blinde  mit 
weit  größeren  Schwierigkeiten  zu  kämpfen 
hat   aU  jeder  Vollsinnige;  schon  seine  grö- 
ßere ünbeweglichkeit  ist  ein  schweres  Hemm- 
nis. Aber  das,  was  erzielt  wird,  ist  der  Mühe 
nnd  Arbeit  wert  und  berechtigt  die  vorhan- 
denen Blindenanstalten  zu  ihrem  Bestehen. 
In  erster   Linie  sollen  tüchtige  Hand- 
werker erzogen  werden.  Nicht  nur  der  Um- 
stand,   daß  die   meisten   Blinden    aus   den 
arbeitenden  Volksschichten  stammen,  weist 
auf  dieses   Ziel  hin,   auch  die   Erfahrung, 
daß  der  Blinde  in  den  häufigsten  Fällen  als 
Handwerker  am  besten  in  der  Welt  weiter- 
kommt,  hat    maßgebenden    Einfluß.    Daß 
außerdem   noch  andere   Berufszweige   von 
Blinden  gewählt  werden  können,  wenn  die 
geistigen  und  körperlichen  Fähigkeiten  vor- 
handen und  die  äußeren  Lebensumstände 
darnach   geartet   sind,   ändert   am  Haupt- 
ziel   nichts.     Darum   wird    schon  in   der 
filindenvorschule  dahin  gearbeitet,  das  blinde 
Kind  zum  richtigen  Gebrauche  seiner  Hände 
und  Finger  zu  bringen,  ihm  neben  allge- 
meiner körperlicher  Oesimdheit  und  Kraft 
Geschicklichkeit    dieser  Organe    zu  geben. 
Das    wird   erreicht    durch    allerlei    Hand- 
fertigkeiten, ModeDieren  in  Wachs,  Ton  und 
Plasteline,  die  verschiedensten  sogenannten 
Fröbelarbeiten,   vom   Flechten,   Ausnähen, 
Perl&ssen   beginnend,  bis  zum  Bauen  mit 
besonderen  von  Direktor  Sohle ußner  in 
Nürnberg  erdachten  Bausteinen.    Die  Ar- 
beiten an  der  Hobelbank,  wobei  bereits  Werk- 
zeuge wie  Hanuner,   Zange,  Säge,  Schnitz- 
messer, FeOe,  Pfriemen,  Hobel  u.  s.  w.  zur 
Anwendung  kommen,   bereiten   das    Kind 
für  den   eigentlichen,   später  auftretenden 
Handwerksnnterricht  vor.    Dabei   wird  in 
vielen  Anstalten  das  Turnen  der  Hand  und 
der  Finger  betrieben,  wodurch  eine  allsei- 
tige Ansbildong    der    Muskulatur    erzielt 
werden  soU  nnd  bei  richtiger  Ausführung 
der  betreffenden  Obungen  auch  erzielt  wird, 
lo  dieser   Bichtong  hat  der   Hauptlehrer 
Emmerich  6  i  ge r  1  in  Wien  einen  mustergil- 


tigen  Übungsplan  aufgestellt.  In  der  Vor- 
schule werden  auch  dem  blinden  Kinde  allerlei 
Spiele  und  Liedchen  beigebracht,  sowie 
Gehör-  und  Tastübungen  in  den  Erzie- 
hungsplan dieser  Stufe  gehören  und  wirk- 
lich schon  seit  Jahrzehnten  berücksichtigt, 
zum  Teil  sogar  auf  gesunder  psychologischer 
Basis  vorgenonmien  werden.  So  wird  das 
Kind  harmonisch  vorgebildet,  wobei  man 
auch  seinem  Benehmen  jenen  Schliff  zu 
geben  sucht,  der  jedermann,  insbesondere 
aber  dem  Blinden,  nötig  ist,  um  sich  im 
Leben  nicht  von  unangenehmster  Seite  zu 


zeigen. 


Nun  tritt  die  eigentliche  Unterrichts- 
zeit auf,  der  Zögling  kommt  in  die  Haupt- 
anstalt und  das  regelmäßige  Lernen  be- 
ginnt. Der  Lehrstoff  umfaßt  heute  sämt- 
liche Gegenstände  des  Volks-,  bezw. 
Bürgerschul-  (Mittelschul-)Unterricht8  und 
wird  je  nach  der  Stellung  der  An- 
stalt, den  Unterrichtsgesetzen  und  Vor- 
schriften des  betreffenden  Landes  und 
Reiches  entsprechend,  nach  sorgfältig  aus- 
gearbeiteten Lehrplänen  erteilt.  Dem 
Religionsunterricht  wird  aus  begreif- 
lichen Gründen  bei  der  Erziehung  des 
Blinden  großes  Gewicht  beigelegt  und  es 
ist  dieser  auch  sehr  empfänglich  für  Re- 
ligion, es  muß  sogar  betont  werden,  daß 
er  häufig  des  Guten  zuviel  tut  und  in  ein 
wenig  empfehlenswertes  Extrem  mit  all 
seinen  Auswüchsen  verfäUt.  Dem  Unter- 
richt im  Lesen  und  Schreiben,  sowie  dem 
Sprachunterricht  wird  große  Bedeutung 
zugemessen  und  mit  Recht.  Heute  muß 
jeder  Blinde  lesen  und  schreiben  können, 
und  da  er  viel  Sinn  für  das  gesprochene 
Wort  hat,  wird  ihm  der  Sprachunterricht 
und  alles,  was  damit  zusammenhängt,  großes 
Interesse  einflößen.  Das  Musikalische  in 
der  Sprache,  der  Rhythmus  der  gebundenen 
Rede,  der  Wohlklang  eines  gut  konstru- 
ierten Satzes,  die  Farben,  so  möchte  ich 
sagen,  welche  in  der  Rede  des  Menschen 
liegen,  ziehen  den  gebildeten  Blinden  an, 
er  horcht  gerne  darauf  und  wird  xmwill- 
ktbrlich  dazu  gebracht,  selbst  gewählt  zu 
sprechen,  sich  eines  besonderen  Tones  zu 
befleißigen,  ja,  manchesmal  gehen  Sprache 
xmd  Schrift  in  das  Phrasen-,  bezw.  Tiraden- 
hafte  über.  Das  Dichten  ist  bei  Blinden, 
jungen  und  erwachsenen,  sehr  verbreitet 
und  beliebt  und  psychologisch  interes- 
sant   ist    es,    daß    die    Gedichte    Blinder 
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zu  den  Geisteswissenschaften  hat  Her  hart 
die  Geographie  eine  assoziierende  Wissen- 
schaft genannt.  So  leitet  die  Geographie 
über  zu  den  beschreibenden  Natur- 
wissenschaften und  zur  Physik  und 
Chemie  (Allgemeine  Naturwissenschaft). 
Die  eigenartige  Entwicklung  der  Natur- 
wissenschaften fordert  überwiegend  das 
induktive,  d.  h.  das  von  der  Erfahrungs- 
tatsache ausgehende  Denken.  Die  Einfüh- 
rung in  diese  Fächer  wird  stets  von  der 
reinen  Sinnesanschauung  (Beobachten,  Ex- 
perimentieren, Zerlegen)  ausgehen  müssen, 
während  die  ebenfalls  zum  Teil  sinnliche 
Anschauung  des  Sprachunterrichts  bereits 
mit  logischen  Prozessen  und  Denkvorstel- 
lungen stark  durchsetzt  ist.  Dadurch  ist 
der  Unterricht  in  der  Naturkunde  vor  allem 
befähigt,  das  Interesse  am  Mannigfaltigen 
und  am  Wechsel  der  Erscheinungen  her- 
Torzurofen,  deren  Wirkung  auf  das  Leben 
des  Menschen  au&uweisen,  zugleich  aber 
auch,  da  die  gleichen  Anschauungen  und 
Vorstellungen  oft  wiederkehren,  die  zur 
Festigkeit  nötige  Übung  zu  verleihen  und 
durch  Vergleichnng,  Kombination,  systema- 
tische Zusammenfassung  und  Entwicklung 
von  Gesetzen,  sowohl  die  logischen  wie  die 
ästhetischen  Prozesse  zu  fördern.  Diese 
letztgenannten  entstehen  eben  durch  das 
Leben  des  Menschen  mit  der  Natur,  die 
er  mit  seiner  eigenen  Empfindung  erfüllt 
und  belebt.  Daß  auch  die  Naturkenntnis 
auf  das  religiöde  Gefühl  fördernd  einwirken 
kann,  bedarf  keiner  weiteren  Ausführung; 
doch  muß  hier  die  Klippe  einer  unwahren 
Teleologie  vermieden  werden. 

Der  Unterricht  in  den  Naturwissen- 
schaften bedarf  des  mathematischen 
zu  seiner  Ergänzung.  Zählen,  Messen, 
Wägen  können  diese  nirgends  entbehren, 
und  manche  ihrer  Zweige  beweisen  die  em- 
pirisch gefundenen  Gesetze  durch  mathe- 
matisches Verfahren  und  sprechen  diese 
selbst  in  mathematischer  Form  aus.  Auch 
die  Geographie  braucht  die  Mathematik 
teils  für  die  Konstruktion  von  Figuren, 
welche  die  Aneignung  des  geographischen 
Bildes  erleichtern,  teils  für  das  Verständnis 
der  Größen-  und  Distanzverhältnisse,  teils 
für  die  Reduktion  der  geographischen  Dar- 
stellung; besonders  physische  Geographie 
und  Astronomie  sind  ohne  Mathematik 
undenkbar.  Auch  im  praktischen  Leben 
ist  die  Mathematik  vom  einfachen  Rechnen 


und  Zählen  des  täglichen  Verkehres  bis  zu 
den  großartigen  finanziellen,  technischen 
und  Handelsunternehmungen,  Grundlage 
und  Voraussetzung.  Die  unmittelbare  gei- 
stige Bildung,  die  die  Mathematik  selbst 
verleiht,  bezieht  sich  zwar  nicht  ausschließ- 
lich, aber  doch  vorwiegend  auf  die  Verbin- 
dung der  Vorstellungen  durch  das  Denken, 
das  oft  die  Phantasie  zu  Hilfe  ruft,  während 
die  formale  Seite  und  damit  die  Anregung 
der  ästhetischen  Prozesse  dem  Zeichnen 
zufällt.  Als  ein  für  sich  fortentwickelter 
Zweig  der  Logik  ist  sie  besonders  geeignet, 
in  die  verschiedenen  Methoden  formaler 
Untersuchung  und  logischen  Denkens  ein- 
zuführen. Von  der  Wirkung  der  sprachlich- 
logischen Bildung  hat  sie  die  Ausnahms- 
losigkeit  ihrer  Gesetze  und  damit  die  Klar- 
heit und  Sicherheit  der  Schlüsse  voraus. 
Und  wenn  sie  allerdings  zunächst  nur  den 
mathematischen  Verstand  bildet,  so  erweist 
sich  doch  die  Notwendigkeit,  stets  das  eine 
nur  richtige  Resultat  zu  finden,  als  eine 
Erzieherin  zur  Gründlichkeit,  die  sich  auch 
auf  anderen  Gebieten  förderlich  erweist. 

Natur  und  Geschichte  sind  die  Gebiete, 
an  denen  sich  die  religiösen  Gefühle 
natürlich  und  intensiv  entwickeln  lassen; 
diese  Aufgabe  fällt  somit  eigentlich  dem 
gesamten  Unterricht  zu.  Wenn  daneben 
noch  ein  besonderer  Religionsunterricht  für 
nötig  erachtet  wird,  so  wird  dies  damit  be- 
gründet, daß  der  übrige  Unterricht  nicht 
in  der  Lage  sei,  die  biblische  Geschichte 
und  die  Kirchengeschichte  oder  auch  den 
positiven  Lehrinhalt  der  einzelnen  Reli- 
gionen und  Konfessionen  in  ausreichendem 
Maße  oder  im  Zusammenhang  zu  über- 
liefern. Dieser  Religionsunterricht  im  en- 
geren Sinne  hat  aber  jedenfalls  die  Aufgabe, 
den  Übrigen  Unterricht  und  dessen  für  ihn 
brauchbare  Ergebnisse  überall  zur  Ver- 
knüpfung und  Verbindung  der  Vorstellungen 
heranzuziehen;  ihm  selbst  aber  fällt  als 
besondere  Leistung  deren  Einreihung  in  die 
religiösen  Vorstellungsverbindungen  zu,  um 
sie  dadurch  vor  dem  Verlorengehen  zu  be- 
wahren und  sie,  soweit  es  möglich  ist,  in 
religiöse  Gefühle  umzusetzen.  Dazu  kann 
er  aber  die  Mitwirkung  der  Eltern  und  auch 
der  gesamten  Umwelt  nicht  entbehren,  und 
darin  liegen  für  ihn  oft  unüberwindliche 
Schwierigkeiten. 

Philosophie  wird  heute,  hauptsäch- 
lich infolge  des  Streites  der  Systeme,  meist 
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nicht  mehr  als  besonderer  ünterrichtsgegen- 
stand  in  den  Schalen  behandelt;  in  Oster- 
reich dagegen  ist  dies  noch  RegeL  Was  an 
logischem,  ethischem  und  psychologischem 
Wissen  erforderlicb  ist,  kann  und  mnß  an 
der  Schriftstellerlekttkre,  im  Geschichtsunter- 
richt, in  Mathematik  und  Naturwissen- 
schaften, endlich  in  der  Religionsstunde 
durch  die  Mitarbeit  der  Schüler  erworben 
werden;  ob  dies  in  besonderen  Stunden 
zusammenfassend  geschieht,  ist  gleichgültig. 
Die  Haaptsache  bleibt  in  beiden  Fällen,  daß 
irgendwo  im  letzten  Jahre  eine  Zusammen- 
fassung des  erworbenen  Kenntnisstoffes  ein- 
tritt Ein  ethischer  Unterricht  an  Stelle 
des  konfessionellen  Religionsunterrichts  ist 
in  Frankreich,  in  Japan,  in  Amerika,  teilweise 
in  der  Schweiz  u.  a.  eingerichtet;  in  Deutsch- 
land und  Österreich  ist  dafür  nur  in  kleinen 
Kreisen  Stimmung  vorhanden. 

e.  Die    Fertigkeiten.    Dazu    zählt 
man  Turnen  und  Spielen,  Zeichnen,  Schrei- 
ben und  Handfertigkeit  und  zum  Teil  auch 
Singen.    Der  Turnunterricht  hat  zwar 
in  erster  Linie  die  Ausbildung  des  Körpers 
zur  Aufgabe,  aber  er  greift  in  seinen  Wir- 
kungen auch  auf  das  seelische  Gebiet  über. 
Denn   er  yermag    die    Selbstbeherrschung 
und  die  Beherrschung   der  Glieder   durch 
tbnng  auf  körperlichem  Gebiete   wirksam 
za  machen,  und  namentlich  in  der  Zeit  der 
Entwicklung   des  Geschlechtstriebes   kann 
eine  verständige   körperliche   Übung    eine 
wirksame  Ableitung   schaffen.    Auch  sind 
Sicherheit   der    Bewegung,  Kraft   und  Ge- 
wandtheit, Mut  im  äußeren  Handeln,  Ent- 
schlossenheit und  Selbstvertrauen  zum  Teil 
Wirkungen  eines  gut  geleiteten  Turnunter- 
richts. Für  die  einzelnen  Übungen  ist  verstän- 
dige Beurteilung  nicht  zu  entbehren,  und  die 
Isthetische  Seite  erhält  dadurch  Förderung, 
dafi  nicht   nur  freie  Verfügung  über  die 
Glieder  gewonnen,   sondern   auch   die  Ge- 
wohnheit anerzogen  wird,  bei  allen  Bewe- 
gungen ein  schönes  Ebenmaß  zu  beobachten 
und  jene    selbst   mit  Anmut   auszuführen. 
Koch  wertvoller  im   pädagogischen  Sinne 
ist  das  Spiel,  da  sich  in  ihm  das  Innere 
der  Kinder  am  unverhülltesten  und  am  um- 
fangreichsten   kundgibt,   es   außerdem   zu 
geselligem  und  gesellschaftlichem  Sich-dul- 
den  und  -ertragen  erzieht  und  so  am  wirk- 
samsten   und    sichersten    an    der    Unter- 
drückung    der     Selbstsucht     mitarbeitet. 
Die    verbreitete   Ansicht,    daß   körperliche 


Tätigkeit  ein  Gegengewicht  gegen  die  gei- 
stige biete,  ist  nur  mit  großer  Beschränkung 
richtig  und  gilt  eigentlich  nur  von  dem 
Spiel.  Denn  unser  jetziges  Schulturnen 
erfordert  fast  ebensoviel  geistige  Anstren- 
gung (Aufmerksamkeit)  als  der  Schulunter- 
richt, setzt  also  dessen  geistige  Anspannung 
fort  Starke  körperliche  Anstrengung  ist 
aber  keine  Erholung,  wenn  geistige  Arbeit 
Ermüdung  herbeigeführt  hat.  Das  Turnen 
kann  also  nur  bei  großer  Vorsicht  als  ein 
Gegengewicht  gegen  geistige  Anstrengung 
betrachtet  werden.  (Vgl.  Art.  Turnen  und 
Spiel.) 

Das  Zeichnen  bildet  das  Auge  und 
die  Hand  und  erzieht  zum  richtigen 
Sehen,  sowie  zur  richtigen  Wiedergabe 
des  Gesehenen.  Soll  es  aber  seine  Auf- 
gabe erfüllen,  so  muß  nach  Körpern 
gezeichnet  werden,  wobei  das  Omament- 
zeichnen  ganz  in  den  Hintergrund  zu  treten 
hat  (s.  Zeichnen).  Ein  richtig  erteilter 
und  mit  dem  übrigen  Unterricht  in  Ver- 
bindung gesetzter  Zeichenunterricht  kann 
für  die  künstlerische  Erziehung  der  Jugend 
am  meisten  tan.  Der  Elementarunterricht 
müßte  mit  Zeichnen,  nicht  mit  Schreiben 
beginnen.  Ohne  dieses  ist  freilich  eine 
höhere  geistige  Bildung  gar  nicht  denkbar 
und  Mangel  an  Gewandtheit  in  der  Technik 
des  Schreibens  beeinflußt  die  Schnelligkeit 
und  den  Zusammenhang  der  Gedankenent- 
wicklung in  ungünstiger  Weise. 

Der  Handfertigkeitsunterricht 
wird  heute  von  den  einen  über-,  von  den 
anderen  unterschätzt.  Das  beliebte  Schlag- 
wort von  der  Ausgleichung  der  sozialen 
Gegensätze  muß  auch  hier  als  Grund  her- 
halten, hat  aber  so  wenig  Beweiskraft,  wie 
sonst  vielfach.  Auch  die  Annahme,  daß 
durch  ihn  „der  Gedanke  an  die  wichtigen 
Kulturfortschritte  geweckt  werde,  die  auf 
dem  Wege  der  Verarbeitung  der  Stoffe  zu 
irgend  welchen  durch  das  Bedürfnis  des 
Lebens  nahe  gelegten  Zwecken  der  Mensch- 
heit gelungen  sind",  trifft  nicht  zu,  außer 
wenn  ein  besonderer  Hinweis  darauf  erfolgt; 
dieser  kann  aber  in  jedem  Unterricht  er- 
folgen. Man  kann  zugeben,  daß  dabei  die 
Hand  geübt  wird;  aber  in  der  Regel  geht 
diese  Übung  bald  wieder  verloren,  wenn 
nicht  der  künftige  Beruf  oder  die  Rücksicht 
darauf  zu  deren  Fortsetzxmg  Veranlassung 
gibt.  Wie  weit  der  Formensinn  dadurch 
gefördert  wird,  läßt  sich   w^eder   allgemein 
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wohleingerichteten  Tarnsaal  yerfügt,  wird 
nicht  für  vollwertig  angesehen.  Man  kennt 
den  wichtigen  EinflnB  der  körperlichen 
Ühnngen  anf  das  ganze  Benehmen  des 
Blinden  nnd  handelt  nach  dieser  Erkenntnis. 
In  amerikanischen  and  englischen  Anstalten 
wird  das  Tarnen,  bezw.  die  körperliche 
Übang  schon  znm  Sport,  wobei  Radern, 
RoUschahlaofen,  Radfahren  a.  a.  nicht 
fehlen.  Bei  mehreren  Institaten  sind  Fe- 
rienkolonien eingerichtet,  so  daß  eine  ge- 
wisse Zahl  von  Zöglingen  im  Gebirge,  an 
der  See  oder  in  waldigen  Gegenden  aaf 
dem  Lande  die  heißeste  Zeit  des  Jahres  za- 
bringen  kann. 

In  den  deutschen  und  österreichischen 
Blindenanstalten  wird  als  Ziel  der  beraf- 
lichen  Aasbildang  die  Erlernung  eines  Hand- 
werkes in  den  Vordergrund  gestellt,  w&hrend 
anderwärts,  namentlich  inFrankreich,  Italien, 
zum  teil  in  England  und  Amerika,  die  musi- 
kalische Bildung  der  Zöglinge  vorwiegt. 
Dem  Ziele  entsprechend  ist  die  Anstalt  ein- 
gerichtet und  der  Lehrplan  festgestellt. 
Wo  das  Handwerk  die  Hauptsache  ist, 
wird  —  wie  schon  gesagt  —  frühe  mit  der 
Bildung  und  Kräftigung  der  Hand  be- 
gonnen, damit  der  Handwerksunterricht 
eine  entsprechende  Grundlage  erhalte.  Die 
Werkstätten  sind  meist  sehr  gut  eingerichtet 
und  mit  guten  Werkzeugen  und  Instru- 
menten versehen.  Es  sind  sogar  besondere 
Werkzeuge  für  Bh'nde  erdacht  worden, 
welche  den  Arbeiter  sicherer  machen,  ihm 
eine  gewisse  Führung  geben,  manche  Ver- 
richtung erleichtern  und  ihm  Schatz  vor 
Verletzungen  bieten  sollen.  Der  Unterricht 
in  der  Werkstatt  dauert  mehrere  Jahre  and 
die  Praxis  wird  von  theoretischen  Fächern 
begleitet,  welche  hauptsächlich  die  kauf- 
männische Seite  des  Gewerbes  betreffen  und 
den  Blinden  auch  in  dieser  Richtung  tun- 
lichst selbständig  machen  sollen.  Neben  der 
Materialienkunde  werden  Buchführung,  Ge- 
schäftsstil gelehrt,  der  angehende  Hand- 
werker mit  den  sein  Fach  betreffenden  Ge- 
setzen und  Vorschriften  bekannt  gemacht 
und  sonst  auch  alles  berücksichtigt,  was 
etwa  von  lokaler  Wichtigkeit  sein  könnte. 
Fast  Überall  sind  die  Bürstenbinderei  und 
das  Pechen  von  Besen  und  Bürsten  ver- 
breitet. Ebenso  häufig  findet  man  das  Korb- 
flechten, Stahlsitz-  und  Mattenflechten.  Die 
Seilerei  ist  ein  ausgezeichnetes  Handwerk 
für  Blinde.   Für  Mädchen  wurden  die  Näh- 


I  und  die  Strickmaschine  herangezogen.  Die 
Schuhmacherei,  Tischlerei,  Dreherei,  das 
Matrazen-  and  Polstermachen  sind  noch 
hie  und  da  im  Betriebe,  doch  besitzen  diese 
Gewerbe  mehr  lokale  Bedeutung.  Daß 
außerdem  noch  dieses  oder  jenes  Gewerbe 
oder  eine  gewisse  Handelstätigkeit  von  ein- 
zelnen Blinden  zu  ihrem  Erwerbe  ausgeübt 
werden,  ist  wohl  selbstverständlich. 

Für  Musik  ist  der  Blinde  Überhaupt 
sehr  empfänglich  and  die  meisten  Blinden 
streben  darnach,  Musik  zu  treiben,  bezw. 
ein  Musikinstrument  zu  erlernen.  Diese 
Liebe  zur  Musik  kann  dem  Blinden  schäd- 
lich werden;  wenn  auch  noch  eine  ge- 
wisse Begabung  vorhanden  ist,  so  daß  mehr 
als  Mittelmäßiges  geleistet  wird,  kann  der 
Blinde  leicht  durch  falsche  Vorstellung  oder 
durch  Überhebung,  sowie  durch  Über- 
schätzung seiner  Leistungen  auf  eine  falsche 
Bahn  geleitet  werden.  In  Deutschland  nnd 
Österreich  können  blinde  Musiker  nur  in 
ganz  besonderen  Ausnahmefällen  auf  eine 
günstige  Lebensstellung  rechnen,  daher 
hier  in  den  Blindenanstalten  der  Masik 
nur  eine  untergeordnete  Rolle  zugewiesen 
wird,  um  der  drohenden  Gefahr  zu  be- 
gegnen. Vor  einigen  Jahrzehnten  war  die 
Musik  in  den  Blindenanstalten  naheza  ein 
Hauptgegenstand,  allein  die  Erfahrungen 
waren  schlimme.  Die  Musik  jedoch  ganz 
aus  einer  Blindenanstalt  zu  bannen,  ist 
untunlich,  da  diese  Kunst  für  die  Erheite- 
rung des  Blinden  von  außerordentlicher 
Bedeutung  und  die  Anstalt  verpflichtet  ist, 
ihm  auch  ein  Mittel  an  die  Hand  zu  geben, 
seine  Mußestunden  in  angemessener  und 
anregender  Beschäftigung  zuzubringen.  So 
wird  beispielsweise  überall  der  ein-  und 
mehrstimmige  Gesang  sehr  gepflegt  and 
darin  an  mancher  Anstalt  geradezu  Master- 
haftes geleistet.  Instrumentalunterricht, 
z.  B.  auf  dem  Klavier,  dem  Harmonium 
und  der  Orgel,  ist  ebenfalls  häufiger  zu 
treffen,  doch  gibt  es  noch  immer  deutsche 
Anstalten,  die  ganze  Orchester,  aus  Zög- 
lingen bestehend,  unterhalten,  worin  fast 
alle  Streich-  und  Blasinstrumente  vertreten 
sind.  In  Frankreich,  Belgien,  England, 
Italien  und  zum  teil  auch  in  Amerika  wird 
der  Musik  große  Bedeutung  beigelegt  and 
die  Hauptmasse  der  Blinden  zu  Berafs- 
musikem  erzogen,  die  nach  den  dort  herr- 
schenden Verhältnissen  eine  recht  günstige 
Lebensstellung  erreichen.   Namentlich  sind 
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Organisten  and  Masiklehrer  trnter  den 
dortigen  Blinden  ziemlich  häufig  und  so- 
wohl m&nnüche  als  weibliche  Blinde  finden 
dadurch  Beschäftigung,  daß  sie  an  Kirchen, 
in  Männer-  und  Frauenklöstem,  in  Insti- 
tuten etc.  als  Musiker  tätig  sind.  Manche 
dieser  Musiker  yerbinden  damit  das  Ge- 
schält des  Klavierstimmers  und  eine  solche 
Betätigung  ist  —  Fleiß,  Oeschicklichkeit 
und  Qeschäftskenntnis  vorausgesetzt  —  nicht 
nur  dort,  sondern  auch  in  Österreich  und 
Deutschland  stets  von  günstigen,  manchmal 
auch  sehr  günstigen  Resultaten  begleitet. 
Das  Virtuosentum  der  Blinden  auf  dem 
Gebiete  der  Musik  ist  im  Niedergang  be- 
griffen; denn  heute  staunt  man  den  Blinden 
nicht  mehr  an,  da  man  an  hervorragende 
Leistungen  gewöhnt  ist;  herumziehende 
Uinde  Konzertisten  finden  nur  wenig  Be- 
achtung und  fristen  meist  ein  ungewisses 
oder  gar  klägliches  Dasein;  denn  sie  können 
gegen  die  Unmasse  der  sehenden  Konzert- 
geber nicht  aufkommen,  selbst  wenn  sie 
als  Blinde  das  Mitleid  der  Menge  erregen. 
Wie  schon  erwähnt,  geht  die  Fürsorge 
f&r  die  Blinden  auch  nach  ihrem  Austritte 
aus  der  Erziehungsanstalt  weiter  und  es 
dreht  sich  hier  sowohl  um  moralische  als 
materielle  Unterstützung.  Der  Blinde  soll 
im  bleibenden  Zusammenhange  mit  der  An- 
stalt einen  Halt  finden,  er  soll  das  Bewußt- 
sein haben,  daß  er  nicht  ohne  Schutz  da- 
stehe, und  durch  dieses  Gefühl  eine  mora- 
lische Stütze  finden.  Die  materielle  Unter- 
stützung besteht  entweder  in  Geldgaben, 
welche  hiezu  bestimmten  Fonds  entnommen 
werden,  oder  in  der  Vermittlung  lohnender 
Arbeit  —  diesen  Angelegenheiten  dienen  in 
manchen  Ländern  regelmäßige  Besuche  des 
Anstaltsleiters  bei  entlassenen,  in  ihrem 
Heimatsorte  oder  an  sonst  geeigneter  Stelle 
seßhaften  Blinden ;  diese  Besuche  sind  außer- 
ordentlich wertvoll  —  endlich  in  der  Auf- 
nahme in  eine  Fürsorgeanstalt  auf  eine  ge- 
wisse begrenzte  Dauer,  man  kann  sagen 
Cbergangszeit,  oder,  wie  dies  bei  schwach- 
lieben,  kränklichen,  geistig  minderwertigen, 
darum  nicht  erwerbsfähigen  Personen  der 
Fan  ist,  auf  Zeit  des'  Lebens.  Bei  dem  Be- 
streben, den  Blinden  lohnende  Arbeit  zu- 
zuwenden, betritt  der  Blindenlehrer  das 
Gebiet  des  Kaufmannes  und  man  hat  ver- 
Mhiedene  Fälle  beobachtet,  wo  der  Blinden- 
lehrer fast  ganz  von  seinem  eigentlichen 
Arbeitsfelde  abgedrängt  wurde  und  die  Für- 


sorgebestrebung seine  Haupttätigkeit  in  An- 
spruch nahm.  Daher  ist  die  Forderung 
nicht  ungerechtfertigt,  die  Erziehung  des 
Blinden  von  der  weiteren  Fürsorge  für  ihn 
räumlich  und  persönlich  abzutrennen,  die 
Erziehungsanstalt  ihrer  eigentlichen  Auf- 
gabe ganz  und  ungeschmälert  zu  erhalten, 
die  Fürsorge  hiefür  besonders  bestimmten 
und  durch  nichts  anderes  abgelenkten  Per- 
sonen zu  überlassen.  Auch  die  heute  schon 
stark  entwickelte  Organisation  der  Blinden 
in  Gesellschaften,  Veremen,  Klubs  u.  dgl., 
welche  der  Hauptsache  nach  die  Tendenz 
hat,  in  voller  Freiheit  und  in  Unabhängig- 
keit von  den  Anstalten  den  Blinden  za 
fördern  und  seine  Existenz  zu  sichern, 
darf  nicht  unterschätzt  werden,  da  ihr 
Fortschreiten  nicht  aufgehalten  werden 
kann  und  darf,  die  Entwicklung  dieser 
Seite  aber  auch  auf  die  fernere  Entwicklung 
und  Organisation  des  Blindewesens  nicht 
ohne  Wirkung  bleiben  wird. 
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gef&hrten,  die  Blinden.  Leipzig  1807.  — 
Klein  J.  W.,  Lehrbuch  zum  Unterricht 
der  Blinden.  Wien  1819.  —  Klein  J.  W., 
Geschichte  des  Blindenunterrichts  und  der 
Blindenanstalten.  Wien  1897.  —  Guilli^, 
Essai  sur  Tinstruction  des  aveugles.  Paris 
1820.  —  Dufau,  Essai  sur  T^tat  physique, 
moral  et  intellectuell  des  aveugles-n^s.  Paris 
1837.  —  Dasselbe,  übersetzt  in  das 
Deutsche  von  Knie.  Berlin  1839.  —  N  i  b  o  y  e  t, 
Des  aveu^es  et  de  leur  education.  Paris 
1837.  —  Dasselbe,  übersetzt  in  das  Deut- 
sche von  Knie.  Berlin  1839.  —  Knie  J.  G.. 
Pädagogische  Reise  durch  Deutschland  im 
Sommer  1835.  Stuttgart  1837.  —  Knie, 
Anleitung  zur  zwecunäßigen  Behandlung 
blinder  Kinder  etc.  Breslau  1837.  —  Klein, 
Anleitung  zur  zweckmäßigen  Behandlung 
blinder  Kmder  etc.  Wien  1836.  —  Jäger,  Ober 
die  Behandlung,  welche  blinden  und  taubst. 
Kindern  etc.  zu  teil  werden  soUte.  Gmünd 
1830.  —  Georgi,  Anleitung  zur  zweckmä- 
ßigen Behandlung  blinder  Kinder.  Dresden 
1857.  —  Pablasek,  Die  Fürsorge  für  die 
Blinden  von  der  Wiege  bis  zum  Grabe. 
Wien  1867.  --  Pablasek,  Die  Blinden- 
Bildungsanstalten,  deren  Bau,  Einrichtung 
und  Tätigkeit.  Wien  1876.  —  Pablasek, 
Erziehung  und  Unterricht  blinder   Kinder 
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im  Elternhaus  und  in  der  Volksschule.  Wien 
1883.  —  Ruppert  J.  Ober  Erziehung,  Un- 
terricht und  Versorgung  der  Blinden. 
München  1877.  —  H  e  b  o  1  d,  Das  blinde  Kind 
im  elterlichen  Hause  und  in  der  Volks- 
schule. Berlin  1862.  —  Libansky,  Über 
Erziehung  bh'nder  Kinder  in  den  ersten  Le- 
bensjahren. Wien  1882.  —  Libansky,  Die 
Blindenfürsorge  in  Österreich-Ungarn  und 
Deutschland.  Wien  1898.  —  Meli,  Ge- 
schichte des  k.  k.  Blinden-Erziehungsin- 
stituts  in  Wien  1804  bis  1904.  Wien  1904.  — 
Viel  wichti^s  Material  enthalten  die  B  e  r  i  c  h- 
teüberdie  Verhandlungen  der  Blin- 
denlehrerkongresse, und  zwar  Wien 
1873,  Dresden  1876,  Berlin  1879,  Frankfurt 
a.  M.  1882,  Amsterdam  1886,  Köln  1889,  Kiel 
1891,  München  1895,  Berlin-Steglitz  1898, 
Breslau  1901,  Halle  1904.  —  Von  Wichtigkeit 
sind  auch  die  Artikel  der  Zeitschriften:  Organ 
der  Taubstummen-  und  Blindenanstalten 
von  Dr.  Matthias,  Friedberg  1865  bis  1880, 
ferner  „Der  Blindenfreund*  begründet  von 
Mecker  in  Düren,  1881  bis  in  die  Gegen- 
wart. Einen  guten  Überblick  über  emen 
gewissen  Zeitabschnitt  des  amerikanischen 
Blindenwesens  bietet:  „The  Mentor"*,  Bo- 
ston 1891  bis  1894. 


Wien. 


A.  MeU. 


BlOdsiim   s.  d.  Art.  Schwachsinn. 

ßlnmenpflege.  Neben  der  unterricht- 
lichen Vermittlung  der  für  das  praktische 
Leben  erforderlichen  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten hat  die  Schule  die  Jugend  zum  Guten 
zu  erziehen  und  in  ihr  den  Sinn  für  das 
Schöne  zu  wecken  und  zu  pflegen.  Natur- 
schönheiten wirken  auch  auf  den  unge- 
bildeten Menschen,  und  zwar  umso  mehr, 
je  vollkommener  sie  sind.  Eine  schöne 
Gegend  vermag  auch  einen  ungebildeten 
Erwachsenen  in  Bewunderung  zu  versetzen ; 
ein  Kind  bleibt  jedoch  von  landschaftlichen 
Reizen  unberührt;  dagegen  greift  es  nach 
schönen  Blumen,  den  natürlichen  Muster- 
bildern in  Form  und  Farbenharmonie. 
Freilich  ist  es  zunächst  die  Farbe,  und  zwar 
die  grelle  Farbe  der  Blume,  welche  des 
Kindes  Blick  anzieht,  während  der  mehr 
oder  weniger  kunstsinnige  Erwachsene  sich 
der  temperierten  Farben  und  deren  Har- 
monie, der  edlen  Formen  und  des  ange- 
nehmen Duftes  freut  und  weitergehend  die 
trotz  außerordentlicher  Mannigfaltigkeit  der 
Gestaltung  doch  stets  naturzweckmäßigen 
Blumengebilde  bewundernd  den  Schöpfer 
verehrt.  Es  war  daher  naheliegend,  daß 
der  Mensch  die  Blumen  zu  seinen  Lieblingen 


erhob,  sie  als  Gesellschafter  in  die  Wohnung 
nahm  und  durch  fürsorgliche  Pflege  ihre 
Entfaltung   zu  vollkommenerer  Schönheit 
veranlaßte;   aber  fast   ebenso   naheliegend 
ist  die  weitgehende,  nachhaltige  Rückwir- 
kung des  Verkehres  mit  Blumen  auf  den 
Menschen.    Von   Dichtern    in    unzähligen 
Liedern  und  Sagen  besungen,  als  Symbole 
menschlicher    Tugenden    und    Schwächen 
mit  Mythe  und  Religion  eng  verknüpft,  bot 
die   Blume  Malern   und   Bildhauern   Stoff 
und  Schmuck  zu  unvergänglichen  Kunst- 
werken und  selbst  in  den  einfachsten  Lebens- 
verhältnissen  sehen   wir   die  Gegenstande 
und    Geräte    alltägigen    Gebrauches    mit 
Blumen  geziert.  Darum  hat  auch  die  Blume 
wie     kein      anderes     Naturobjekt     hohe 
erziehliche  und  unterrichtliche  Bedeutung. 
Den   Schönheitssinn    zu   wecken    und    zu 
fördern,  ist  wohl    nichts  besser  geeignet, 
als  häufige  Betrachtung  des  Schönen,  der 
Blumen;    Sache    der   Erziehung    und   des 
Unterrichts  aber  ist  es,  das  Kind  von  der 
bloß  erfreuenden  zur  belehrenden  Betrach- 
tung, von  der  Erkenntnis  zum  Verständ- 
nis   der  Formschönheit  und  Farbenpracht 
und  so  allmählich  zur  Auffassung  des  Kunst- 
schönen   zu    führen.    Besteht    hiebei    die 
Möglichkeit,  dem  Kinde  unter  entsprechen- 
der, aber  nicht  beengender  Leitung  Blun^en- 
pflege   im    Garten   oder  Zimmer   anzuver- 
trauen, so  wird  es  hieraus  Liebe  zu  den 
Pfleglingen  und  zur  Natur,  Freude  an  ei- 
gener Arbeit  und  deren  Produkten  schöp- 
fen ;  es  wird  gern  seine  Lieben  mit  Spenden 
selbstgezogener  Blumen   erfreuen  und  ge- 
wiß nie  vandalisch  Garten,  Feld  xmd  Wald 
ihres  Blumenschmuckes  berauben,  die  ge- 
pflückten Blumen  achtlos  wegwerfen  oder 
gar  Pflanzungen  beschädigen;  es  wird  die 
Liebe  zur  Natur  auch  im  späteren  Leben 
bewahren  und  im  Verkehr  mit  der  Natur, 
insbesondere  bei  der  Garten-  und  Blumen- 
pflege Erholung  von  den  Mühen  und  Auf- 
regungen  des   praktischen    Lebens,   Erfri- 
schung des  Geistes  und  beglückende  Ge- 
mütsruhe finden. 

In  unterrichtlicher  Hinsicht  gibt  die 
Blumenpflege  Anlaß,  die  einzelnen  Entwick- 
lungsphasen der  Pfleglinge  eingehend  zu 
beobachten,  deren  Gedeihen  fördernde  oder 
hemmende  Einflüsse  und  die  allgemeinen 
Gesetze  der  Pflanzenemährung  kennen 
zu  lernen,  die  ungeheuere  Mannigfaltigkeit 
der  Pflanzen  und  ihren   stets   wunderbar 
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zweckmftßigen  Bau  zu  bewnndem,  kurz  in 
bester  Weise  Botanik  zn  stadieren.  Ebenso 
wird  die  verständige  Betrachtnng  der  Bln- 
men  nnd  Pflanzen  dem  Zeichenunterricht 
za  gnte  kommen,  nm  so  mehr,  als  dessen 
neuere  Richtung  wieder  mehr  natürliche 
Formen  pflegt 

In  Erkenntnis  der  erziehlichen  nnd 
nnterrichtlichen  Bedentang  der  Blnmen- 
pflege war  man  in  London  bereits  yor 
Jahren  bestrebt,  die  Schaljagend  dafür  zu 
gewinnen  durch  Gew&hrung  von  Prämien 
für  die  schönsten  der  von  Kindern  ge- 
pflegten, zur  Ausstellung  gebrachten  Zim- 
merpflanzen. Ahnliches  geschah  neuerer 
Zeit  auch  in  deutschen  Städten,  besonders 
in  Erfurt,  wo  im  Jahre  1892  der  Garten- 
baaverein  Schulkinder  mit  Pflanzen  und 
Blnmensamen  beteilen  liefi  und  bei  der 
später  veranlafiten  Ausstellung  der  von  den 
Kindern  gepflegten  Pflanzen  für  die  schön- 
sten derselben  Preise  gewährte.  Als  Orte 
der  Blnmenpflege  kommen  hier  in  Be- 
tracht: Der  Schul-  und  der  Hausgarten, 
das  bchul-,  Wohn-  und  Schlafzimmer. 
Die  Blumenpflege  im  Schulgarten  wird 
im  Artikel  vSchulgarten**  näher  besprochen ; 
mit  dem  dort  erzielten  Oberschusse  an 
Blnmensamen,  Zwiebeln  etc.  mag  der 
Lehrer  die  Schulkinder  beteilen  und  so 
auch  »uf  die  Entwicklung  der  Blumen- 
kultor  im  Hausgarten  fördernd  Einfluß 
nehmen«  Im  Schulzimmer  wird  sich 
selten  ein  der  Blumenpflege  günstiges 
Plätzchen  finden;  die  beste  Stelle  hiefür 
wären  etwa  für  den  Unterrichtszweck  stö- 
rend (an  der  Vorder-,  Hinter-  oder  rechten 
Seitenwand)  angebrachte  Fenster,  welche 
—  nach  innen  entsprechend  geblendet  — 
den  besten  Standort  für  Blumen  bilden; 
die  übrigen  Fenster  müssen  behafs  unge- 
schmälerter Beleuchtung  und  ausgiebiger 
Ltkftung  des  Lehrzimmers  frei  bleiben.  In 
entsprechend  geräumigen  Schulzimmem 
kann  an  passender  Stelle  ein  Blumentisch 
oder  eine  sonstige  Vorrichtung  zur  Blumen- 
pflege aufstellt  werden;  bei  der  Wahl  hat 
man  sich  auf  solche  Arten  zu  beschränken, 
welche  hinsichtlich  des  im  Schulzimmer 
unvermeidlichen  Staubes  und  der  Tempe- 
raturschwankungen  nicht  sehr  empfindlich 
«nd.  An  lichten  freien  Stellen  des  Stiegen- 
hauses  und  der  Gänge  können  manche 
sonst  im  Freien  gedeihende  immergrüne 
Pflanzen    (Stechpalme,    Stechhlie,   Mahoni, 


Efeu,  Singrün,  Buchs  etc.)  Aufstellung 
finden.  Wo  möglich,  ist  für  einen  ent- 
sprechenden Wechsel  der  abgeblühten  oder 
etwa  kränkelnden  Pflanzen  vorzusorgen. 
Die  Blnmenpflege  im  Schulzimmer  hat 
unter  entsprechender  Überwachung  seitens 
des  Lehrers  von  Schulkindern  zu  geschehen. 
Die  Blnmenpflege  im  Hause  und  be- 
sonders im  Wohnzimmer  ist  eine  weitver- 
breitete und  besonders  in  Deutschland  ge- 
pflegte gute  Sitte;  denn  man  wird  nicht 
leugnen  können,  dafi  einerseits  gerade  Blu- 
men geeignet  sind,  die  menschliche  Woh- 
nung zu  verschönern  und  daß  grüne  Pflanzen 
die  Luft  verbessern,  daß  anderseits  der 
in  bezug  auf  die  Jugend  erwähnte  erzieh- 
liche und  bildende  Einfluß  der  Blumen- 
pflege gewissermaßen  auch  für  Erwachsene 
Geltung  hat.  Selbstverständlich  darf  aber 
auch  nicht  der  eigentliche  Zweck  der  Woh- 
nung durch  übermäßige  Blumenkultur  in 
derselben  geschmälert,  ihre  entsprechende 
Beleuchtung  und  Lüftung  behindert  oder 
der  Straßenverkehr  durch  auf  Fensterbrü- 
stungen unsicher  aufgestellte  Blumentöpfe 
gefährdet  werden.  Die  Entwicklungsver- 
hältnisse der  Pflanzen  im  Wohnzimmer 
sind  ziemlich  Übereinstimmend  mit  jenen 
im  Schalzimmer:  das  dort  Gesagte  gilt  also 
auch  hier.  In  Schlafzimmern  sollten  nur 
luftverbessernde  Blattpflanzen  Platz  finden. 
Die  Zahl  der  in  Schul-  und  Wohnräumen 
zu  kultivierenden  Pflanzen  ist  außerordent- 
lich groß,  weshalb  hier  von  der  Namhaft- 
machung  besonders  empfehlenswerter  Arten 
abgesehen  und  auf  die  bezüglichen  Zu- 
sammenstell angen  in  den  Preisverzeichnissen 
der  Samenhandlungen  und  Handelsgärtner, 
sowie  auf  die  ausführlichen  Kulturanlei- 
tungen in  Schmidlins  Gartenbuch  ver- 
wiesen wird. 

Literatur:  Christs  Gartenbuch.  — 
Hampls  Gartenbuch  für  jedermann.  — 
Hartwig,  Der  Hausgarten  auf  dem  Lande. 

—  Jäger,  Illustriertes  Gartenbach.  — 
Schmidlins  Gartenbuch.  —  Dietrich, 
Der  Blumengarten.  —  Fahl  dick,  Die 
Blumenzucht  und  Pflanzenkultor  imZimmer. 

—  Hesdörfer,  Handbuch  der  praktischen 
Zimmergärtnerei.  —  Jäger,  Der  Blumen- 
garten. ~  Jäger,  Der  Zimmer-  und  Haus- 
gärtner. —  Petzold,  Zimmerflora.  — 
R  ü  m  p  1  e  r,  Die  Zimmergärtnerei.  —  R  Ü  m  p- 
1er,  Die  Gartenblamen.  —  Schmidlin, 
Blumenzucht  im  Zimmer.  —  Schrotte r, 
Der  Zimmergärtner.  —  Vilmorins  Blu- 
mengärtnerei. —  Schmidt,  Das  Grärtchen 
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der  Kinder.  —  Leonberger,  Anneisang 
zur  Bl  amen  pflege  für  Sehnlkincler.  — 
Bolle,  DeatBcher  Garten;  jfthrl.  12  Hefte. 
—  Hflttig.  Der  deutsche  Garten;  jfthrl, 
52  Nrn.  —  Begel,  Oartenflora;  jfthrl, 
12  Hefte. 

BndweiB.  Joh.  Nagel. 

Bonitz,  Hermann,  29.  Jnli  1814  £u 
LangensalES  geboren.  1826  bis  1832  Schüler 
der  Landeeachule  Pforta,  war  in  Leipzig 
Schüler  Gottfried  Hermanne,  in  Berlin 
(1835)SchDlerBöckhB  nndLschmanni 
und  wurde  Ostern  1836  Lehrer  am  Bloch- 
mannschen    Institut    in    Dresden,    1838 


Lehrer  am  Fried  rieh -Werderachen  Oym- 
naaiom  in  Berlin,  1840  Lehrer  am  Grauen 
Kloster.  1842  Lehrer  tim  Stettiner  Marien- 
stiftsgjmnasium.  Überall  hatte  er  große 
ErMge  zum  Teil  dadurch,  daG  er  dem 
Herkommen  entgegen  in  der  Lektüre  der 
Klassiker  ,die  Sache  stets  über  die  Form, 
den  Gehalt  der  antiken  Meisterwerke  Über 
die  gramm  all  sehe  Schule  setzte".  Im 
Jahre  18*8  (Augnst)  erhielt  er  von  Exner 
eiDen  Antrag,  aU  ProfeasoT  der  klassiachen 
Phililogie  nach  Wiea  zu  gehen  und  ihn  bei 
der  Organ  iaation  des  MitteUchulwesena 
(Gjmnasialweaeua]  zu  untere tiltzen,  und 
Ostern  1649  traf  er  in  Wien  ein.  Sofort 
arbeitete  er  mit  Exner  den  berühmten  Cr- 


ganisationsentnorf  aua;  die  Einleitung,  der 
allj^meine  Teil,  die  Bemerkungen  tlber  die 
pbiloaophiscbe  Propädeutik  nnd  einige  Plftne 
und  Instruktionen  stammten  von  Exner. 
alles  übrige,  namentlich  anch  die  meisten 
Instruktionen  von  Bonitz.  Der  Entwnrf 
TCHrde  durch  den  Unterricht aminister  Gra- 
fen Leo  Thnn  im  September  1849  proviao- 
riech  und  1864  definitiv  eingeführt;  damit 
begann  für  das  höhere  Schnlweaen  öater- 
reicbs  eine  neue  Zeit  1864  warde  Bonitz 
Mitglied  der  Akademie  und  war  seit  1864 
Hitglied  des  kaiserl.  Untern chtarats.  Seit 
Anfang  1860  redigierteBonitz  die  von  dem 
Miniaterinm  gegründete  „Zeitschrift  für  die 
österreichischen  Gymnasien'  17  Jahre  hin- 
durch, in  der  er  „zu  den  Lehrern  von  g&iu 
Österreich  sprach,  sie  in  den  Geist  der  Orga- 
nisation Mnffibrend".  Sie  ,war  ihm  auch  ein 
Seminar,  in  dem  er  die  DiakosBion  der 
mannigfachsten  Schnifragen  anregte  und 
leitete,  weite  Kreise  mit  Interesse  dafür 
erfüllte  und  in  sie  Leben  nnd  BewegoDg 
brachte,  in  dem  er  tüchtige  Mitarbeiter 
sammelte  und  schulte*.  In  dieser  Zeit- 
schrift verteidigte  er  aber  anch  den  Orga- 
nisationsentwnrf  gegen  alle  ÄnsriCFe,  am 
giftnzendsten  in  den  Jahren  1868  bis  1861 
gegen  das  verdammende  Sendschreiben  des 
Jesuiten  gen  erat  B  P.  Beckx.  Seine  Becht- 
fertigung  der  Berücksichtigung  der  moder- 
nen Bildung  gegenüber  der  auaacblieBlichen 
Betonung  des  Lateins  hat  heute  anch  in 
Dentschland  noch  ihren  Wert.  1861  ver- 
teidigte er  die  neue  Organisation  gegen  die 
nationaltschechiscben  Aspirationen,  dnrch 
die  er  die  Einheit  der  Bildung  in  dem  viel- 
aprachigen  Osterreich  geAhrdet  sab.  Aber 
auch  den  wissenschaftlichen  Sinn  sollte  die 
Zeltschrift  in  der  Lehrerwelt  anregen ;  bald 
war  sie  durch  ihre  gediegenen  Arbeiten 
auch  im  Ausland  geschfttzt.  Zur  Dnter- 
stütEung  gegen  die  Angriffe  schuf  Boniti 
den  Wiener  Verein  „Mittelschule",  der  apft- 
ter  für  die  Weiterentwicklung  der  Gymna- 
sien in  Österreich  bedeutend  wnrda.  Anch 
als  akademischer  Lehrer  leistete  Bonite 
für  die  Heranbildung  eines  tücbtigenhOheren 
Lehrerstands  Großes,  doch  kann  dies  hier 
nicht  weiter  Terfoigt  werden.  Den  Schwer- 
pnnkt  seiner  Tätigkeit  als  Lehrerbildner 
verlegte  er  in  das  von  ihm  gegründete  philo- 
logische Seminar.  Für  die  praktische  Ana- 
bildung  empfahl  er  das  Probejahr.  Anch 
für  die  materielle  Besserstellung  durch  Er- 
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höhnng  des  Schulgeldes  trat  er  ein,  setzte 
sie  aber  erst  1863  und   da  nur  teilweise 
dnith.  Bis  zum  Jahre  1866  hatte  Bonitz 
wiederholte  Berufungen  nach  Deutschland 
abgelehnt;  1867  nahm  er  einen  Bnf  nach 
Berlin  als  Direktor   des   Grauen  Klosters 
an,  wurde  gleichzeitig  Direktor  des  Semi- 
nars fOr  gelehrte    Schulen,    Mitglied    der 
Akademie  der  Wissenschaften  und  Heraus- 
geber    der     Berliner      Gymnasialzeitung 
(ISGT^his  1875).  Anfiimg  1875  wurde  er  vor- 
tragender  Bat  im  Ministerium  der  geistlichen 
etc.  Angelegenheiten  als  Nachfolger  W  i  e  s  e  &• 
Aach  hier  vertrat  er  die  Überzeugung,  daß 
,die  klassischen   Studien   nicht   mehr  be- 
rofen  seien,  die  alleinige  oder  auch  nur  die 
fahrende  Bolle  zu  spielen",  und  in  den  Lehr- 
pl&nen  Ton  1 882,  die  Bonitz  in  der  Haupt- 
sache gearbeitet  hat,  versuchte  er,  die  im 
Österrnchischen  Organisationsentwurf  ver- 
tretenen Anschauungen  auch  nach  Preußen 
za  Terpflanzen.    Aber  er  scheiterte  an  dem 
Widerstand   der  konservativen  Lateinrich- 
tnog  and  gerade  in  diesem  Fache  litten 
seine  Aasf&hmngen  an  bedenklichen  Wider- 
sprüchen ;  natürlich  hatte  er  nur  dem  Drucke 
von  oben  nachgegeben.  Dies  verleidete  ihm 
seine  Tätigkeit,   die  nicht  die  gebührende 
Anerkennung   fand.    Am    1.    April    1888 
maßte  er  wegen  eines  Gehimleidens  seinen 
Abschied  nehmen.  Am  25.  Juli  1888  ist  er 
gestorben.    Seine  Schriften  sind  fast  aus- 
schließlich philologischen  Inhalts  und  be- 
treffen vor  allem  Aristoteles  undPlato, 
dann  Sophokles,  Thukydides  und  den 
Ursprung  der  homerischen  Gedichte. 

Literatur:  Frankfurter  S.,  Graf 
Leo  Thun-Hohenstein,  Franz  Exner  und 
Hermann  Bonitz.  Wien  1893.  —  Schenkl 
Kari  Rede  bei  der  Trauerfeier  für  H. 
Bonitz,  Zeitscbr.  fttr  österr.  Gymn.  1888, 
H.  XI.  —  Hartel  W.  v.,  Bonitz  und 
sem  Wirken  in  Österreich,  Mittelschule 
Jahrg.  ni,  H.  1,  1889.  —  Gomperz  Th., 
H.  Bonitz,  Ein  Nachruf.  S.  A.  aus  Bursians 
biograph.  Jahrb.  für  Altertumsk.  Berlin 
1889.  —  Bellermann  L.,  Zur  Erinn.  an 
H.  Bonitz  in  Zeitscbr.  f.  d.  Gymn.-Wesen 
1889,  S.  50  ff.  — Beyer,  0.  W.,  Deutsche 
Schalwelt  des  19.  Jahrb.,  Wien  1903. 

Herrn.  Schiller  t 

Bonne  s.  d.  Art.  Hilfskr&fte  bei 
der  Erziehung. 

Bosheit,  boshaft  Man  bezeichnet 
mit  diesen  Ausdrücken  bestimmte  Seelen- 
zostände.    Boshaft  ist  derjenige,  der  einen 


Hang  zur  Bosheit  hat,  Bosheit  bedeutet 
sowohl   die   psychische    Neigung   als    ihre 
Wirkung,  die  boshafte  Tat.  Beides  kann  sich 
in    milderer    Form    äußern    als    Spottlust 
(Malice),  wobei  die  Hauptabsicht  ist,   einen 
anderen  in   Verlegenheit  zu  bringen,  ihm 
etwas  unangenehmes    zu  sagen,   oder  als 
Absicht,  wirklichen,  tatsächlichen  Schaden 
zu  verursachen.    Beide  haben  verschiedene 
Grade  der  Energie.  Der  Quell  der  Bosheit 
ist  regelmäßig    das    Schwächegefühl;    ob 
körperlicher,  ob  psychischer,  ob  materieller, 
ob  sozialer,  ob  geistiger   Schwäche    macht 
nur  insofern   einen   unterschied,    als    das 
Gefühl   psychischer   oder   materieller,   vor 
allem    gesellschaftlicher     Minderwertigkeit 
sich  sehr  viel  schwerer  zurückbilden   und 
beseitigen  läßt.    Das   Gefühl   des    eigenen 
Nachstehens,  der  eigenen   Minderwertigkeit 
wird    sich    in    letzter  Linie    stets   als  die 
eigentliche  Quelle  der  Bosheit  nachweisen 
lassen;   die   Mißgunst,   der  Neid   und   die 
Eifersucht  werden  gewöhnlich  Durchgangs- 
stadien bilden.    Wo  sich   Handlungen   der 
Bosheit  nur  vereinzelt  zeigen,   ist  in  der 
Regel  au  den  verbrecherischen  Einfluß  Er- 
wachsener  zu   denken.    Es   ist    durchaus 
nicht  nötig,  daß  der  Boshafte  sich  auf  dem 
Gebiete   gewissermaAen   zu    rächen    sucht, 
auf  dem   er    die    eigene   Minderwertigkeit 
empfindet,    vielmehr    wird    dieses    Gebiet 
immer  zunächst  dasjenige  sein,  auf  dem  er 
sich  krank  fühlt.    Also    ein   starkes  bos- 
haftes Kind  wird  hauptsächlich  seine  Körper- 
kraft gebrauchen,  um  sich  für  Minderwer- 
tigkeit auf  geistigem  oder  sozialem  Gebiete 
schadlos  zu  halten.    Erst  wo  die   Stärke 
nicht  ausreicht,  treten  List  und   Tücke  an 
die  Stelle,  und  je  größer  und  bewußter  das 
Schwächegefühl  ist,  desto  häufiger  werden 
diese  Mittel   gewählt.    Dauert  das  Gefühl 
der  Minderwertigkeit  lange  unentdeckt  an, 
so  entstehen  Verbitterung  und  Hang.    Die 
Heilung  ist  deswegen   schwer,   weil  jeder 
Fall  eine  andere  Quelle  hat  und  weil   alle 
diese  Quellen  schwer   zu   verstopfen   sind, 
wenn  man  die  richtige  Überhaupt  entdeckt. 
Solange  die  Quelle  aber  besteht,  wird   alle 
moralische   Einwirkung  in   ihrem   Erfolge 
unsicher  bleiben.    Vor  allem  dürfen   ver- 
ständige Erwägungen  nicht  fehlen,  die  zum 
Ziele  die  Erweckung  des  Bewußtseins  haben, 
daß     die     vermeintliche     oder     wirkliche 
Schwäche  teils  beseitigt,  teils  durch  Stärken 
auf  anderen  Gebieten  aufgewogen  werden 
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kann.  (z.  B.  aaf  körperlichem  Gebiete  durch 
geistige  Leistungen  und  umgekehrt).  Wo  es 
gelingt,  ein  Kraftgefühi  zu  wecken,  ver- 
schwinden Bosheit  und  Boshaftigkeit  am 
ehesten. 

Die  Bosheit,  die  in  Störungen  des 
Seelenlebens  ihren  Qrund  hat  und  eine  Be- 
gleiterscheinung gewisser  Geisteskrankheiten 
ist,  die  Anomalien  hinsichtlich  der  Art  der 
Gefühlsbetonung  im  Gefolge  haben,  fällt  in 
das  Gebiet  des  Psychiaters.  Er  hat  auch 
festzustellen,  ob  die  Phänomene  bei  Kin- 
dern krankhaft  sind  und  etwa  auf  heredL 
t&re  Degeneration  hinweisen. 

Literatur:  Ziehen,  Lehrbuch  der 
Psychiatrie.  —  Scholz,  Charakterfehler 
des  Kindes  —  Kizle,  Die  p&dagosische 
Pathologie  und  bei  Rein,  £nzyklop.  Uandb. 
1,  488. 

Herrn,  Schiller  f» 

Bosnien  und  Herzegowina.  Die  Auf- 
sicht über  das  Schulwesen  in  Bosnien  und 
der  Herzegowina  wird  seitens  der  Landes- 
regierung durch  ihre  Fachreferenten  aus- 
geübt. Für  die  Beaufsichtigung  der  Ele- 
mentarschulen bestehen  auBerdem  bei  den 
einzelnen  Kreisbehörden  eigene  Inspizie- 
rungsorgane, die  Kreisschulinspektoren, 
welche  gleichzeitig  die  Schulreferenten  der 
Kreisbehörden  sind. 

Ein  Zwang  zum  Besuche  der  Elemen- 
tarschulen existiert  nicht  und  ist  es  auch 
der  größeren  Hftlfte  der  Bevölkerung  nicht 
möglich,  ihre  Kinder  in  die  öffentlichen 
Elementarschulen  zu  senden,  da  kaum  43^0 
der  Gesamtbevölkerung  in  eingeschulten 
Gemeinden  leben.  Es  gibt  330  Elementar- 
schulen mit  32.000  Kindern  im  Alter  yon 
6  bis  14  Jahren.  Hievon  sind  an  807o  Kna- 
ben, 20%  Mädchen.  Von  den  Elementar- 
schulen sind  230  allgemeine  öffent- 
liche (allgemeine  Elementarschulen),  7  pri- 
vate, 71  orientalisch  orthodoxe,  30  römisch- 
katholische,  1  israelitische  Schule.  Die  bos- 
nische Landessprache  gilt  als  Unterrichts- 
sprache. 

Zur  Heranbildung  der  Lehrer 
gibt  es  in  Sarajevo  eine  Lehrerbildungs- 
anstalt, auch  existiert  eine  Anstalt  (Dar- 
ul-mualimin)  zur  Heranbildung  der  moham- 
medanischen Religionslehrer.  Mit  der  Aus- 
bildung von  Lehrerinnen  befaßt  sich  der 
Frauen  Orden  der  „Töchter  der  göttlichen 
Liebe"  in  Sarajevo,  doch  haben  jene  Zög- 
linge,  welche  an    einer   allgemeinen    Ele- 


mentarschule Verwendung  zu  finden 
wünschen,  an  der  staatlichen  Lehrer- 
bildungsanstalt die  Reif^rüfung  abzu- 
legen. Der  Schulleiter  erh&lt  1200, 
der  Lehrer  1000  Kronen  Gehalt.  Hierzu 
kommen  siebenmal  nach  je  fünf  Jahren  100 
Kronen  Quinquennalzulage  und  je  nach 
den  örtlichen  Verhältnissen  entsprechende 
Wohnungs-  und  Lokalzulagen.  Die  weibli- 
chen Lehrkräfte  erhalten  die  gleichen 
Bezüge  wie  die  männlichen.  Die  Pensions- 
verhältnisse  für  Lehrer  und  Lehrers- 
witwen gleichen  im  wesentlichen  den  für 
die  österreichischen  Beamten  geltenden  Be- 
stimmungen. Nach  vollendetem  36.  Dienst- 
jahre erreicht  die  Pension  den  Vollgehalt  des 
Lehrers. 

Die  Gesamtausgaben  für  den  Ele- 
mentarunterricht betragen  an  1,200.000 
Kronen. 

Im  Lande  bestehen  außerdem  noch 
folgende  Lehranstalten:  4  Obergymnasien 
(davon  ein  katholisches  [erzbischöfliches] 
mit  privatem  Charakter),  1  Franziskaner- 
gymnasium, 1  achtklassige  Oberrealschule, 
9  Handelsschulen,  2  Landeshandwerker- 
schulen, 1  technische  Mittelschule,  3  staat- 
liche höhere  Mädchenschulen,  1  serbisch- 
orthodoxe und  6  katholische  höhere  Mäd- 
chenschulen ;  außerdem  3  katholische  höhere 
Mädchenschulen  mit  deutscher  Unter- 
richtssprache. 20  Medresses  (Lehranstalten 
für  die  Heranbildung  von  mohammeda- 
nischen geistlichen  Funktionären  und  von 
Lehrern  für  mohammedanische  Beligions- 
schulen),  1  katholisch-theologisches  Semi- 
nar, 1  orientalisch-orthodoxe  theologische 
Lehranstalt,  1  Scheriatsrichterschule  für  die 
Heranbildung  von  Richtern  für  mohamme- 
danische Rechtspflege. 

Botanik,  s.  Naturwissenschaften. 

Brannschweig    (Herzogtnm).      Dem 

Mahnrufe  des  großen  Reformators  Martin 
Luther:  «Errichtet  christliche  Schulen!** 
folgte  die  damals  reichsfreie  Stadt  Braun- 
schweig als  erste  unter  den  Städten  und 
richtete  durch  Joh.  Bugenhagen  (1531) 
eine  Anzahl  deutscher  Knaben-  und  Mädchen- 
schulen ein.  Die  vom  Herzog  Julius  am 
1.  Jänner  1569 erlassene  Schulordnung, 
welche  die  Grundlage  des  Unterrichtswesens 
wurde,  bauten  die  Herzoge  Augnst(16öl) 
und  Karl  (1752)  weiter  ans  und  Herzog 
KarlWilh.   Ferdinand  übertrug  1786 


Braunschweig  (Herzogtum). 
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die  Verwaltung  der  Unterrichtsangelegen- 
heiten, die  bisher  das  Konsistorium  besorgte, 
einem  ihm  direkt  unterstellten  Schul- 
direktorium, in  dem  Joachim  Heinr. 
Campe  die  leitende  Stellung  einnahm. 
Darch  den  Widerspruch  der  St&nde  mußte 
jedoch  nach  vier  Jahren  dem  Konsistorium 
die  Schulaufsicht  zurtlckgegeben  werden. 
Durch  die  Gesetze  vom  23.  April  und 
12.  Mai  1840  wurde  die  Schulpflicht 
in  Braunschweig  eingeführt  und  durch  das 
Gesetz  Tom  8.  Dezember  1851  das  ge- 
samte Yolksschulwesen  einheitlich  geregelt. 
Dieses  Gesetz  wurde  durch  eine  Reihe  von 
Nachtragsbestimmungen  erg&nzt.  So  wurde 
dnrch  Gesetz  Tom  19.  Mai  1892  der 
Handarbeitsunterricht  fär  Mäd- 
chen als  obligater  Lehrgegenstand 
eingeführt  und  der  Konsistorialerlaß  Tom 
1.  April  1893  setzte  einen  einheitlichen 
Stundenplan  für  ein-  und  mehrklassige 
Volksschulen  fest.  Weitere  Abänderungen 
brachte  das  Volksschulgesetz  vom  27.  Ok- 
tober 1898.  —  Das  höhere  Schulwesen 
der  neueren  Zeit  entwickelte  sich  nach  den 
Veriiftltnissen  Preußens,  dessen  neuer 
Lehrplan  von  1892  amtlich  eingeführt 
wurde. 

Die  Oberaufsicht  führt  das  Mini- 
sterium des  Unterrichts,  unter  dem 
das  höhere  Schulwesen  von  der 
Oberschuikommission,  das  Volks- 
schulwesen vom  Konsistorium  ge- 
leitet wird.  Die  Schnlaufsicht  der  einzelnen 
Kreisebesorgen die  Superintendenten, 
die  des  Ortes  die  Ortsgeistlichen. 

Es  gibt  an  480  Volksschulen  mit 
92.000  Schülern,  (47.000  Knaben  und 
45.000  Mädchen).  Sie  werden  eingeteilt  in 
nuttlere  (20),  untere  (25)  und  sogenannte 
Einheitsschulen  (435).  Darunter  waren 
30  Knaben-,  30  Mädchen-  und  420  ge- 
mischte Schulen.  Acht  gewerbliche 
Fortbildungsschulen  sorgen  für  die 
weitere  Ausbildung  der  Knaben  nach  ihrer 
Entlassung  aus  der  Volksschule.  Außerdem 
besteht  eine  Hilfsschule  der  Stadt  Braun- 
schweig für  schwachbefähigte  Kinder.  Für 
nicht  vollsinnige,  schwachsinnige 
and  sittlich  rerwahrloste  Kinder  be- 
steht je  eine  Anstalt.  Es  gibt  mehrere 
Waisenhäuser,  eine  Taubstummen- 
anstalt in  Braunschweig  mit  60  Zöglingen 
(45  Internisten,  15  Externisten)  und  1  Blin- 
deoinstitat.  Zwei  Lehrerseminare  (in 


Wolfenbüttel  und  Braunschweig,  die  zu  den 
ältesten  in  Deutschland  zählen)  mit  zusam- 
men 380  Zöglingen  und  zwei  Lehrerin- 
nen- und  Erzieherinnenseminare, 
verbunden  mit  höherer  Mädchen-,  resp. 
höherer  Töchterschule,  mit  zusammen 
103  Zöglingen,  sorgen  für  Heranbildung 
der  Lehrkräfte.  In  der  Lehrerinnen- 
bildungsanstalt zu  Wolfenbüttel  ist  eine 
von  etwa  30  Schülerinnen  besuchte  Ge- 
werbeschule eingerichtet  und  ein  ein- 
jähriger Kursus  zur  Ausbildung  von 
Turn-  und  Handarbeitslehrerin- 
nen; ferner  Kurse  zur  Ausbildung  von 
Kindergärtnerinnen.  Das  Dienst- 
einkommen der  Volksschullehrer  be- 
trägt neben  freier  Dienstwohnung 
an  Landschulen  1000  bis  1900  M., 
an  Stadtschulen,  ohne  einheitlich 
geregelt  zu  sein,  1050  bis  2100  M.  Jahres- 
gehalt. Die  Pensionsberechtigung 
beginnt  mit  dem  5.  Dienstjahr  und  erreicht 
die  Pension  mit  dem  50.  Dienstjahr  den 
Betrag  des  Vollgehalts. 

Die  Gesamtausgaben  für  das  Volks- 
schulwesen betragen  an  2,100.000  M. 

Von  höheren  Schulen  hat  Braun- 
schweig sechs  herzogliche  lutheri- 
scheGymnasien,  deren  Einrichtungen  in 
den  wesentlichen  Punkten  denen  in  Preußen 
gleichen,  mit  1894  Schülern  (1902),  3  Pro- 
gymnasien mit  Realabteilungen  (in  städti- 
scher Verwaltung)  mit  324  Schalem, 
1  Realgymnasium,  welches  als  Vor- 
bereitungsanstalt für  den  Besuch  der 
merkantiliscb-technischen  Abteilung  der 
technischen  Hochschule  in  Braunschweig 
gilt,  mit  301  Schülern,  1  Oberrealschule 
mit  500  Schülern,  1  städtische  evange- 
lische Realschule  (Wolfenbüttel)  mit 
218  Schülern,  1  paritätische  und 
1  israelitische  Realschule  mit  Er- 
ziehungsanstalten, ersteremit  269  (141  Inter- 
nisten, 128  Externisten)  und  die  zweite  mit 
161  Schülern;  die  Jahnsche  höhere 
Lehranstalt  (6  Realschulklassen  und 
Parallelabteilungen)  mit  320  Schülern, 
1  landwirtschaftliche  Schule  Ma- 
rienberg in  Helmstedt  mit  Realabteilun- 
gen: 1.  Landwirtschaftliche  Schule  im 
Sinne  des  preußischen  Reglements  vom 
10.  August  1877,  12  Klassen,  und  2.  Land- 
wirtschaftliche Fachschule,  3  Klassen,  zu- 
sammen mit  352  Schülern;  6  öffentliche 
höhere    Mädchenschulen    mit    1787 
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SchiilerinneD,  5  private  höhere  Töchter- 
schulen mit  668  Schtderinnen,  Ihöheres 
Mädcheninstitut,  verbanden  mit  Sana- 
torium für  schwer  erziehbare  Kinder, 
10  Volks-  und  Bürgerschulen  mit 
fremdsprachlichem  Unterricht. 

Hochschulen:  £ine  technische 
Hochschule  (Carollnum  in  Braunschweig). 
Seit  Aufhebung  der  Juliusuniyersit&t  (1576 
bis  1809)  in  Helmstedt  gilt  Göttingen  als 
Landesaniversität. 

Literatur:  Uhde  J.,  Die  höhere 
technische  Lehranstalt,  oder  die  techn. 
Abteilung  des  herzogl.  CoUegii  Carolini  zu 
Braunschweig.  Braunschweig  1836.  — 
KoldeweyF.,  Geschichte  des  Schulwesens 
im  Herzogtum  Braunschweig  bis  zum  Jahre 
1831.  Wolfenbüttel  1891.  —  Fr  icke 
Wolf,  Die  das  Volksschulwesen  des  Her- 
zogtums Braunschweig  betreffenden  Gesetze 
und  Verordnungen  etc.  Braunschweig  1892. 

Bremen.  Das  Schulwesen  in  der 
Freien  Hansestadt  Bremen  und  den  Hafen- 
städten Vegesack  und  Bremerhaven  ist 
durch  Gesetze  geregelt.  Die  allgemeine 
Schulpflicht  vom  6.  bis  zum  vollendeten 
14.  Lebensjahre  ist  durch  das  Gesetz  vom 
12.  Jänner  1844  eingeführt. 

Die  oberste  Leitung  führt  die  aus 
drei  Senatoren  zusammengesetzte  Senats- 
kommission für  das  Unterrichtswesen.  Ihr 
sind  der  Schulrat,  der  für  bestimmte  Fälle 
und  Geschäfte  der  Vertreter  der  Senats- 
kommission ist,  und  der  Schuldirektor  als 
pädagogische  Beiräte  zugeordnet.  Der 
Schulrat  ist  Aufsichtsbeamter  fOr  die  hö- 
heren Schulen,  die  Lehrerbildungsanstalten 
und  die  gewerblichen  Schulen;  der  Schul- 
inspektor, der  in  betreff  seiner  dienstlichen 
Geschäfte  im  allgemeinen  dem  Schulrat 
untergeordnet  ist,  ist  Aufsichtsbeamter  für 
das  gesamte  Bremische  Volksschulwesen. 
Die  Kosten  für  die  öffentlichen  Schulen  in 
der  Stadt  Bremen  trägt  der  Staat ;  für  die 
Gemeindeschulen  in  Bremen  und  die 
Schulen  im  Landgebiet  bezahlt  der  Staat 
Gehälter  und  Pensionen;  den  Hafenstädten 
werden  Zuschüsse  geleistet.  Der  Gesamt- 
aufwand für  das  Volksschulwesen  seitens 
des  Staates  beträgt  jährlich  ca.  1,850.000  M. 

Volksschulen  gibt  es  in  der  Stadt 
Bremen  (1903/04):  37  (14  städtische  mit 
Schulgeld,  16  städtische  ohne  Schulgeld, 
7  Privat-  und  Gemeindescbulen)  mit  zu- 
sammen     24.710    (11.967    Knaben,  12.743 


Mädchen)  Kindern.  Im  Landgebiet  sind 
23  Volksschulen  mit  3254  Kindern  vor- 
handen;  in  den  Hafenstädten  3  Volks- 
schulen mit  2955  Kindern.  Li  Bremen  be- 
stehen 14  Kinderbewahranstalten  mit  etwa 
1300  Kindern,  4  Kindergärten  mit  150  Kin- 
dern, 1  vierklassige  Hilfsschole  für  Schwach- 
sinnige mit  162  Kindern,  je  1  Klasse  für  ver- 
wahrloste Knaben  (25)  und  Mädchen  (10), 
8  Kinderheime  und  1  Idiotenanstalt  Für 
stotternde  und  stammelnde  Kinder  wurden 
1903/04  3  Heil-  und  12  Wiederholungs- 
kurse abgehalten.  An  8  Volksschulen  wird 
Schwimmunterricht  erteilt  Für  schulpflich- 
tige Knaben  besteht  eine  private,  staatlich 
unterstützte  ELnabenhandarbeitsschule,  die 
1903/04  von  176  Schülern  in  16  Abteilungen 
besucht  wurde.  Ferner  gibt  es  eine  Taubstum- 
menanstalt (Internat)  mit  30  Zöglingen  und 
eine  Privat-Mittelschule  für  Mädchen.  Das 
Schullehrerseminar  in  Bremen  (6  Klassen) 
hatte  (1904A)oi  120  Zöglinge.  Zwei  private 
Lehrerinnenseminare,  verbunden  mit  höhe- 
ren Töchterschulen,  haben  zusammen  ca.  180 
Schülerinnen.  Das  Diensteinkommen  der  Vor- 
steher an  Volksschulen  beträgt  in  Bremen 
(Stadt)  4000bis  5000 M.,  in  Bremerhaven 9500 
bis  5000  M.,  in  Vegesack  3800  bis  4800  M., 
im  Landgebiet  1800  bis  4000  M.  Ordentliche 
Lehrer  erhalten  allenthalben  1800  bis  3600 
Mark,  die  Hilfslehrer  1200  M. 

Die  Pensionsberechtigung  be- 
ginnt für  alle  Beamten  nach  dem  10.  Dienst- 
jahre (40®/o)  und  steigt  jährlich  um  2%  bis 
auf  80%  des  Diensteinkommens. 

Von  höheren  Schulen  bestehen  2 
Gymnasien,  eines  in  Bremen  (30  Klassen, 
748  Schüler)  und  eines  in  Bremerhaven 
(Gymnasium  und  lateinlose  Realschule, 
402  Schüler).  Das  Bremer  Gymnasium 
wurde  vom  1.  April  1905  an  geteilt;  es 
zerfällt  jetzt  in  ein  Reformgymnasium  und 
in  ein  humanistisches  Gymnasium;  ferner 
gibt  es  ein  städtisches  Realgymnasium  in 
Vegesack  (9  Klassen,  236  Schüler);  2  Real- 
schulen (7jährig,  lateinlos)  in  Bremen-Alt- 
stadt mit  15  Klassen,  536  Schülern,  und 
in  Bremen-Doventor  mit  18  Klassen,  423 
Schülern;  1  Oberrealschule  (28  Klassen, 
9jährig,  889  Schüler).  Diese  Schule  warde 
vom  1.  April  1905  an  geteilt  und  eine  An- 
stalt als  Realgymnasium  eingerichtet.  Das 
Diensteinkommen  der  Direktoren  an 
höheren  Schulen  beträgt  an  VoUanstalten 
7000  bis   8500  M.,    an    Realschulen   und 
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Seminaren  TOOO  bis  8000  M.;  der  Fiofea- 
tona  und  Oberlehrer  aa  allen  Änstaltan 
400Ü  bu  TOOO  M.,  der  wiasenac haftlichen 
Hilfilehrer  1800  bia  2400  M.,  der  Beminarisch 
gebildeten  Lehrer  2600  bu  4800  M. 

An  Knaben  vorschalen  für  die  höheren 
Schalen  sind  4   mit    1132    Kindern    vor- 
banden.   Ferner  sind  zu    nennen    eine  ge- 
werbliche      Fortbildaiigaecbiile      (Sommer 
19U3:  M3  SchfUer),  eine   gewerhiicbe   Zei- 
cbeotcbale    (:jommer    1903 :    045    Sch&ler) 
ond  ei^e   ItudwirtschsfÜiche  Winterachnle 
imit  128  Schalem)  in  Bremen;  in  Bremer- 
bicea     eine      Ge- 
■erbe-  und  Huchi- 
DitteoMhnle  (Som- 
mei  190):  2G  und 
131   Schiller),     lu 
Braoen    besteht  1 
■taitliches  Tedmi- 
knmmitöS?  äch&- 
ktti  (Winterseme- 
flet  1903/04)    nnd 
1  äNfahrtEschnle. 
Da«  kaofmäuni  sehe 
fortbildoiigsBchnl- 
«ueo   iit     privat 
und  fakohatiT;   eis 
axiitiett  eine  Han- 

delwchnle  der 
B  Union"  (Kaafm&n- 
UKber  Verein,  W. 
I9a&!0i,  S&lächfi- 
In)  ftr  die   OroB- 

kanfmannschaft 
und  eine  Schnle 
de«  Verdnea  der 
Ladeninhaber.  D&i  johun  b 

habere  H&d- 
cbenichalweBen  ist  mit  Äosnahme 
dir  it&dtischen  hSheren  Töchterscbnle 
in  Vegesack  ^nzlicb  privat.  In  Bremen 
•ind  vorhanden:  7  höhere  Madchen  schalen 
Bad  1  Elementarschale  ftLr  H&dchen  nnd 
Knaben.  In  Bremerhaven  gibt  es  3  höhere 
Hld  eben  schalen  nnd  1  Privat-M&dchen- 
•chole. 

Oorch  dne  Stiftung  im  Betrage  von 
lOaOOO  H.  ist  es  ermöglicht,  fOr  Knaben 
und  likdehen  der  ersten  Klassen  der  Volks- 
Kholen  in  Bremen,  Tegeuck  ond  im  Land- 
gtbiet  mehrere  Vorstellnngen  geeigneter 
Uasaiicher  Dramen  ond  Opern  im  Stadt- 
ibeater  ed  veranstalten.  Etwa  2000  Kindern 
tonnte    1903M    diese    VergdnstigQng    za 


teil  werden.  Im  Sommer  werden  von  privater 
Seite  Knaben-  und  Ufidchen-Wanderko- 
lonnen  bremischer  VolksschQler  entsandt,  so 
1903:  6  Kolonnen,  je  2  in  den  Harz,  in 
das   Wesergebirge   und  in  den   Thöringer- 

Bogenhajcen.  Johann  Bngenhagen, 
Dr.  Pomeranns  genannt  (148&  bis  1558), 
Latbers  Frennd  and  Mitarbeiter,  als  Ur- 
heber vieler  Kirohenordnangen,  die  auch 
das  Volksschnlwesen  beracksichtigen,  be- 
kannt Im  Jahre  1521  ging  er,  obgleich 
schon  mit  20  Jah- 
ren Rektor  in  Trep- 
tow nach  Witten- 
berg, tun  Luther 
za  hören,  nnd  wur- 
de, nachdem  er  sich 
der  Reformation 
angeschlossen  hat- 
te, schon  im  fol- 
genden Jahre  zorn 
Pastor  in  Witten- 
berg getv&hlt  Bald 
warde  er  von  meh- 
reren Seiten  znr 
Entwerfnng  von 
KircheDordnongen 
beraten,  wobei  er 
eine  tiefe  Einsicht 
in  die  Bodfirtnisse 
dej  Volkslebens  he- 
kandete  and  za- 
gleich  für  das  Schul- 
wesen sorgte.  Wah- 
rend M  e  I  a  n  c  h- 
;*Diugeo.  thon    das    höhere 

Scholweaen  im  Au- 
ge behielt,  bat  Bngenhagen  seine 
T&tigkeit  der  £ache  des  Vollcsunter- 
richta  nud  der  allgemeinen  Volksbildung 
zugekehrt.  Im  Jahre  1528  schrieb  er  die 
brannschweigische  Kirchenordnung,  1529 
die  von  Hamburg,  1&31  die  Ltlbecker,  1536 
die  pommerscbe.  Ftlr  alle  bildet  die  Kirchen- 
ordnang  von  Braunschweig  die  Orondlage. 
Im  Jahre  1537  lolgte  er  einem  Rufe  Chri- 
stian III.  von  Dänemark,  wo  er  eine  Kirchen- 
ordnung für  Danemark,  Norwegen,  Schles- 
wig und  Holstein  entwarf,  die  Universil&t 
Kopenhagen  organisierte,  selbst  einige  Vor- 
lesangen  hielt  nnd  sogar  anfein  halbes  Jahr 
das  Rektorat  übemsJim,  manche  Veibes- 
serungen  an  den  lateinischen  Schulen  machte 
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nnd  zu  Schleswig-Holstein  Schulen  von  fünf 
Haufen  in  allen  St&dten  und  Flecken  ver- 
ordnete, Winkelschulen  aber  nirgends  dul- 
dete. In  allen  seinen  Kirchenordnungen 
bildet  die  Schule  die  Voraussetzung  und 
die  Grundlage  der  kirchlichen  Organisation. 
Hiebei  hat  er  jedoch  nicht  bloß  die  her- 
kömmlichen Lateinschulen  im  Sinne,  sondern 
es  sollen,  weil  durch  die  Schule  die  bürger- 
liche Gesellschaft  aller  Stftnde  christlich 
gebildet  werden  soll,  auch  deutsche  Jungen- 
schulen eingerichtet  werden,  worin  die  zehn 
Gebote,  der  Glaube,  das  Vaterunser,  die 
Sakramente  und  christliche  Gesänge  gelernt 
werden;  femer  Jungfraaenschulen,  in  wel- 
chen der  Katechismus,  einzelne  Sprache 
des  neuen  Testaments,  etliche  heilige  Ge- 
schichten und  christliche  Gesänge  gelehrt 
werden  sollten.  Auch  die  Schreibschulen, 
die  bis  dahin  keinen  Religionsunterricht 
erteilt  hatten,  sollen  Psalmen,  Sprüche  aus 
der  Schrift  und  den  Katechismus  lehren. 
Mit  der  Arbeit  in  den  Schulen  soU  es  nach 
der  Braunschweiger  Ordnung  gehalten  wer- 
den,wie  der  sächsische  Schulplan  vorschreibt]; 
in  der  Hamburger  und  den  späteren  Or- 
dnungen bestimmte  er  fünf  oder  vier  Haufen. 
In  der  Schulordnung  für  das  Braunschweig- 
WolfenbÜttelsche  1Ö43  soll  auch  auf  den 
Dörfern  der  Küster  zugleich  notdürftig 
Schule  halten  können.  —  Die  pädagogische 
Wirksamkeit  Bugenhagens  läßt  sich 
nach  Kämmel  in  folgende  zehn  Punkte 
zusammenfassen:  1.  Einschärfang  der  Pflicht 
christlicher  Kindererziehung  für  Eltern  und 
Obrigkeiten  als  eine  von  Gott  gebotene  und 
bei  der  Taufe  der  Kinder  übernommene; 
2.  Betonung  der  Wichtigkeit  der  Schulen 
für  geistliches  und  weltliches  Regiment, 
und  darum  Forderung,  daß  überall  Schulen 
eingerichtet  werden;  3.  Anbahnung  eines 
allgemeinen,  auch  die  Dörfer  umfassenden 
Volksunterrichts,  unter  genauer  Inspektion 
der  Geistlichen  und  Obrigkeiten;  4.  Anre- 
gung zur  Benützung  tüchtiger  Lehrer  für 
die  Fortbildung  der  erwachsenen  Gemeinde- 
glieder durch  Vorlesungen;  5.  Sorge  für 
brauchbare  Schulmänner  und  far  würdige 
Besoldung  und  Versorgung  derselben,  da- 
gegen strenge  Fernhaltung  schlechter  und 
Bekämpfung  der  Winkelschulen;  6.  Ein- 
führung eines  mäßigen  Schulgeldes,  doch 
freundliches  Mahnen  zur  Schonung  der 
Armen ;  7.  in  den  lateinischen  Schulen  Haupt- 
jsache  das  Lateinische  bei  nur  sehr  geringer 


Beachtung  des  Griechischen  und  Hebräi- 
schen, und  bei  jenem  wieder  Dringen  auf 
unausgesetzte  Übung  (Memorieren  von 
Stellen,  Abfassung  von  Briefen  und  Ge- 
dichten, auch  Schulkomödien) ;  8.  der  Unter- 
richt im  Worte  Gottes,  auf  den  Sonnabend 
verlegt,  in  engstem  Zusammenhang  mit 
dem  kirchlichen  Unterricht;  9.  Pflege  des 
kirchlichen  Gesanges  und  Einrichtung  von 
Singechören  für  den  Dienst  der  Kirche; 
10.  Herausheben  der  zum  Studieren  Tang- 
lichen und  Unterstützung  derselben  durch 
Stipendien. 

Literatur:  Jäger,  Die  Bedeutung 
der  älteren  Bc^enhagenschen  Kirchenord- 
nungen für  die  Entwicklung  der  deut- 
schen Kirche  und  Kultur,  in  den  Studien 
und  Kritiken,  18ö3.  —  Rost,  Die  päd.  Be- 
deut.  B  agenhagens.  Leipzig  1 890.  —  H  e  r  n  i  g 
H.,  Doktor  Pom.  J.  B.  Schriften  d.  Ver.  f.  Re- 
form-Gesch.  Halle  1888.  —  Krüger  im 
Realsch.-Pr.  Annaberg  1881.  —  Hocke  R., 
In  d.  Festschrift  z.  350jähr.  Jubelfeier  d. 
Johanneums.  Hamb.  1899. 

G,  Lindner  f» 

Bnlgarien  (Fürstentum.)  Die  politi- 
schen Verhältnisse  auf  dem  Balkan  brach- 
ten die  Entwicklung  des  Schulwesens  in 
Bulgarien  oft  zum  Stillstand.  Nachdem 
die  Bulgaren  nahezu  500  Jahre  unter  tür- 
kischem  Joch  gestanden  waren,  wurde  durch 
den  rassisch-türkischen  Krieg  (1877—1878) 
das  heutige  Bulgarien  geschaffen.  Der  Ber- 
liner Kongreß  (1878)  zerstückelte  das  zu 
neuem  Kulturleben  erwachte  Bulgaren volk 
und  schuf  zunächst  ein  Fürstentum,  welches 
unter  den  geänderten  politischen  Umstän- 
den alles  neu  aufbauen  mußte.  Es  machten 
sich  bald  dringende  Reformen  geltend  und 
so  trat  eine  Zeit  der  Versuche  ein,  die  sich 
bald  fördernd,  bald  hemmend  für  die 
Entwicklung  des  Schulwesens  zeigten. 
Süd- Bulgarien  war  unter  türkischer 
Oberhoheit  gelassen  und  wurde  eine 
autonome  Provinz  unter  dem  Namen  0  s  t- 
R  u  m  e  1  i  e  n.  Die  Bewohner  dieser  Provinz, 
welche  die  meisten  Opfer  der  bulgarischen 
Freiheitsbewegung  gab,  wurden  in  ihren 
Hoffnungen  enttäuscht;  sie  rüsteten  sich 
nun  zu  neuem  Kampfe  und  die  Schule 
sollte  den  Boden  dazu  bereiten.  Es  kann 
daher  nicht  wunderbar  erscheinen,  daß  die 
Schulen  in  Ost-Rumelien  besser  gesteUt 
waren  als  diejenigen  im  Fürstentum,  wo 
die    Leiter    der    Nation    sich    mehr    mit 
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inneren  Parieikftmpfen  beschäftigten.  Im 
Jahre  1885  wnrde  Ost-Rumelien  mit 
dem  Fürstentum  vereinigt.  Nach  einer 
Keihe  von  Schulgesetzen  und  Bestim- 
mungen, die  man  bald  ergänzte,  bald  wieder 
aufhob,  wurde  durch  das  Schulgesetz  vom 
Jahre  1892,  welches  mit  einigen  Änderungen 
lieute  noch  in  Kraft  ist,  die  Grundlage  f&r 
eine  gedeihliche  Weiterentwicklung  des 
Schulwesens  geschaffen. 

Das  gesamte  Schulwesen  untersteht 
dem  Unterrichtsministerium,  dem 
in  direkter  Reihenfolge  die  Bezirks- 
schulräte (für  das  Schulwesen  im  allge- 
meinen), die  Schulinspektoren  (sie 
üben  die  direkte  Aufsicht  über  die  Schulen 
and  Lehrer  aus  und  vermitteln  zwischen 
Ministerium  und  den  anderen  Behörden), 
die  Bezirks-  und  Kreisschulinspek- 
toren und  die  Schulgemeinde,  die  für  die 
Ausstattung,  Erhaltung  und  erforderlichen 
Falles  für  Neueinrichtung  von  Schulen  zu 
sorgen  hat,  unterstellt  sind.  Jede  Gemeinde 
über  öO  Häuser  ist  verpflichtet,  eine  Volks- 
schule zu  errichten.  Obgleich  die  allge- 
meine Schulpflicht(vom6.  bisl2.,  resp. 
13.  Lebensjahre)  seit  dem  Jahre  1885  besteht, 
so  ist  der  Schulbesuch  doch  kein  regel- 
mäßiger und  an  4®/«  der  schalpflichtigen 
Kinder  besuchen  keine  Schule.  Das  Schul- 
gesetz vom  Jahre  1892  enthält  auch 
Bestimmungen  über  Einrichtung  von 
Kindergärten  als  Vorbereituugsan- 
stalten  für  die  Volksschule,  und  zwar 
sollen  diese  in  eine  Unterabteilung  für 
Kinder  von  drei  bis  fünf  Jahren  (Beschäf- 
tigung durch  Spiel,  Singen,  Anschauungs- 
unterricht, Handarbeit)  und  eine  Oberab- 
teflung  für  Kinder  von  fünf  bis  sieben  Jahren 
< Zeichnen,  Hechnen)  zerlegt  werden,  auch 
soll  dahin  gestrebt  werden,  den  Unterricht 
obligatorisch  zu  machen.  Vorläufig  steht 
aber  der  Plan  noch  auf  dem  Papier  und 
es  bestehen  jetzt  nur  an  45  Kindergärten 
mit  etwa  34(X)  Kindern,  welche  zumeist 
von  Privaten  geleitet  werden.  Um  den 
schnlmündigen  Kindern  sowie  den  Erwach- 
senen, die  keine  Schule  besucht  haben,  Ge- 
legenheit zu  geben,  sich  weiter  fortzu- 
iMlden,  eventuell  sich  ein  Minimum  von 
Schulkenntnissen  anzueignen,  sind  nach 
dem  Gesetze  die  Volksschullehrer  ver- 
pflichtet, Unterricht  in  Abend-  und 
Sonntagsfortbildungsschulen  zu  er- 
teilen, doch  ist  bisher  noch  nicht  viel  damit 
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erreicht  worden,  da  die  schulmündige  Ju- 
gend nicht  verpflichtet  ist,  diese  Fortbil- 
dungsschulen zu  besuchen. 

Es  gibt  (Statist.  1901/02)  2894  öffent- 
liche Volksschulen  (2dÖ  Knaben-, 
2  Mädchen-,  2637  gemischte  Schulen),  und 
zwar  212  städtische,  2682  ländliche,  mit 
zusammen  233.917  (164.153  Knaben,  69.764 
Mädchen)  Kindern.  Privatschulen,  die 
von  Religionsgesellschaften,  Privatper- 
sonen und  anderen  Nationalitäten  einge- 
richtet sind,  gibt  es  1631  (99  Knaben-,  54 
Mädchen-,  1378  gemischte  Schulen)  mit 
78.437  (43.073  Knaben,  35.364Mädchen)  Kin- 
dern. Der  Gesamtaufwand  1.  für  das 
öffentliche  Volksschulwesenbeträgt6,663.ö36 
Frs. ;  hievon  entfallen  auf  den  Staat  3,900.796 
Frs.;  auf  die  Gemeinden  2,712.740  Frs.; 
2.  die  Ausgaben  für  die  Privatschulen  be- 
tragen an  681.950  Frs. 

Lehrpersonen  wirken  an  den  rein 
bulgarischen  öffentlichen  Schu- 
len: 3819  Lehrer  und  1822  Lehrerinnen, 
zusammen  5641;  an  den  Privatschulen 
1732  Lehrer  und  238  Lehrerinnen,  zu- 
sammen 1970.  Alle  Lehrer  müssen  eine  staats- 
pädagogische Schule,  die  Lehrerinnen  ein 
pädagogisches  Mädchengymnasium  absol- 
viert haben.  Als  Lehrer  können  auch  Abitu- 
rienten der  Gymnasien,  theologischer  Se- 
minare und  einiger  Fachschulen  zugelassen 
werden.  Der  Gehalt  beträgt  für  die  ordent- 
lichen Lehrer  zwischen  1120  bis  1920  Frs., 
der  zu  '/s  vom  Staate,  zu  Vs  ^on  den  Ge- 
meinden aufgebracht  wird.  Nach  einem 
Gesetz  vom  Dezember  1904  wird  nun  der 
ganze  Gehalt  vom  Staate  bezahlt  und  die 
Gemeinden  haben  nur  für  die  übrigen 
Kosten  Sorge  zu  tragen. 

Bürgerschale.  Die  Volksschule  mit 
ihrem  vierjährigen  Kursus,  deren  Besuch 
für  alle  Kinder  des  Landes  obligatorisch 
ist,  bildet  zugleich  die  allgemeine  Grund- 
lage für  jede  weitere  Bildung.  An  diese 
gliedert  sich  die  Bürgerschule  mit  drei- 
jähriger ünterrichtsdauer  an,  weswegen  sie 
auch  dreiklassige  Stadtschule  genannt  wird. 
Bürgerschulen  gibt  es  85  (10  für  Knaben, 
9  für  Mädchen,  66  gemischte)  mit  zusam- 
men 7527  (5490  Knaben,  2037  Mädchen) 
Zöglingen.  Außerdem  gibt  es  noch  58  Pri- 
vatbürgerschulen mit  1926  Schülern. 
Der  Gesamtaufwand  für  die  öffent- 
lichen Bürgerschulen  betrögt  797.741  Frs. 
jähriich,    für     die    privaten    7^606    Frs. 
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In  einigen  der  größeren  Städte  sind 
den  Bllrgerscholen  noch  eine  oder  zwei 
Klassen  beigefügt,  so  daß  die  Bürgerschule 
sich  mehr  dem  Gymnasium  n&hert,  und 
dann  heißen  vier-  (resp.  fünf-)  klassige  Schu- 
len Progymnasien.  Es  gibt  29  Progym- 
nasien (10  für  Knaben,  15  für  M&dchen, 
4  gemischt)  mit  6860  Zöglingen  (3706  Kna- 
ben, 3154  Mädchen).  Der  Gesamtaufwand 
beträgt  jährlich  649.:-i94  Frs. 

Gymnasium.  Die  Unterrichtsdauer 
am  Gymnasium  beträgt  sieben  Jahre;  es 
umfaßt  sieben  Klassen.  Als  Schüler  in  die 
erste,  d.  L  die  unterste  Klasse  des  Gym- 
nasiums, werden  jene  Kinder  aufgenommen, 
welche  die  Volksschule  absolviert  haben. 
Die  ersten  drei  Klassen  bilden  den  Dnter- 
kursus  und  sind  den  Bürgerschulklassen 
ziemlich  gleich,  die  vier  letzten  Klassen 
bilden  den  Oberkursus  des  Gymnasiums, 
der  sich  in  die  klassische  Abteilung 
(Unterrichtsgegenstände :  Religion,  Bulga- 
risch, Französisch  oder  Deutsch,  Russisch, 
Latein,  Griechisch,  Geschichte,  Mathematik 
etc.)  und  die  Realabteilung  (Russisch. 
Deutsch  oder  Französisch,  Physik,  Chemie 
etc.)  zerlegt.  Die  Mädchengymnasien  haben 
fast  dieselbe  Organisation,  nur  daß  sie  einen 
Unterkursus  von  fünf  und  einen  Ober- 
kursus von  zwei  Jahren  haben.  Der  Ober- 
kursus hat  zwei  Abteilungen :  eine  für  all- 
gemeine und  eine  für  speziell  päda- 
gogische Bildung.  Es  gibt  16  Gymna- 
sien (9  für  Knaben,  6  für  Mädchen)  mit 
12.109  Zöglingen  (6821  Knaben,  5288 
Mädchen).  Jahresausgabe  (1901/2) :  1,859.765 
Frs.  Die  Besoldung  der  Gymnasiallehrer 
erfolgt  nach  Klassen.  Neuernannte  be- 
ziehen 2100  bis  2340  Frs.,  Klasse  Ul. 
2640  bis  2880  Frs.,  Klasse  II.  3120  bis 
3460  Frs.,  Klasse  I.  3900  bis  4200  Frs. 
Das  Aufrücken  in  höhere  Klassen  erfolgt 
nach  je  fünf  Dienstjabren.  Direktoren  er- 
halten 4640  bis  4800  Frs.  Gehalt. 

Staatspädagogische  Schulen, 
mit  den  Rechten  der  Gymnasien,  bestehen 
fünf  mit  723  Zöglingen  und  gilt  als  Grund- 
lage die  Bildung  der  Bürgerschule  oder  der 
Unterkursus  des  Gymnasiums.  Es  folgen 
daran  anschließend  vier  Jahre  speziell 
pädagogischer  Ausbildung.  Der  Jahres- 
aufwand beträgt  375.505  Frs.  Von  Fach- 
schalen gibt  es  ein  theologisches  Seminar, 
1  Militärschule,  1  Handelsschale,  2  Ober- 
ackerbauschulen,  7  Unterackerbauschulen, 


4  Gewerbeschalen,  1  Forstschule,  1  Zeichen- 
schule und  eine  Anzahl  Privatfachschalen- 
An  der  Universität  zu  Sofia  (1888 
eröffnet),  mit  historisch-philologischer,  phy- 
sikalisch-mathematischer und  juridischer 
Fakultät,  ist  auch  Damen  der  Zutritt  ge- 
stattet. Die  Zahl  der  Hörer  im  Winter- 
semester 1904  bis  1905  betrag  im  ganzen 
942  (831  Stadenten  und  111  Stadentinnen). 
Aber  außerdem,  infolge  der  gerade  nicht 
hervorragenden  Tätigkeit  der  meisten  Pro- 
fessoren, geht  ein  großer  Teil  der  studie- 
renden Jagend  gern  in  das  Ausland,  um 
zugleich  auch  die  betreffende  Landessprache 
leichter  zu  erlernen. 

Bücher  und  Hefte.  Da  Lesen  und 
Schreiben  im  Unterricht  teils  Selbstzweck 
teils  Mittel  zum  Zwecke  sind  und  ihnen 
daher  eine  ganz  ungewöhnliche  Bedeutung 
in  jeder  Hinsicht  zukommt,  so  ist  es  wolü 
natürlich,  daß  man  die  Schreib-  und  Lese- 
mittel, also  auch  Bücher  und  Hefte,  in 
möglichst  vollkommene  Form  bringt. 

Bücher.  P  a  p  i  e  r.  Das  Papier  darf  keine 
glänzende  Oberfläche  haben,  weil  der  Re- 
flex des  Papierglanzes  —  besonders  bei 
könsthchem  Lichte  —  stört  und  das  Auge 
ermüdet. 

Die  Frage  über  die  beste  Farbe  des 
Papiers:  weiß,  etwas  gelblich  oder  leicht 
grau,  ist  noch  nicht  endgültig  abgeschlossen. 
Gewiß  aber  heben  sich  vom  rein  weißen 
Papier  die  Bachstaben  und  Zeichnungen 
am  besten  ab.  „Weißes,  gleichmäßig 
dickes,  höchstens  0*075  wim  dünnes  Papier 
mit  möglichst  wenig  beigemengtem  Holz- 
stoff, satiniert,  ohne  Schattierung,  sorg- 
sam getrocknet  und  ohne  Glanz.**  (Cohn- 
Rübencnmp,  Wie  sollen  Bücher  und  Zei- 
tungen gedruckt  werden?  S.  62). 

Druckerschwärze.  Die  Buchdruck- 
farbe muß  deutliche,  scharf  umrissene,  tief- 
schwarze Buchstaben  bringen,  die  sich  mög- 
lichst gat  von  der  Farbe  des  Papiers  ab- 
heben. Ein  blasser  Druck  ist  als  augen- 
schadlich  nicht  zu  dulden.  (Man  vgl.  daza 
die  Druckproben  in  dem  gerade  genannten 
Buche  von  Cohn-Rübencamp,  Tafeln 
II-X). 

Druckschrift.  Sie  muß  derartig 
sein,  daß  sie,  alles  andere  gleichfalls  in 
Ordnung,  bequem  und,  ohne  das  Auge  zu 
ermüden,  lange  Zeit  gelesen  werden  kann. 


Bücher  and  Hefte. 


179 


Das  sollte  wohl  die  erste  Regel  für  den 
Druck  jedes  Schnlbaches  sein.  Die  Dmck- 
schrift  mnfi  daher  mehreren  Bedingungen 
entsprechen : 

Form  der  Bnchstaben.  Jene  Bnch- 
Stäben,  die  zn  den  Orondelementen  am 
wenigsten  Zutaten  und  unnütze  Verzie- 
rungen haben,  lesen  sich  am  leichtesten; 
daher  mufi  die  Form  des  Buchstabens  mög- 
lichst einfach  sein.  —  Da  die  griechische 
Schrift  zum  Teil  komplizierte  Buchstaben 
hat,  so  ist  beim  Drucke  griechischer  Texte 
auf  die  Eifullung  aller  anderen  Bedingun- 
gen besonderes  Gewicht  zn  legen,  damit 
der  genannte  Umstand  möglichst  wenig  ge- 
fohlt wird.  —  Für  den  Druck  lateinischer 
Texte  ist  die  Antiqua  selbstverständlich  die 
einzige  Form.  Es  w&re  aber  wünschens- 
wert, daß  auch  für  deutsche  Drucke  aus- 
schliefilich  Antiqua  verwendet  würde.  Be- 
kanntlich ist  unsere  Fractura  ja  keine  dem 
deutschen  Volke  eigentümliche,  selbst  ge- 
fundene Schrift,  sondern  sie  ist  ja  nur  eine 
entstellte  lateinische  Schrift,  die  zur  Zeit 
der  Erfindung  der  Buchdrnckerkunst  in 
Dentschland  gerade  üblich  war  und  vom 
Buchdruck  übernommen  wurde.  Während 
Kant  und  gleichzeitige  Augenärzte  den 
Lateindruck,  also  die  Antiqua,  für  augen- 
schädlich hielten,  ist  man  heutzutage  an- 
derer Meinung;  denn  wenn  man  die  Fraktur- 
schrift zwar  nicht  für  augenschädlich  er- 
klären kann,  so  ist  sie  doch  weniger  leicht 
lesbar  und  für  das  lesenlemende  Kind  auch 
gewiß  schwerer  erlernbar. 

Größe  und  Dicke  der  Buch- 
staben. HiefBr  ist  heutzutage  gewöhnlich 
der  Buchstabe  „n"  der  Maßstab.  In  den 
unteren  Schulklassen,  in  denen  das  Lesen 
noch  Lemgegenstand  ist,  müssen  die  Bach- 
staben entsprechend  größer  und  dicker  sein 
als  in  höheren  Schuljahren.  Es  sollen  in 
den  ersten  Jahren  die  kleinen  Buchstaben  in 
keinem  Texte  unter  das  Maß  von  1-75  X  l  ^^ 
(.Cicero*)  heruntergehen,  in  den  höheren 
aber  nicht  unter  1*50  X  0-20  mm  („Korpus''). 
—  (Die  Verordnung  des  k.  k.  österr.  Mini- 
steriums für  Kultus  und  Unterricht  vom 
2.  August  1897,  Z.  5261,  gestattet  in  der 
Antiqua  noch  Größen  bis  1*3  mm  herab). 

Wechsel  der  Schriftgattungen 
und  Größen.  Dieser  soll  nicht  zu  häufig 
vorkommen,  da  er  störend  auf  die  Erfas- 
sung des  inhaltlichen  Zusammenhanges 
wirkt  und  das  Auge  ermüdet 


Der  Zwischenraum  zwischen 
den  einzelnen  Buchstaben  und 
Wörtern  (Approche)  spielt  ebenfalls 
für  die  gute  Lesbarkeit  des  Druckes  und 
für  die  Arbeitsleistung  des  Auges  mit.  Als 
Grundsatz  für  die  Entfernung  zweier  Typen 
wird  angenommen,  daß  sie  nicht  näher  an- 
einander stehen  dürfen,  als  das  Weiße 
zwischen  den  zwei  Vertikalgrundstricheu 
des  n  breit  ist.  (Ist  dieser  Zwischenraum 
größer  als  die  Breite  der  n- Weiße,  so  ist 
das  Wort  „gesperrt'  gedruckt,  leichter  les- 
bar und  fällt  daher  besonders  au£)  —  Der 
Zwischenraum  zwischen  zwei  Buchstaben 
betrage  nicht  unter  0*5  mm,  zwischen  zwei 
Wörtern  nicht  unter  3  mm. 

Auch  der  Zeilenlänge  kommt  eine 
gewisse  Bedeutung  zu.  Zu  lange  Zeilen 
bedingen  ein  häufiges  Drehen  und  Wenden 
des  Kopfes  und  der  Augen  und  erzeugen 
dadurch  früher  Ermüdung.  Eine  Zeilen- 
länge von  90  bis  1(X)  mm  soll  das  Maximum 
sein.  Weiters  ist  auch  der  Abstand  der 
einzelnen  Zeilen  voneinander  (der 
sog.  Durchschuß)  zu  beachten,  dadurch 
die  weiße  Fläche  des  Zeilenabstands  der 
Druck  vom  Papier  sich  besser  abhebt,  da- 
her deutlicher  wird.  Man  verlangt  ge- 
wöhnlich bei  100  mm  Zeilenlänge  2'bmm 
Durchschuß;  kürzere  Zeilen  vertragen  we- 
niger. Auf  1  cm  Höhe  sollen  nicht  mehr 
als  zwei  Zeilen  kommen.  (Einen  prak- 
tischen „Zeilenzähler**  hat  H.  Cohn  kon- 
struiert. Vgl.  darüber  das  schon  mehr- 
mals genannte  Buch,  S.  48  ff.).  Zur  Deut- 
lichkeit und  Übersichtlichkeit  des  Druckes 
trägt  femer  wesentlich  die  richtige  Ver- 
teilung des  Satzes  bei,  insofern  ent- 
sprechend oft  die  Zeilen  eingerückt  werden. 
Auch  ein  breiter  Rand  an  allen  Seiten 
des  Druckes  unterstützt  das  Auge. 

Heftung  und  Einband.  In  neuester 
Zeit  wird  häufig  der  Metalldraht  zur  Heftang 
verwendet.  Doch  sollte  aus  den  Büchern, 
die  ja  längere  Dauer  haben  sollen,  die  Draht- 
heftung wieder  verschwinden.  Denn  die 
Drahtstücke  sind  das  Verderben  der  Bücher. 
Sie  durchrosten  den  Falz  und  bei  häufigem 
Gebrauche  des  Buches  dringt  schließlich 
das  bestversicherte  Drahtende  aus  dem 
Buchrücken  an  die  Oberfläche.  Daher  emp- 
fiehlt sich  immer  wieder  das  Heften  auf 
Bünde.  Der  Buchrücken  soll  aus  Leinen  oder 
Leder  sein;  die  Deckel  dürfen  mit  keinem 
Papier  überzogen  sein,  das  giftigen  Farb- 
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Bücher  und  Hefte. 


Stoff  enth&lt    Dasselbe  gilt  vom  Vorsatz- 
blatt. 

Hefte.  Im  folgenden  werden  für  die 
Beschaffenheit  der  Hefte  nnr  allgemeine 
Gesichtsponkte  aufgestellt,  da  nach  den 
besonderen  Zwecken  der  Hefte  —  ob  für 
Schal-  oder  Hansarbeiten,  für  Schön- 
schreiben, Rechnen,  Zeichnen  und  ähnliches 
bestimmt  —  wohl  anch  besondere  An- 
sprüche an  Form  und  Qröße  gemacht 
werden  können. 

Papier.  Man  vergleiche  das  oben 
hierüber  Gesagte.  —  Dann  maß  das  Papier 
genügend  stark  sein,  damit  nicht  die  Schrift 
aofder  Rückseite  darchscheint.  Doch  ist 
hier  nicht  die  Dicke  des  Papiers  allein  maß- 
gebend; oft  l&ßt  dünneres  weniger  durch- 
scheinen als  stärkeres,  wenn  dieses  einen 
zu  hohen  Prozentsatz  Holzstoff  hat,  der 
das  Durchscheinen  begünstigt.  Ferner  muß 
die  Oberfl&che.  glatt  und  gut  geleimt  sein, 
damit  das  Papier  nicht  fasert  und  nicht  fließt. 

Größe  und  Umfang  des  Heftes. 
Die  Größe  richtet  sich  wohl  zumeist  nach 
dem  Zwecke  des  Heftes  und  nach  dem 
Alter  des  Schülers,  der  es  gebraucht 
Schreibunterrichtshefte  haben  gewöhnlich 
eine  Höhe  bis  22  cm,  eine  Breite  bis  zu 
16*5  cm;  Zeichenhefte  müssen  größer  sein. 
Größeres  Format  bedingt  schon  einige 
Übung  im  Überblick  und  erschwert  die 
Herhaltung  einer  schönen  äußeren  Form. 
Der  Umfang,  bezw.  die  Blattzahl  richte  sich 
nach  der  Bestimmung  des  Heftes  und 
nehme  auch  auf  das  Gewicht  der  Schul- 
last überhaupt  Rücksicht.  Vgl  auch  Min.- 
Erl.  Wien,  10.  Okt.  1905.  Z.  37560. 

Lineamen t.  Dieses  muß  in  kräftiger, 
satter  Farbe  und  hinlänglicher  Dicke  aus- 
geführt sein,  damit  die  Linie  auch  auf  dem  be- 
schriebenen Blatte  noch  gut  kenntlich  ist. 
—  Die  Schrifthöhe,  die  im  vierzeiligen  Li- 
neament  zum  Ausdruck  kommt,  kann  für 
die  deutsche  Kurrentschrift  mit  sieben  glei- 
chen Teilen  angenommen  werden :  ein  Teil 
kommt  auf  die  n-Höhe,  je  drei  auf  die  Ober- 
und  Unterlänge.  Für  die  englische  Kursiv- 
schrift ist  die  Summe  der  Teile  acht,  das 
Verhältnis  der  n-Höhe  zur  Ober-  und  Unter- 
länge 2:3.  —  Ob  die  Linien  der  Höhe  oder 
der  Breite  des  Heftes  gleich  laufen,  mag 
von  einiger  Bedeutung  für  die  Körperhal- 
tung des  Schreibenden  sein.  Hefte  mit 
Quadraten  und  Netzlinien  schaden  den 
Augen     und    sind    deshalb    wohl    allge- 


mein in  Schulen  verboten.  Auch  die 
Linieneinlageblätter  (sog.  , Faullenzer*)  er- 
fordern ein  angestrengteres  Schauen,  gleich- 
gültig, ob  die  Linien  schwarz  auf  weißem 
Grxmde  oder,  wie  man  es  jetzt  versucht, 
weiß  auf  schwarzem  gezogen  sind. 

Heftung.  Die  alte,  sichere  Hefinng 
mit  dem  Faden  ist  für  Schalhefte  fast  ganz 
außer  Gebrauch  gekonunen ;  dafür  trat  der 
Metalldraht  ein.  Gegen  diesen  läßt  sich 
manches  einwenden.  Drahtgeheftete  Bücher 
und  Theken  beginnen  bald  lose  zu  werden, 
da  der  steife  Draht  leicht  ausreißt.  Dann 
gibt  das  kleine  Drahtstück  mit  seinen 
scharfen  Enden  oft  Anlaß  zu  zuftlligen  Ver- 
letzungen, die  schwere  Gesundheitsstörun- 
gen herbeiführen  können.  Zum  mindesten 
muß  daher  die  Benützung  rostsicheren 
Drahtes  verlangt  werden. 

Einband.  Dieser  soll  das  verhältnis- 
mäßig meist  nur  kurze  Zeit  im  Gebrauch 
stehende  Heft  vor  Beschädigung  und  Ver- 
unreinigung schützen.  Es  genügt  biezu 
ein  weicher,  dunkler  Umschlag.  Ein  starker 
Einband  für  jedes  Heft  würde  die  Schal- 
last überflüssig  vermehren.  Hingegen  emp- 
fiehlt sich  eine  Sammelmappe,  in  die  der 
Schüler  seine  Hefte  legt. 

Tinte,  Bleistift,  Löschblatt.  Es 
darf  nur  solche  Tinte  verwendet  werden, 
die  sofort  schwarz  aus  der  Feder  fließt, 
und  nicht  erst,  trocken  geworden,  nach- 
dunkelt. Und  man  verwende  nur  solche 
Graphitstifte,  die  ebenfalls  eine  tiefe  Kohlen- 
schwärze zeigen.  Die  der  Größe  der  Hefte 
angepaßten  Löschblätter  müssen  eine  ent- 
sprechende Dicke  und  Saugfähigkeit  haben. 
Löschblätter  mit  grellen  Farben  sind  zu 
vermeiden.   — 

Das  k.  k.  österreichische  Mini- 
sterium für  Kultus  und  Unterricht  und 
die  k.  preußische  Regierung  (Abt.  ftür  Kirchen- 
und  Schulwesen)  haben  mit  Verordnung 
vom  23.  Juli  1904,  Z.  5513,  bezw.  vom 
23.  Dez.  1904,  IL  Bd.  4388,  Magdeburg, 
grundsätzliche  Bestimmungen  und  Vor- 
schriften über  die  äußere  Ausstattung  und 
Beschaffenheit  der  Schülerhefte  erlassen. 
Im  Prinzip  decken  sich  die  Vorschriften 
sowohl  untereinander  als  aach  mit  dem 
oben  Ausgeführten,  wenn  auch  die  eine 
und  die  andere  Vorschrift  bald  in  diesem 
Paukte  präziser  sich  äußert,  bald  in  jenem 
wieder  größere  Freiheit  gewährt.  So  ver- 
langt z.  B.  die  österreichische  Verordnung 


Bfirgerkande.  Btü^erschnle,  Mittelschtde,  gehobene  Schale. 
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weißes  Papier  mit  einem  Stich  ins  Gelb- 
liche, die  preußische  rein  weißes.  Das  Ge- 
wicht ¥oii  1000  Bogen  muß  in  Osterreich 
mindestens  12  kg,  in  Preußen  13  betragen. 
Die  Heftung  mit  Draht  ist  in  Österreich 
aosdrftcklich  Terboten,  die  alte  Bindung 
nüt  Zwirn  in  beiden  Staaten  angeordnet. 
Bexftglich  des  Lineaments  enthält  die 
preußische  Verordnung  Genaueres  als  die 
österreichische,  welche  tlberhaupt  mehrere 
Einselheiten  den  Landesschulbehörden  zur 
Feststellung  überläßt 

Literatur:  (Burgerstein  Leo,  Die 
Weltletter.  Wien  1899.  —  Derselbe,  Hand- 
buch der  Schulhy^ene,  2.  Auflage.  Jena 
1902.  —  Flügge  Karl,  Grundriß  der  Hy- 
giene für  Studierende  und  praktische  Ärzte, 
Medizinal-  und  Verwaltunssbeamte,  ö.  Auf- 
lage. Leipzig  1902.  —  Cohn  H.  und  Rü- 
bencamp B.,  Wie  sollen  Bücher  und  Zei- 
tongen  gedruckt  werden?  Braun  schweig 
190ä.  —  Neuburger  Sigmund,  Mindest- 
forderungen bei  der  typographischen  Aus- 
stattung von  Schulbüchern,  (im  ,  Bericht  Über 
den  L  Litemationalen  Kongreß  für  Schul- 
hygiene*, n.  Band,  S.  380.  Nürnberg  1904.) 
—  Gl auning  Friedrich,  Gesundheitspflege 
beim  Unterricht   (in   der  „Festschrift,  dem 

1.  Internationalen  Kongreß  für  Schulhy- 
giene in  Nürnberg  gewidmet  vom  Ortsaus- 
schuß. S.  115  ff.  Nürnberg  1904).  — 
Kotelmann  Ludwig,  Schu^sundheits- 
pflege  (in  Baumeisters  Handbuch  der  Er- 
ziehung»-  und   Unterrichtslebre,    II.    Bd , 

2.  Abt.,  2.  H&lfte.  2.  Auflage,  München  1904). 

Linz.  Franz  X.  Lehner, 

Bflrgerkiuide  s.  d.  Art.  Wirtschaf  ts- 
lehre. 

BUrgenctanle,  Mittelschule,  geho- 
bene Schule.  Unter  diesen  Namen  begreift 
man  die  höheren  Formen  der  Volksschule, 
welche  eine  über  das  gewöhnliche  Maß  der 
allgemeinen  Volks-  oder  Elementarschule 
hinausgehende  Bildung  vermitteln  und  ent- 
weder als  Oberklassen  dieser  letzteren  auf- 
gesetzt oder  selbständig  sind.  K.  Ma- 
ger, der  sich  um  diese  Anstalten  sehr  yer- 
dient  gemacht  hat,  sagt  in  seiner  Schrift  „Die 
Bürgerschule**:  „Das  Analogen  för  eine 
solche  Bildung,  wie  sie  bei  den  Griechen 
bestand,  ist  nicht  in  der  Gelehrtenscbule, 
denn  diese  ist  ein  Produkt  des  Mittelalters 
and  der  Neuzeit,  auch  nicht  in  der  Volks- 
«ehnle,  denn  diese  lehrt  nur  die  Anfangs- 
vrflnde,  sondern  in  der  Bürgerschule  zu  su- 
chen, welche  diejenige  Klasse  von  Bürgern  zu 
erziehen  bat,  die,  ohne  Gelehrte  zu  sein,  doch 


gebildet  sein  sollen".  —  Unserer  Zeit  war  es 
vorbehalten,  ein  neues  Volkstum  und  Bürger- 
tum zu  gründen  und  daher  auch  Bildung 
neu  auferstehen  zu  lassen.  Der  moderne 
Staat  ist  auf  Intelligenz  gegründet,  so  auch 
die  Organisation  des  Unterrichts.  Mager 
geht  von  der  Unterscheidung  des  Volkes 
in  Stände  aus,  und  zwar  mit  Rücksicht  auf 
den  Bildungsgrad.  ,Fiir  die  drei  Stände**, 
sagt  er,  „welche  sich  herausgebildet  haben, 
fehlt  es  noch  an  geeigneten  Benennungen; 
man  kann  sie  aaf  ungefähre  Weise  als  ge- 
meinen Mann  oder  Volk,  Gebildete  und 
Gelehrte  bezeichnen.  Für  den  ersteren 
Stand  ist  die  Volksschule,  wo  die  ganze 
Jugend  des  Vaterlands,  ohne  Unterschied 
der  Stände,  ihre  erste  Bildung  zum  Menschen 
empfängt.  Diese  Ausbildung  dauert  bis  zum 
zehnten  Jahre  und  weicht  dann  der  Standes- 
bildung. Die  Kinder,  welche  Volk  bleiben 
wollen,  gehen  in  die  deutsche  Schule  (Ober- 
klassen der  Elementarschule,  Mittelschule); 
die  zukünftigen  Gelehrten  beziehen  die 
Gelehrtenschule  und  für  diejenigen,  welche 
zwischen  beiden  stehen,  ist  die  sogenannte 
höhere  Bürgerschule  oder  Realschule".  Die 
Mager  sehe  deutsche  Schule  hat  sich  in 
Verbindung  mit  der  Elementarschule  zu 
der  Bürgerschule  im  engeren  Sinne  des 
Wortes  oder,  wie  sie  auch  oft  genannt  wird, 
zur  mittleren  Bürgerschule  herausgebildet. 
Diese  führt  in  mehreren  Klassen  die  Unter- 
richtsgegenstände der  unteren  Volksschule 
vollendeter  und  erweiterter  durch. 

Die  Bezeichnung  „Bürgerschule" 
finden  wir  in  Österreich  zuerst  bei  der 
Wiener  Stadtschule  zu  St.  Stephan, 
welche  im  Jahre  1237  urkundlich  erwähnt 
wird.  Sie  war  eine  Gelehrten  schule  und 
ersetzte  die  noch  fehlende  Universität,  der 
Rektor  wurde  von  dem  jeweiUgen  Landes- 
fürsten ernannt.  Nach  der  Gründung  der 
Wiener  Universität  wurde  sie  in  eine  Latein- 
schule (Gymnasium)  umgewandelt  und  mußte 
im  17.  Jahrhundert  ihren  Ruf  an  das  Je- 
suitengymnasiam  abtreten;  sie  sank  zur 
deutschen  Elementarschule  herab,  deren 
Rektor  bis  zum  Jahre  1774  die  Aufsicht 
über  alle  Volksschulen  Wiens  und  der  Vor- 
orte inne  hatte.  So  kam  die  Schule  durch 
rückschreitende  Verwandlung  jener  Auf- 
fassung nahe,  welche  Mager  von  der  Bürger- 
schule hat.  Offiziell  werden  Bürger- 
schulen in  Österreich  erst  1851  angeführt, 
I   als   der  neue  Lehrplan  für   die   auf  drei 
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Jahrg&nge  erweiterte  IV.  ELlasse  der  Haupt- 
schnlen  veröffentlicht  wurde,  doch  erhielten 
diese  Anstalten  allgemein  den  Namen  (un- 
selbstftndige)Unterreal8chulenund 
trugen  ihn  wegen  ihrer  ausgepr&gten  tech- 
nischen Richtung  mit  Recht.  Erst  mit  dem 
Reichs Yolksschulgesetze  vom  14.  Mai  1869 
erfolgte  die  Gründung  der  heutigen  Bürger- 
schuleui  und  zwar  für  beide  Geschlech- 
ter, und  seither  hat  sich  der  Name  ^  Bürger- 
schule **  allgemein  eingebürgert. 

Die  Reorganisation  der  Bürger- 
schule im  Jahre  1883.  Im  R.-V.-G.  war 
der  Bürgerschule  die  Aufgabe  zugewiesen, 
denjenigen,  welche  eine  Mittelschule  nicht 
besuchen,  eine  über  das  Lehrziel  der  all- 
gemeinen Volksschule  hinausreichende  Bil- 
dung zu  gewähren  und  es  konnte  nach 
§  18  des  R.-V.-G.  auch  eine  allgemeine  Volks- 
schule vom  Schulerhalter  so  eingerichtet 
werden,  daß  sie  zugleich  die  Aufgabe  der 
Bürgerschule  zu  lösen  hatte.  Solche  An- 
stalten hießen  achtklassige  Barger- 
schulen und  es  wurden  beispielsweise  in 
Wien  alle  Klassen  (auch  die  Volksschul- 
klassen) mit  geprüften  Fachlehrern  besetzt. 
In  der  Schulgesetznovelle  vom  Jahre  1883 
ist  der  Znsatz  aufgenommen  „eine  Bil- 
dung mit  Rücksicht  auf  die  Ge- 
werbetreibenden und  Landwirte**, 
femer:  „Sie  vermittelt  auch  die  Vorbil- 
nung  für  die  Lehrerbildungsan- 
stalten und  für  jene  Fachschulen, 
welche  eine  Mittelschulbildung 
nicht  voraus 8 et zen**.  Die  Bürgerschule 
wurde  ferner  von  der  Volksschale  losgelöst 
und  man  kennt  jetzt  nur  dreiklassige 
Bürgerschulen;  doch  kann  eine  dreiklassige 
Bürgerschule  mit  einer  allgemeinen  Volks- 
schule unter  einer  Leitung  stehen.  (Siehe 
später!)  Dadarch  wurde  die  Bürgerschule 
als  selbständige  Lehranstalt  im 
Rahmen  der  Elementarschulen,  und  zwar 
als  höchste  Kategorie  dieser  anerkannt  und 
es  wurden  eigene  Bezirkskonferenzen  für 
deren  Lehrkräfte  eingeführt.  Dagegen  wurde 
dem  Lehrkörper  das  Recht,  die  Lehrtexte  zu 
bestimmen,  entzogen  und  er  wurde  hierin  auf 
das  Vorschlagsrecht  an  die  Landesschulbe- 
hörde  beschränkt.  Die  Zahl  der  Fachlehr- 
kräfte, welche  an  Landbürgerschalen  vielfach 
auf  zwei  reduziert  war,  muß  nach  der  Novelle 
mindestens  drei  betragen,  was  eine 
wertvolle  Entlastung  des  Personals  be- 
deutete.   Mit  der  Reorganisation   erschien 


die  Bürgerschule  auf  eine  praktische  Basis 
gestellt,   was   auf  das  Berechtigungswesen 
wohltätig  zurückwirkte,  es  gelang  auch  den 
Lehrerorganisationen,  bei  den  Behörden  eine 
bedeutende  Erweiterung  der  Berechtigung 
der  Absolventen  zu  erwirken.    Dabei  maß 
aber  im  Auge  behalten  werden,  daß  die  öster- 
reichische Bürgerschule   bei   aller  Berück- 
sichtigung praktischer  Interessen   ihre 
allgemeine,  d.  h.  die  formal  bildende 
Aufgabe  nicht  vernachlässigen   darf,   denn 
durch  die  Ministerial Verordnung  vom   30. 
Juni  1886  (also  nach  der  Reform)  wird  der 
Charakter  der  Bürgerschule   als  F flicht- 
schule nachdrücklich  betont,  sie  gehört 
hienach  zweifellos  zu  den  für   schulpflich- 
tige Kinder  bestimmten  Volksschulen,    es 
ist  auch  Schülern  der  Besuch  über  das 
normalschulpflichtige   Alter    hin- 
aus  unbedingt   zu   gestatten,   wenn    dem 
Schulerhalter  daraus   keine    Mehrleistung 
erwächst.    Schon  die  Ministerialverordnung 
vom  8.  Juni  1883  betont  ausdrücklich,  daß 
die    dreiklassige   Bürgerschule    wie    bisher 
Pflichtschule  für  die  eingeschulten 
Knaben    und   Mädchen   zu   bleiben    habe. 
Eine  räumliche  Trennung  von  der  Volks- 
schule empfehle  sich  nur  da,  wo   mehrere 
Schulen  bestehen,  also  an  größeren  Orten. 
Die    Einrichtung    der    Bürger- 
schule.    Als   Bedingung    für   die    Auf- 
nahme von  Schülern  in  die  Bürgerschule 
gilt  der  Nachweis,  daß   diese   den   ftLnften 
Jahreskurs   irgend   einer  Volksschule   mit 
genügendem  Erfolge   absolviert  haben. 
Strebt   ein   Kind   schon    mit   vollendetem 
zehnten  Lebensjahre  die   Aufnahme  an,  so 
hat  es  durch  eine  Aufnahmsprüfung  nach- 
zuweisen, daß  es  die  entsprechenden  Vor- 
kenntnisse besitzt;  doch  kommt  dieser  Fall 
in  der  Praxis  selten  vor.  Laut  behördlicher 
Verfügung  müssen  neuerlich  Schüler  mit 
kaum  genügenden  Noten  durch  eine 
besondere   Aufnahmsprüfung    (besser 
Überprüfung)   ihre  Reife   für   den  Eintritt 
in  die  Bürgerschule  nachweisen. — Nach  der 
Novelle  werden  an  den  Bürgerschulen  fol- 
gende Lehrgegenstände   gelehrt:    Re- 
ligion (mindestens  2  Stunden  wöchentlich); 
Unterrichtssprache  in  Verbindung  mit  Ge- 
schäftsaufsätzen [früher:  Sprache  und  Auf- 
satzlehre],  Geographie  und  Geschichte  mit 
besonderer  Rücksicht  auf  das  Vaterland  und 
dessen  Verfassung;  Naturgeschichte;  Natur- 
lehre; Rechnen  in  Verbindung  mit  einfacher 
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Buchfühnmg  [früher:  Arithmetik];  Geome- 
trie und  geometrisches  Zeichnen,  Freihand- 
zeichnen; Schönschreiben;   Qesang;   weib- 
liche  Handarbeiten   fOr  Mädchen    [früher 
aach    Hauahaltungskunde] ;  Turnen    (nach 
der  Novelle  für  Mädchen  nicht  obligat).  — 
An  nicht   deutschen  Schulen    soll   die 
Gelegenheit  zur  Erlernung  der  deutschen 
Sprache  geboten  werden.  —  Mit  Genehmi- 
gung der  Landesschulbehörde   kann   auch 
nnobligater  Unterricht  in  anderen  leben- 
den  Sprachen,    femer    im    Klavier- 
nnd  Yiolinspiel  erteilt  werden.  An  den 
meisten  Bürgerschulen  wird  Unterricht  im 
Französischen  oder  in  einer  zweiten  Landes- 
sprache  erteilt;   der  Musiknnterrichti    zu- 
lissig  mit  Bücksicht  anf  die  Vorbereitung 
ffir  Lehrerbildungsanstalten,  tritt  bis  jetzt 
nur  Tereinzelt   auf,  so   wird  an  einer   ein- 
zigen Knabenbürgerschule  in  Wien  Unter- 
richt im  Violinspiel  erteilt.  Um  die  Bürger- 
schale  den  praktischen,   insbesondere   den 
ErverbsTerh&ltnissen  des  Schulortes   oder 
ächolspreugels  besser  anzupassen,  mußten 
die  Lehrpl&ne   neu  bearbeitet   werden. 
Der  Ministerialerlaß  vom  8.  Juni  1883  ordnet 
an,  daß  für  jede  Bürgerschule  ein  beson- 
derer Lehrplan   festzustellen   sei,  und   es 
stehe  nichts  im  Wege,  wo  mehrere  Bürger- 
schulen sind,    Yerschiedenen  Bedürfnissen 
in  den   Lebrplänen    dieser    Anstalten    zu 
genügen.    Zu  den  Konferenzen,  welche  die 
neaen  Lehrpl&ne  zu  beraten  hatten,  waren 
aach  Vertreter  der  gewerblichen  und  land- 
wirtschaftlichen Interessen  einzuladen.   Da- 
bei hatten  folgende  Grundsätze  zu  gelten: 
1.  Die  Bedürfnisse  der  Bürgerschulen   für 
Knaben  und  für  Mädchen  sind  wie  bisher 
zu  berücksichtigen.    2.  Die  konzentrische 
Methode  (?)  für  die  Verteilung  des  Lehr- 
stoffes in  jenen  Gegenständen,  die  in  meh- 
reren Klassen  gelehrt   werden,  ist  festzu- 
halten.   3.  Das  Maximum  von  30  wöchent- 
lichen Lehrstunden  pro  Klasse  darf  nicht 
überschritten  werden.    4.  Bezüglich  jener 
Gegenstände,  deren  Betrieb  speziellen  prak- 
tischen Bedürfnissen   zu  entsprechen  hat, 
sind  besondere  Einrichtungen    zu   treffen. 
(Berücksichtigung   des  Fachzeichnens,   der 
Chemie,  Einrichtung  von  Schulgärten  und 
Baomschulen  etc.)  5.  Die  schriftlichen 
Aufgaben  sind  auf  Sprache  und  Rechnen 
n  beschränken  und  deren  Zahl  ist  genau 
festzastellen.    6.  An  Knabenbürgerschalen 
luAnder  Handfertigkeitsunterricht 


als  unobligates  Fach  eingeführt  werden. 
Die  damals  vom  Ministerium  genehmigten 
Lehrpläne  lassen  von  einer  den  speziellen 
Bedürfnissen  angepaßten  Differenzierung 
nicht  allzu  viel  merken,  denn  die  Auswahl 
des  Stoffes  ist  in  allen  Kronländern  fast 
ganz  gleich.  Für  Mädchenbürgerschulen 
besteht  überhaupt  nur  ein  Lehrplan,  die 
Lehrpläne  für  Knabenbürgerschulen  gehen 
in  Naturgeschichte,  Chemie  u.  s.  w.  nach 
drei  Richtungen:  Der  reingewerb- 
lichen, der  gewerblich-chemischen 
und  der  landwirtschaftlichen  etwas 
auseinander,  wobei  auch  kleine  Verschie- 
bungen im  Stundenausmaß  platzgegriffen 
haben.  Das  Schülermaterial  ist  seiner 
Befähigung  nach  in  den  einzelnen  Bürger- 
schulen sehr  verschieden,  an  den  Mädchen- 
schulen weitaus  besser  als  an  den  Knaben- 
schulen, weil  diesen  zumal  in  den  Städten 
die  Mittelschule  das  beste  Material  entzieht 
Daran  hat  auch  die  oben  erwähnte  Über- 
prüfung zweifelhafter  Elemente  wenig  ge- 
ändert,^ denn  sie  erhalten  statt  des  „Kaum- 
genügend'' einfach  ein  Genügend  und  treten 
dann  ohne  Prüfung  über.  Daher  sind  auch 
die  Erfolge  vielfach  recht  bescheiden.  Wäh- 
rend vor  1869  mehr  als  öO^/o  der  Schüler 
die  IV.  Hauptschulklasse  freiwillig  wieder- 
holten, tritt  an  der  Bürgerschule  umgekehrt 
der  Übelstand  zu  tage,  daß  oft  nur  15— 20^0 
der  Eintretenden  die  letzte  Klasse  absol- 
vieren, und  in  Wien  sind  Anstalten  mit  fünf 
ersten,  zwei  zweiten  und  einer  schwachen 
dritten  Klasse  nicht  selten.  Den  meisten 
Schulmündigen  mangelt,  wie  ein  Blick  auf 
den  Lehrplan  zeigt,  im  Rechnen,  in  der 
Geometrie,  in  Geschäftsaufsätzen,  in  der 
Physik  u.  s.  w.  ein  entsprechender  Abschluß 
der  elementaren  Bildung  und  jede  Dorf- 
schule vermag  in  diesem  Punkte  besser  für 
ihre  Schüler  aufzukommen.  Das  ist  ein 
schweres  Gebrechen  unserer  Bürgerschule 
und  man  sollte  ernstlich  daran  gehen,  sie 
zu  dem  zu  machen,  was  sie  von  rechtswegen 
sein  soll:  zu  einer Pilichtschule  fär  genü- 
gend befähigte  und  strebsame  Volks- 
schüler; weil  ihr  eine  Doppelaufgabe  zuge- 
wiesen ist,  kann  sie  keine  von  beiden  lösen. 
Daher  tauchten  wiederholt  Vorschläge  be- 
sonders aus  Lehrerkreisen  auf,  die  Bürger- 
schule des  Charakters  der  allgemeinen 
Pflichtschule  zu  entkleiden,  und  diese  Be- 
mühungen müssen  nicht  gerade  als  ba- 
nausisches  persönliches   Streben   gedeutet 
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werden.  Wiederholt  wurde  auch  angeregt,  die 
Bürgerschule  um  eine  oder  mehrere  Klassen 
zu  erweitern;  doch  wäre  dazu  eigentlich 
eine  Änderung  des  R.-V.-G.  nötig  gewesen. 
Den  Anfang  zu  einer  Ausgestaltung  in  diesem 
Sinne  machten  Ungarn  und  Galizien.  Hier 
schließt  sich  die  Bürgerschule  schon  an  den 
vierten  Jahreskurs  der  Volksschule  an  und 
die  Mädchenbürgerschule  kann  als  höhere 
Töchterschule  um  zwei  bis  drei  auf- 
steigende Klassen  erweitert  werden.  Als 
wesentliches  Ergebnis  der  im  Jahre  1903 
abgehaltenen  Bürgerschulenquete  im  Unter- 
richtsministerium, welche  Minister  Dr.  v. 
H  a  r  t  e  l  persönlich  leitete,  ist  die  Errichtung 
von  fakultativen  vierten  Klassen 
anzusehen,  welche  auf  Grund  des  §  10  des 
R.-V.-G.,  als  spezielle  Lehrkurse  für  die  der 
Schulpflicht  entwachsene  Jugend  aufgefaßt, 
zulässig  sind,  doch  fällt  die  Errichtung  sol- 
cher in  den  Rahmen  der  Landesgesetzgebxmg 
(§  69),  wie  die  Errichtung  der  Bürgerschulen 
überhaupt  (§  61).  Diese  Kurse  haben  nach 
der  Ministerial Verordnung  vom  26.  Juni 
1903  nicht  allgemeine  Fortbildung  zu  be- 
zwecken, sondern  bei  gleichzeitiger  Festi- 
gung und  Vertiefung  der  in  der  Bürger- 
schule bereits  erworbenen  Kenntnisse  und 
Fertigkeiten  jene  konkreten  Aufgaben  zu 
erfüllen,  welche  durch  den  Zweck  der  Kurse 
vorgezeichnet  sind.  An  Knabenbürgerschulen 
haben  sie  den  Anschluß  an  höher  organi- 
sierte Schulen,  welche  nicht  notwendig 
Mittelschulbildung  voraussetzen  (also  an 
Lehrerbildungsanstalten,  Kadettenschulen, 
höhere  Handelsschulen,  Staatsgewerbe- 
schulen etc.)  tunlichst  zu  ebnen.  Die  Kurse 
für  Mädchen  haben  den  Zweck,  zur  Hebung 
der  Frauenbildung  überhaupt,  speziell  in 
Absicht  auf  die  künftige  Stellung  der  Frau 
im  Hause  und  in  der  Familie  beizutragen. 
—  Solche  Kurse  können  nur  dort  errichtet 
werden,  wo  sich  Stadtgemeinden  oder  an- 
dere leistungsfähige  oder  leistungswillige 
Faktoren  für  deren  Aktivierung  und  Er- 
haltung bereitfinden.  Die  Zustimmung  zur 
Erhaltung  ist  (mit  dem  Lehrplane  des 
Kurses)  in  Form  eines  Statuts  der  Schul- 
behörde (L.-Sch.-B.)  zur  Genehmigung  vor- 
zulegen. Die  Einhebung  von  Schulgeld 
ist  gestattet.  In  einzelnen  Landstädten 
wurden  derartige  Kurse  bereits  eröffnet 
und  ihre  Verbreitung  könnte  ein  Mittel  sein, 
den  Andrang  von  solchen  Schülern  an  den 
Mittelschulen  zu  vermindern,   welche    eine 


eigentliche  wissenschaftliche  Ausbildung 
nicht  anstreben.  Auch  äußerlich  fand  eine 
Angleichung  der  Bürgerschule  an  die  Mittel- 
schule statt,  indem  Bürgerschüler  (neben 
den  Schulnachrichten  im  1.  und  3.  Quartal) 
von  nun  an  Halbjahrzeugnisse  er- 
halten. Auch  die  Notenskala  vnirde 
mit  der  an  Mittelschulen  in  Obereinstim- 
mung gebracht.  Die  Errichtung  und  Er- 
haltung der  Bürgerschulen  wird,  wie  gesagt, 
durch  die  Landesgesetzgebung  genauer  be- 
stimmt und  in  den  meisten  Kronländern 
soll  in  jenen  Schulbezirken,  in  denen  keine 
Realschule  besteht,  mindestens  eine  Bürger- 
schule errichtet  werden.  In  einigen  Krön- 
ländem  (z.  B.  in  Böhmen  und  Mähren) 
wurden  auch  in  kleinen  Städten,  sogar  in 
Dörfern  Bürgerschulen  errichtet,  während 
Krain  bis  vor  kurzer  Zeit  nur  eine  einzige 
Bürgerschule  besaß. 

Personalverhältnisse.  Der  ver- 
antwortliche Leiter  einer  Bürgerschule 
führt  den  Titel  Direktor,  den  Unterricht  in 
den  obligaten  Fächern  (Turnen  und  Gesang 
ausgenommen)  können  nur  eigens  für  diese 
Gegenstände  be^Üiigte  Fachlehrkräfte 
erteilen  und  bei  der  Systemisierung  der 
Lehrstellen  ist  auf  diese  Befähigung,  welche 
sich  nach  drei  Fachgruppen :  der  sprachlich 
historischen,  der  naturwissenschaftlichen 
und  der  mathematisch-technischen  gliedert, 
Rücksicht  zunehmen.  Die  Lehrbefähi- 
gung für  Bürgerschulen  muß  durch  eine 
besondere  Prüfung  erworben  werden,  zu 
welcher  Kandidaten  erst  nach  dreijähriger, 
vollkommen  befriedigender  Verwendung  an 
Volksschulen  oder  anderen  Lehranstalten 
zugelassen  werden.  Die  Prüfung  ist  schrift- 
lich, mündlich  und  praktisch,  sie  erstreckt 
sich  auch  auf  Pädagogik  und  deren  Hilfs- 
wissenschaften und  hat  einen  vorwiegend 
wissenschaftlichen  Charakter.  Doch  sind 
die  Anforderungen,  welche  an  die  Kandi- 
daten gestellt  werden,  nicht  bei  allen  Kom- 
missionen gleich,  obzwar  der  Prüfungsstoff 
in  der  Prüfungsordnung  ziemlich  genau 
umschrieben  ist.  In  Mathematik  und  geo- 
metrischem Zeichnen  greifen  bei  Kandida- 
tinnen einige  Erleichterungen  platz.  Die 
Lehrverpflichtung  schwankt  bei  Direk- 
toren zwischen  sechs  bis  zwölf  Stunden,  bei 
Fachlehrern  beträgt  sie  21  bis  24  Stunden, 
je  nach  der  von  ihnen  vertretenen  Fach- 
gruppe, doch  können  sie  beispielsweise  bei 
Supplierungen  bis  zu  30  Stunden   heran- 
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gezogen  werden.  Die  Gehalte  der  Bürger- 
schallehrer aind  im  allgemeinen  um  200 
hifl  600  Kronen  höher  als  die  der  Lehrer 
an  Volksschulen. 

Die  Mittelschule  in  Preufien.  In 
Preußen  heißen  zum  Unterschied  von 
Österreich,  Süddeutschland  und  Sachsen 
die  gehobenen  Volksschulen  Mittel- 
schulen (also  nicht  zu  yerwechseln  mit 
den  österreichischen  Mittelschulen).  Sie 
sind  Dach  den  „  Allgemeinen  Bestimmungen** 
Tom  15.  Oktober  1872  so  organisiert  wie 
die  Volksschulen,  d.  h.  sie  nehmen  Schüler 
mit  sechs  Jahren  auf,  müssen  aber  min- 
destens fünf  aufsteigende  Klassen  haben  und 
die  Zahl  der  Schüler  in  einer  Klasse  darf 
dO  nicht  übersteigen.  (!)  Es  sind  nur  Mittel- 
schulen für  Knaben  zulässig,  die  Lehrkräfte 
haben  ein  besonderes  Examen  abzulegen. 
G«Daaer  wurde  die  Stelle  der  preußischen 
Mittelschule  im  Schulorganismus  festgesetzt 
durch  das  Lehrerpensionsgesetz  vom  6.  Juni 
ISSb.  Hiemach  wird  unterschieden  zwischen 
öffentlichen  Volksschulen  mit  ge- 
setzlichem Schnlzwang,  welche  von  den 
Schalgemeinden  erhalten  werden  müssen 
and  f&r  welche  der  Staat  aus  seinen  Mitteln 
namhaft  beisteuert,  und  zwischen  öffent- 
lichen Schulen  (Mittel schulen),  wel- 
che nicht  zu  den  höheren  Schulen  (Gymna- 
sien, Realgymnasien  etc.)  zurechnen  sind  und 
welche  ihren  Zöglingen  eine  über  das  Ziel 
der  obligatorischen  Volksschule  hinaus- 
gehende höhere  Bildung  zu  geben  anstreben, 
aber  nicht  als  öffentliche  Volksschulen 
anzusehen  sind.  Dazu  treten  als  dritte 
Kate«:orie  im  Rahmen  des  Volksschulwesens 
die  höheren  Mädchenschulen  mit 
zehnjähriger  Bildungsdauer.  Für  die  Mittel- 
schalen  leistet  der  Staat  keine  Beiträge, 
sie  sind  auf  die  Einhebung  von  Schulgeld 
mit  angewiesen.  In  dem  Gesetze  vom 
11.  Juni  1894  wird  der  Zweck  nur  Umi- 
tierend  angedeutet:  ^Mittlere  Schulen  sind 
diejenigen  Unterrichtsanstalten,  welche  a  1 1- 
;;em einen  (?)  Bildungszwecken  dienen 
und  welche  weder  zu  den  höheren  Schulen, 
noch  ^ii.  den  öffentlichen  Volksschulen, 
noch  zu  den  Fach-  oder  Fortbildungs- 
Mrholen  gehören.*^  Sie  können  selbständig 
errichtet  oder  an  Volksschulen  angegliedert 
werden.  Die  Zahl  der  Klassen  muß  sich 
ini  Rahmen  von  fünf  bis  neun  bewegen. 
Die  Lehrpl&ne  sind  nicht  ministeriell  fest- 
gesetzt und   einer  weitgehenden  An- 


passung an  die  örtlichen  Bedürf- 
nisse zugänglich,  doch  muß  eine  fremde 
Sprache  obligat  gelehrt  werden.  Die  Er- 
haltung der  Mittelschulen  (einschließlich 
der  Besoldung  und  Pension  der  Lehrkräfte) 
obliegt  ganz  der  freien  Entscheidung  der 
Schulgemeinde,  diese  hat  aber  in  gesetzlicher 
Weise  fär  die  Auslagen  aufzukommen.  Der 
Schulleiter  (Rektor)  muß  eine  eigene  Prü- 
fung (Bektoratsexamen)  ablegen,  in 
den  oberen  Klassen  sind  für  den  Unterricht 
an  Mittelschulen  befähigte  Lehrkräfte  an- 
zustellen. Die  Stundenzahl  per  Woche  und 
Klasse  kann  (zumal  wenn  Englisch  oder 
Latein  unobligat  dazu  treten)  bis  34  steigen, 
die  Lehrgegenstände  sind  ähnlich  wie  in 
Österreich,  ebenso  wird  für  die  Absolventen 
die  Herabminderung  der  Dienstpflicht  im 
Heere  auf  zwei  Jahre  angestrebt.  Wenn 
man  erwägt,  daß  Frankreich  in  den  £coles 
primaires  superieures  ebenfalls  eine  Art 
Bürgerschule  hat,  so  geht  daraus  hervor, 
daß  eine  gehobene  Volksschule,  welche  dem 
erhöhten  formalen  und  praktischen  Bedürf- 
nisse nach  Bildung  in  weiteren  Volkskreisen 
(insbesondere  im  Bürger-  und  besseren 
Arbeiterstand)  Rechnung  trSgt,  ein  Be- 
dürfnis ist.  sich  deshalb  auch  mit  gebie- 
terischer Notwendigkeit  in  allen  Kultur- 
staaten neben  der  allgemeinen  Volksschule 
ihren  Platz  erkämpft  und  ihn  auch  be- 
hauptet. Soll  die  Bürgerschule  aber  ihren 
schön  klingenden  Namen  verdienen,  dann 
muß  sie  auch  in  Österreich  des  Charakters 
einer  Pflichtschule  für  minderwertige  und 
indolente  Elemente  entkleidet  werden  — 
darin  bestehe  ihre  zeitgemäße  Reform. 

Literatur:  Mager,  Die  deutsche 
Bürgerschule.  Langensalza  1889.  —  Schu- 
rig, Die  deutsche  Bürgerschule.  Gotha  1872. 

—  Vogel  August,  Die  Mittelschule  und 
die  zweijährige  Dienstzeit.    Eisenach  1881. 

—  Bartholomäus,  Die  Mittelschule  und 
das  Leben  (Flugschrift).  —  Vogel  A., 
Mittelschulpädagogik.  Gütersloh  1893.  -^ 
G  r  e  ß  1  e  r.  Die  Mittelschulfrase  (Päd.  Tages- 
fragen). —  Fröhlich,  Die  Mittelschule  im 
organischen  Anschlüsse  an  die  Volksschule. 
Dresden  1888.  —  Richter  P.,  Die  Mittel- 
schale in  Frankreich.  Halle  1891.  — 
Seh  mar  je,  Lehrplan  der  ersten  Knaben- 
mittelschule in  Altona,  Lehrplan  för  die 
achtkiassigen  Mittelschulen  in  Frankfurt 
am  Main.  —  Hoff  mann,  Handbuch  für 
Lehrer.  —  Reins  Enzyklopädie  (Artikel 
„Mittelschule").  —  Zeitschrift  „Mittel- 
schule",   Herausgegeben    v.    Miksche 
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Halle,  jahrlich  8  Mark.  —  Die  „Bttrger- 
schnlieitang"  (früher  die  ,Bürger- 
Bchule').  Wien.  —  Bericht  Ober  die 
ÖBferreichische  Bflrgerechnlenquftte.  Wien. 
—  Die  VolkflschnlgesetzB.  Wien. 
Hehler.  —  StrakOBch-GraBmann,  Ge- 
schichte des  öBterreichiachen  UnterrichtB- 
wesenB,  Wien,  Pichler  1905.  —  Frank, 
Die  österr.  VolkBaohole  1B48— 1898.  — 
EinBchlBgige  Artikel  aus  Hinterwal d- 
ners  Zeitschrift  für  das  öaterreichiscbe 
Volksachülwesen.  Vgl  anch  den  Art.  dieaea 
HandbDches  „MittalBchale". 

Wien.  Ferd.  JVani. 

Campe  Joa- 
chim Heinrich, 
der  Hchriftstelleriach 
frachtbatate  unter 
den  dentachen  Aaf- 
klärangspädagogen, 
wnrde  1746  zu  De- 
enaea  im  Brann- 
schweigischen  gebo- 
ren, besachte  die 
Schule  za  Holümin- 
den  ond  studierte  in 
Halle  Theologie.  Er 
gehörte  eine  Zeit- 
lang zn  den  Lebrera 
der  Gebr.  Alexander 
□nd  Wilhelm  von 
Hnmboldt.  Za  An- 
fang des  Jahres  1777 
wurde  er  von  dem 
Forsten  Franz  von 
Deaaaa,     aU     „Edn- 

kationsrat",  zur 
0  bernahme  der  Lei- 
tung des  Deaaaner 
Philanthropina  be- 
rufen, dessen  Be- 
gründer Basedow  davon  zurückgetreten  war. 
Doch  verließ  er  schon  im  September  wegen 
Zerwürfniesen  mit  Basedow  flnchtartig  die 
Stadt  ond  wies  sogar  die  Bitte  des  ihm  nach 
Hamburg  nachgereisten  Fürsten,  zurUckzu- 
kehren,  ab.  Er  gründete  zu  Trittow  bei 
Hambnrg  eine  Erziehnngaanstalt,  folgte 
aber  1786  dem  Kufe  des  Ueraoga  Karl  von 
Brannachweig,  der  ihn  als  Schalrat  in  das 
fürstliche  Scholdirektorinm  berief,  welches 
von  dem  Landeskonsistorium  abgezweigt 
worden  war.  Als  dasselbe  infolge  des  Wider- 
stands der  Stände  schon  1790  wieder  auf- 
gelöst worden  war,  lebte  Campe  ganz  seinen 
schriftstellerischen    Arbeiten.    Ober    seine 


Joublm  H«larliili 


Persönlichkeit  schreibt  Perthea   1793:   .Er 
ist  ein  langer,  hagerer,  aber  schöner  Mann ; 
Würde    ist  über    sein    ganzes   Wesen    ver- 
breitet; ein  nur  auf  Vernunft  bembendes 
Betragen  leuchtet  ans  der  kleinst«n  seiner 
Handinngen  hervor."    (Perthea    Leben    L, 
S.  39).  Er  begründete  1785  die  Zeitschrift : 
„Allgemeine  Revision  des  gesamten  Schnl- 
nnd     Erziehungs Wesens"     (gewöhnlich    als 
Revisionsnerk     zitiert),    welche    16    Bände 
(1785  bis  1791)  umfaSt,  Lockes  und  Bons- 
seane  Erziehungs  Schriften  in  Überaetzangen 
nnd  zahlreiche  Aufsätze  des  Heransgebera. 
Trapps,  StOves,  Hen- 
singers  und  anderer 
G  esi  n  nnngsgenoasen 
enthalt.  Der  Utilita- 
rismns,  dem  Campe 
huldigte,  spricht  eich 
in  dem  oft  zitierten 
Satze  aus:  „Das  Ver- 
dienst   dessen,    der 
den  Kartoffelbau  bei 
una  einheimisch  ge- 
macht   oder    das 
Spinnrad    erfanden 
hatte,  ist  höher  als 
das    Verdienst     des 
Dichters  einer  Ilüu 
und    Odyssee".     — 
Am       bekanntesten 
machte  sich   Campe 
durch. seine  Kinder- 
bhcher,    deren    Ge- 
samtausgabe     1831 
f.  in   39  Teilen  er- 
schien,   und    nnter 
denen  besonders  der 
„Robinson  der  Jün- 
gere",  zuerst  1779, 
eme   weite   Verbrei- 
tung erhielt.  Die  Erzfthlnng  ist  dem  Roman 
des  Engländers  Defoe  nachgebildet,  läfit  aber 
die  ernate    Wendung,   daS   der  Einsiedler 
der  Insel  durch  Not  beten  lernt,  weg  und 
durchsetzt   die    Erz&hluog   mit   leeren,  oft 
geradezu    läppischen    Zwischenreden    fin- 
gierter Zuhörer,    Der  Historiker  Schlosser, 
der  kein  prinzipieller   Gegner  von   Campea 
Richtung   war,   macht  darüber  die  Bemer- 
kung: „Sobald  Campea  Robinson  in  den 
Banden  aller  Kinder  der  gebildeten  Stände 
war,  traten  die  biblischen  Geschichten  zu- 
rück.    Es  ward   dailnrch   in   den  Familien 
neben  der  praktischen  Prosa  unserer  kleinen 
Verhältnisse  auch   noch  eine  theoretische 
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heTTBchend.  Es  erwachs  ein  neues  Ge- 
schlecht, nur  anfs  Handgreifliche,  Häusliche, 
nmnittelbar  im  ftußeren  Leben  Nützliche 
bedacht,  toU  kindischer  Naseweisheit. "  (Ge- 
schichte des  18.  Jahrhunderts  UI.  1843, 
S.  166).  Schätzbarer  ist  das  Unternehmen 
Campes,  den  deutschen  Wortschatz  zu 
sammehi  und  zu  reinigen;  sein  ,, Wörter- 
buch der  Deutschen  Sprache*",  6  Bdn.  1807 
bis  1812,  wurde  zwar  wegen  der  oft  ver- 
fehhen  Verdeutschung  Yon  Fremdwörtern 
ang^;riffen,  hat  aber  doch  der  Sprache 
auch  manche  brauchbare  Neubildung,  z.  B. 
Sternwarte,  Heerschau,  Zerrbild,  Fehlgeburt, 
Eilbote,  folgerecht  u.  a.  zugeführt  und  ist 
Ton  patriotischer  Gesinnung  getragen. 

Literatur:  Eine  ausfilhrliche  Bio- 
craphie  Campes  bietet  das  Buch  von  J.  H. 
Leyser,  1877. 

Salzburg.  0.  WtUmann, 

Career  s.  d.  Art  Disziplin. 

Charakter,  Cbarakterbildanja:.  Nach 
Herbart  ist  das  Ziel  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts  die  „Charakterstärke  der 
Sittlichkeit*;  die  Sittbcbkeit  aber  besteht 
in  der  Übereinstimmung  des  individuellen 
Willens  mit  den  fflnf  ,.praktischen  Ideen** 
oder  Maßstäben  sittlicher  Beurteilung:  der 
Idee  der  inneren  Freiheit,  der  Vollkommen- 
heit, des  WohlwoUens,  des  Rechtes  und  der 
Billigkeit  oder  Vergeltung.  Jene  Zielbe- 
stimmung erhält  aber  ihre  richtige  Be- 
leuchtung erst  durch  die  psychologische 
Theorie  Herbarts,  nach  der  das  ganze 
geistige  Leben  ein  Ergebnis  der  Bewegung 
und  Verknftpfung  der  Vorstellungen  ist. 
Die  Möglichkeit,  Vorstellungen  anzuregen, 
ist  allgemein  zugestanden,  mit  ihr  ist  somit 
die  Möglichkeit  der  Erziehung  gegeben. 
Man  schaffe  einen  großen  und  in  allen 
seinen  Teilen  wohlverkufipften  Gedanken- 
krräi,  man  rege  ein  „vielseitiges,  gleich- 
schwebendes* Interesse  an  und  die  Grund- 
lage f&r  die  höhere  sittliche  Bildung  ist 
geschaffen.  Obrigens  haben  Herbarts 
in  der  Frivaterziehung  gesammelte 
Erfahrungen  eine  for  die  öffentliche  Schule 
unzulässige  Verallgemeinerung  erfahren. 
Wer  unter  Charakter  die  durch  ererbte 
Anlagen,  durch  Erziehung  und  Gewöh- 
nung, endlicl}  durch  Lebensschicksale  und 
Selfasterziehnng  ausgeprägte  „Persönlich- 
keit" versteht,  oder  wer  gar  mit  Goethe 
meint,  das  Leben  eines  Menschen  sei  sein 
Charakter,  der  wird  in  der  H  e  rbart  sehen 


Ansicht  leicht  eine  Überschätzung  der 
Schule  und  ihrer  möglichen  Einwirkungen 
erblicken.  Denn  die  Schule,  insbesondere 
die  Volksschule,  hat  die  Kinder  doch  nur 
während  eines  sehr  kleinen  Teiles  der 
ohnehin  kürzen  Schulzeit  in  ihrer  Obhut, 
sie  kennt  ihre  Anlagen  oft  ja  meist  nur 
oberflächlich,  sie  kann  betreffs  ihrer  Ge- 
wöhnungen im  Vergleich  mit  dem  Hause 
nur  wenig  ausrichten  und  auf  die  äuße- 
ren Lebensschicksale  des  Kindes  hat  sie 
kaum  irgend  einen  Einfluß,  und  doch 
läßt  sich  eine  Wirkung  nur  von  vielseitiger 
Gewöhnung  erwarten.  Begehrungen  und 
Verabscheuungen  sind  der  Reproduktion 
fähig  und  auch  hier  bewirkt  fortgesetzte 
Übung  allmählich  festeres  Haften  und 
leichtere  Wiedererneuemng.  Wenn  man 
hiebei  von  innerem  Hang,  von  innerer 
Begierde  oder  Leidenschaft  spricht, 
so  denkt  man  jedesmal  an  festhaltende, 
leicht  auszulösende,  den  ganzen  Vorstel- 
lungsverlauf einseitig  bestimmende  und 
dadurch  einen  sittlichen  Willensakt 
mehr  oder  weniger  ausschließende  Stre- 
bungen, die  innerhalb  eines  isolierten, 
festverknüpften  Vorstellungs-  und  Gefühls- 
komplexes wurzeln.  Durch  denselben 
Vorgang  entstehen  aber  auch  -sittliche 
Grundsätze;  sie  entspringen  tief  wur- 
zelnden, oft  reproduzierten  und  dadurch 
wohl  eingeübten  Strebungen.  Maximen 
ohne  solchen  Ursprung  aus  häufiger  Re- 
produktion und  Übung  und  ohne  das 
Drängen  nach  praktischer  Bewährung 
haben  für  die  sitth'che  Gestaltung  des 
Lebens  keinen  Wert.  Je  reicher  der  Schatz 
von  sittlichen  Maximen  ist,  desto  fester 
begründet  ist  die  sittliche  „Freiheit",  die 
deshalb  bei  verschiedenen  Individuen 
verschiedene  Formen  annimmt,  bei  dem- 
selben Individuum  zu  verschiedenen  Zeiten 
sich  verschieden  bewährt,  aber  bei  keinem 
und  zu  keiner  Zeit  den  übrigen  Strebangen 
gegenüber  für  völlig  gesichert  gelten 
darf.  Findet  jeder  Einzelfall  des  WoUens 
seine  sittliche  Maxime  vor  und  erweist 
sich  jede  Maxime  als  Gebot,  bezw.  Verbot, 
dem  sich  die  WiUensentscheidung  unter- 
wirft, dann  spricht  man  von  einem  vollen- 
deten sittlichen  Charakter,  der  uns  freilich 
nur  als  Ideal  vorschweben  kann.  (Vgl. 
d.  Art.  Gewissensbildung.)  Die  An- 
näherung an  dieses  Ideal  ist  durch  be- 
sonders  günstige   Anlagen,    zweckentspre- 
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chende  Erziehung  und  Bildung,  vor  allem 
aber  durch  beharrliche  Gewöhnung,  reiche 
Lebenserfahrung  und  die  daraus  ent- 
springende Selbsterziehung  bedingt.  So 
kann  denn  die  Schule  für  sich  allein  keine 
Charaktere  bilden,  sondern  nar  an  ihrer 
Bildung  in  bescheidenem  Maße  mitar- 
beiten. Dies  geschieht  aber  schon  dann, 
wenn  die  im  Bereiche  des  Schullebens  an- 
geeignete Gewohnheit  des  Gehorsams 
znr  Festigkeit  des  Willens  und  zur  Unter- 
werfung unter  allgemeine  Yorschriften 
überhaupt  den  Grund  legt.  Der  Erzieher 
möge  femer  von  den  verschiedenen  Mög- 
lichkeiten des  Handelns,  die  im  Einzelfall  in 
Betracht  kommen  und  dem  Schüler  aus 
der  Erfahrung  bekannt  sind,  diejenige  be- 
sonders hervorheben  und  zur  Nachahmung 
hinstellen,  die  den  Anforderungen  der 
Sittlichkeit  und  des  Pflichtbewußtseins  am 
meisten  entspricht  und  das  für  dieses 
Handeln  entscheidende  Motiv  in  seinem 
allgemeinen  Werte  am  schärfsten 
hervortreten  läßt. 

Sache  des  Unterrichts  ist  es  so- 
dann, bei  guter  Gelegenheit  klare  Begriffe 
und  Grundsätze  zu  entwickeln  und  da- 
durch der  sittlichen  Einsicht  einen  sicheren 
Boden  zu  schaffen.  In  dem  Maße,  als  der 
Zögling  an  Verständnis  gewinnt,  sollte  er 
dazu  angeleitet  werden,  die  innere  Ver- 
ntinftigkeit  der  aufgestellten  Vorschriften 
einzusehen  und  diese  schließlich  als 
seine  eigenen  Prinzipien  des  Han- 
delns anzuerkennen.  Durch  konkrete 
Beispiele  namentlich  aus  der  politischen 
und  Kulturgeschichte  kann  diese  Einsicht 
immer  mehr  befestigt  und  nnter  Benützung 
der  in  der  Jugend  stark  ausgeprägten 
Nachahmungssucht  zu  einem  vertrauten 
Vorstellungs verlaufe  verdichtet  werden,  der 
sich  in  gleichen  oder  ähnlichen  Fällen 
unfehlbar  einstellt  und  auf  die  mannig- 
fachsten Lebensverhältnisse  ausdehnen 
läßt.  „Direkter  und  formaler  Moralunter- 
richt übt  meist  nur  geringen  Einfluß, 
während  ein  geschickt  vorgeführtes  Bei- 
spiel aus  der  Geschichte  oder  Dichtung 
einen  langen  Prozeß  der  Selbsterziehung 
anregen  kann."  Dabei  ist  die  Persönlich- 
keit des  Lehrers  von  der  größten  Bedeu- 
tung und  kann  geradezu  suggestiv]  wirken. 
(VgL  Art.  Standesbewußtsein.) 

Endlich  —  und  das  ist  die  Hauptsache 
—  darf  es  an  Gewöhnung  und  €bang  im 


Handeln  selbst  nicht  fehlen,  wenn 
sittliche  Dispositionen  geschaffen  werden 
soUen.*)  Denn  auch  dafür  gilt  die  Erfah- 
rung, daß  das  Individuum,  je  öfter  sein 
bewußter  Wille  den  Vorstellungsverlauf  in 
eine  bestimmte  Richtung  gelenkt  und  so 
zu  einer  bestimmten  Handlung  geführt 
hat,  um  so  leichter  denselben  Weg  wieder 
einschlägt.  Leider  hat  aber  die  Schule  zu 
solch  praktischer  Übung  nur  selten  Ge- 
legenheit und  ohne  die  übereinstimmende 
Tätigkeit  des  Hauses  mit  seinen  viel  rei- 
cheren Mitteln  kann  sie  kaum  einen 
nennenswerten  Erfolg  herbeiführen.  Das 
Haus  mit  seinem  vielseitigeren  und  inni- 
geren Gefühlsleben  besitzt  eine  Kraft  und 
Tiefe  des  moralischen  Einflusses,  die  von 
der  Schule  nie  erreicht  wird;  auch  Auto- 
rität, Macht  des  Beispieles  und  persönliche 
Suggestion  haben  in  der  FamiL'e  weit  mehr 
Spielraum,  denn  sie  wirken  auf  den  Nach- 
ahmungstrieb des  Kindes  vom  ersten  Er- 
wachen des  Bewußtseins  an  Jahre  hin- 
durch ganz  ungehindert  und  haben  oft 
schon  entscheidend  eingewirkt,  ehe  die 
Schule  überhaupt  zu  einer  Wirkung 
gelangt. 

Mitunter  erwartet  man  von  Spiel 
und  Sport,  von  Schulreisen  und 
Handfertigkeitsunterricht  bedeu- 
tende charakterbildende  Wirkungen  und 
verweist  dabei  auf  das  Beispiel  Englands. 
Könnte  man  nur  so  ohne  weiteres  auch 
den  englischen  Volkscharakter 
und  seine  Geschichte  auf  deutschen 
Boden  verpflanzen,  dann  wäre  vielleicht 
eine  ähnh'che  Wirkung  zu  erhoffen.  Denn 
diese  sind  es,  nicht  aber  die  aus  ihnen 
geflossenen  Spiele  und  Sportübungen, 
welche  am  meisten  zur  Bildung  des  Cha- 
rakters und  der  Persönlichkeit  beitragen. 
Aber  sollen  und  können  wir  uns  wirklich 
eine  solche  Umwandlung,  richtiger  gesagt: 
Verfälschung  des  deutschen  National- 
charakters wünschen?  Hätten  nicht  um- 
gekehrt die  Engländer  manchen  Anlaß,  zu 
einer  Anleihe  bei  deutscher  Gemütstiefe, 
deutschem  Idealismus,  deutscher  £r- 
ziehungs-  und  Bildungstradition  zu  greifen? 
Wird  uns  der  beklagenswerte  Hang  zur 
„  Ausländerei  **    ohne   Ende   blind    machen 


*)  Vgl.  die  praktische  Anleitung  in 
Förster  Fr.  W.,  Jagendlehre.  Berlin, 
1904. 
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•für  die  Vorzüge  nnserer  heimischen  Lebens- 
aofiassang  und  Lebensführung?  Hat  nicht 
unsere  AufFassnng  von  Charakter  und 
Manneetugend  auch  für  die  Lösung  rein 
praktischer  Aufgaben  vielfach  die  glän- 
zendsten Proben  abgelegt  ?  —  (Zur  Elrgän- 
zung  vgL  die  Art  £thik,  Gewissens- 
bildung  und  Willensbildung.) 

Literatur:  Herbart,  Allgemeine 
P&dagogik,  und  Ziller,  Einleitung  in  die 
allgemeine  Pädagogik.  —  Bein  in  seinem 
enzyklopädischen  Uandbuche  I.,  S.  517  ff. 
—  Palmer  in  Schmids  Enzyklopädie 
L«,  S.  887  ff.  —  Humboldt  W.  v., 
Gesamm.  Schriften  (im  Auftr.  d.  preuß. 
Ak.  d.  Wiss.  hrsg.  v.  Leitzmaon)  IL,  S. 
1  bis  112.  —  Smi  1  e  s,  Der  Charakter,  deutsch 
bearbeitet  v.  Rudow,  1888.  —  Ackermann, 
Über  Qiarakterbildung  1878.  —  Wiese  L., 
Die  Bildung  des  Willens,  5.  Aufl.,  1891.  — 
Encken  R.,  Die  Grundbegriffe  der  Gegen- 
wart, 1893,  S.  273  ff.  —  Hage  mann. 
Was  ist  ein  Charakter  ?  4.  Aufl.,  1888.  — 
Ziegler  Th.,  Das  Gefühl,  7.  Aufl.,  1898.  — 
Petersen  JuL,  Willensfreiheit,  Moral  und 
Strafirecht,  1905.  —  VgL  auch  die  Literatur 
zu  Art  Willensbildung. 

Wien.  Sehiller-Leelair, 

Chemie  an  höheren  Lehranstalten. 

Der  Aufnahme  der  Chemie  als  Unterrichts- 
gegenstand in  die  Mittelschule  (Realschulen, 
Realgymnasien  u.  s.  w.)  stellten  sich  an- 
fangs ganz  erhebliche  Schwierigkeiten  ent- 
gegen. Die  Ursache  hiefür  ist  vor  allem 
in  der  Geringschätzung  zu  suchen,  mit  der 
die  humanistisch  gebildeten  Kreise,  denen 
doch  die  EinfluBnahme  auf  die  ursprünglich 
allein  bestehende  Mittelschule  —  das  Gym- 
nasixmi  —  zukam,  auf  diese  Wissenschaft 
faerabblickten.*)  Man  gab  zwar  ohne  weiteres 
zu,  daß  die  Chemie  eipe  sehr  praktische 
Wissenschaft  sei,  die  der  Menschheit  gar 
viele  Vorteile  bringen  könne,  aber  als  Bil- 
dungsmittel für  die  Jugend  erschien  sie 
wertlos.  Wie  sollte  auch  ein  rein  prak- 
tischer Gegenstand  als  Bildungsmittel 
verwendbar  sein?  Hieß  dies  nicht  allen 
gebräuchlichen  Ansichten  über  Bildung 
geradezu  Hohn  sprechen  ?  Wir  sehen  dem- 
nach die  Chemie  als  Unterrichtsgegenstand 
in  die  Mittelschule  erst  eintreten,  als  die 
Realschule  geschaffen  wurde.  Diese 
ursprünglich  eben  auch  mehr  für  Erziehung 

*)  Vgl.  Binder,  Beiträge  zur  Ent- 
wicklungsgeschichte des  ehem.  Unterrichts 
an  deutschen  Mittelschulen. 


zum  praktischen  Leben  als  für  Vermittlung 
höherer  Bildung  geschaffene  Anstalt  schien 
der  richtige  Ort  zur  Einführung  dieses 
Gegenstands,  dem  das  klassische  Gym- 
nasium seine  Pforten  sperrte  und  sie  eigent- 
lich auch  heute  noch  versperrt,  da  man 
eben  von  der  Ansicht  auszugehen  scheint, 
daß  den  Naturwissenschaften  schon  durch 
Physik  und  Naturgeschichte  genügend 
Spielraum  geboten  sei.  Wie  sehr  bei  der 
Chemie  auch  im  Realschulunterricht  an- 
fangs vorwiegend  die  praktische  Seite  ge- 
pflegt wurde,  geht  schon  ans  den  Lehr- 
plänen jener  Zeit,  wenigstens  den  öster- 
reichischen hervor,  die  der  Technologie, 
einen  breiten  Platz  einräumen. 

Mit  der  endgültigen  Trennung  von 
Physik  und  Chemie  und  dem  weiteren  Aus- 
bau der  letzteren  gewannen  auch  ihre  rein 
wissenschaftlichen  Ergebnisse  einen  immer 
größeren  Wert  und  heute  wird  wohl  all- 
gemein zugegeben  werden  müssen,  daß  die 
Chemie  als  Lebrgegenstand  auch  einen  be- 
trächtlichen Bildungswert  besitzt. 

Es  ist  wohl  überflüssig  zu  erwähnen, 
daß  der  Chemieunterricht  in  der  Mittel- 
schule so  wenig  wie  irgend  ein  anderer 
den  Zweck  haben  kann,  Fachmänner  heran- 
zubilden. Deshalb  kann  das  Lehrziel  als 
erreicht  angesehen  werden,  wenn  die  Schüler 
sich  die  Kenntnis  der  chemischen  Tatsachen 
so  weit  angeeignet  haben,  daß  sie  den  im 
gewöhnlichen  Leben  vorkommenden  che- 
mischen Erscheinungen  das  richtige  Ver- 
ständnis entgegenbringen,  wenn  sie  über 
den  Zusammenhang  der  Chemie  mit  den 
übrigen  Naturwissenschaften  genügend 
unterrichtet  sind,  und  wenn  sie  einen  Ein- 
blick in  den  Bau  des  chemischen  Lehr- 
gebäudes gewonnen  haben,  ohne  daß  sie 
alle  seine  Teile  vollständig  zu  kennen 
brauchen.  Damit  soll  nicht  etwa  gesagt 
sein,  daß  technologische  Kenntnisse  voll- 
ständig zu  verwerfen  seien,  daß  die  Schüler 
nicht  mit  dem  Wesen  einiger  der  wichtig- 
sten technologischen  Prozesse  vertraut  sein 
sollen,  es  soll  eben  nur  alles  das  beiseite 
gelassen  werden,  was  lediglich  für  den 
Fachmann  von  Bedeutung  ist. 

Großes  Gewicht  ist  femer  der  formalen 
Seite  des  chemischen  Unterrichts  beizu- 
legen. Der  Schüler  muß  zum  richtigen 
Gebrauch  seiner  Sinne  angeleitet  werden, 
er  soll  beobachten  und  aus  dem  Beobach- 
teten die  richtigen  Schlüsse  ziehen  lernen, 
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kurz  er  soll  znm  induktiven  Denken  er- 
zogen werden.  Bei  der  Bedeutung,  die  das 
induktive  Denken  für  jeden  Menschen  be- 
sitzt, ist  zweifellos  jede  Gelegenheit  zu 
seiner  Übung  zu  benützen  und  Gelegenheit 
dazu  bietet  die  Chemie  in  so  reichem  Maße, 
daB  sie  hierin  von  keinem  anderen  Gegen- 
stande übertroffen  wird. 

Was  den  Umfang  des  chemischen  Unter- 
richts an  den  Mittelschulen  betrifft,  so  ist, 
wie  schon  früher  angedeutet  wurde,  weise 
Auswahl  unbedingt  geboten.  Bei  der  un- 
geheuren Fülle  des  chemischen  Tatsachen- 
materials ist  eine  allzu  starke  Ausdehnung 
des  Lehrstoffes  auch  für  die  Mittelschule 
nur  zu  naheliegend  und  teilweise  leider 
auch  vorhanden.  Anderseits  könnte  für 
vieles,  was  jetzt  überflüssigerweise  in  dem 
Lehrplane  aufgenommen  ist,  ein  teilweiser 
Ersatz  geschaffen  werden,  der  den  Verlust 
hundertfach  aufwiegen  würde. 

An  den  österreichischen  Beal schulen 
wird  der  chemische  Lehrstoff  in  der  vierten, 
fünften  und  sechsten  Klasse  behandelt. 
In  der  vierten  Klasse  soll  ein  Überblick 
über  die  ganze  Chemie  einschließlich  der 
Elemente  der  Mineralogie  gegeben  werden, 
während  sich  die  fünfte  Klasse  mit  der 
anorganischen,  die  sechste  mit  der  orga- 
nischen Chemie  zu  beschäftigen  hat.  An 
den  reichsdeutschen  Anstalten  ist  zwar  der 
Lehrplan  nicht  überall  vollkommen  gleich, 
doch  erscheint  auch  hier  im  wesentlichen 
der  Grundsatz  festgehalten,  daß  ein  vor- 
bereitender Lehrgang  dem  eingehenderen 
Studium  der  Chemie  voranzugehen  hat; 
auch  ist  die  Chemie  stets  in  Verbindung 
mit  der  Mineralogie  zu  lehren. 

Wie  bei  jedem  Lehrgegenstand  in  der 
Mittelschule  die  methodische  Behandlung 
die  Hauptsache  ist,  so  ist  dies  auch  bei 
der  Chemie, vielleicht  sogar  noch  in  erhöhtem 
Maße  der  Fall.  Es  kann  aber  auch  nicht 
geleugnet  werden,  daß  die  Methodik  gerade 
beim  chemischen  Unterricht  eine  sehr 
schwere  Sache  ist,  was  schon  aus  der 
reichen  Literatur  über  diesen  Gegenstand 
hervorgeht.  Der  Schüler  tritt  in  den 
Chemieunterricht  ein,  wie  in  eine  fremde 
Welt.  Aus  dem  täglichen  Leben  mit  einigen 
chemischen  Erscheinungen  allerdings  schon 
vertraut,  hat  er  diese  doch  noch  nicht  vom 
chemischen  Standpunkte  aus  betrachten 
gelernt.  Hier  beginnen  schon  die  Schwierig- 
keiten. Jeder  Chemielehrer  weiß,  wie  schwer 


es  ist,  den  Unterschied  zwischen  physika- 
lischer und  chemischer  Erscheinung  klar- 
zumachen. In  geistreicher  Weise  hat  dieses 
Problem  der  auch  als  Lehrer  große  Ost- 
wald*) gelöst.  Hier  muß  ich  auf  einen 
anderen  wichtigen  Umstand  hindeuten,  der 
heute  wohl  leider  meist  noch  viel  zu  wenig 
beachtet  wird.  Schon  beim  Anfangsunter- 
richt in  der  Chemie  muß  jederzeit  auf  die 
Beziehungen  zwischen  den  chemischen  Er- 
scheinungen selbst  und  den  sie  begleitenden 
energetischen  Vorgängen  hingewiesen  wer- 
den. In  wie  einfacher  und  leicht  verständ- 
licher Weise  dies  geschehen  kann,  geht 
ebenfalls  aus  dem  genannten  Werke  Ost- 
walds hervor,  dessen  Erscheinen  auch  aus 
diesem  Grunde  auf  das  lebhafteste  zu  be- 
grüßen ist. 

An  die  erste  Stelle  tritt  beim  chemi- 
schen Unterricht  der  Versuch,  das  Expe- 
riment. Das  Experiment  kann  vorwiegend 
zwei  Zwecken  dienen.  Vor  allem  soll  es 
angestellt  werden,  um  aus  bekannten  Bedin- 
gungen einen  dem  Schüler  noch  unbekann- 
ten Erfolg  abzuleiten;  diese  Art  Experi- 
mente wird  naturgemäß  besonders  in  den 
Anfangsstadien  des  Unterrichts  in  den 
Vordergrund  treten.  Der  Versuch  kann 
aber  auch  dazu  dienen,  zu  prüfen,  ob  eine 
Erscheinung,  deren  Eintreten  der  Schüler 
auf  Grund  seiner  bisher  erworbenen  Kennt- 
nisse erwarten  würde,  auch  tatsächlich  ein- 
tritt. Es  ist  übrigens  klar,  daß  zwischen 
diesen  beiden  Hauptgattungen  von  Expe- 
rimenten auch  Übergänge  möglich  sind. 
Bei  der  Auswahl  der  Versuche  ist  mit 
großer  Umsicht  vorzugehen,  denn  ein  Zuviel 
wirkt  fast  ebenso  schädlich  wie  ein  Zuwenig. 
So  sind  wenigstens  auf  der  Unterstufe  alle 
Versuche  auszuschließen,  deren  Verlauf  vom 
Schüler  nicht  genügend  verfolgt  und  die 
trotz  der  Anleitung  des  Lehrers  nicht  rich- 
tig verstanden  werden  können.  Jedem  Ver- 
such muß  eine  kurze  Bezeichnung  des 
Zweckes,  zu  dem  er  angestellt  wird,  voraus- 
gehen. So  kann  beispielsweise  bei  der  Er- 
zeugung von  Wasserstoff  aus  Wasser  als 
Zweck  das  Studium  der  Einwirkung  der 
Metalle  auf  Wasser  hingestellt  werden. 
Trotzdem  die  Schüler  bei  vielen  Versuchen 
die  Hauptphasen  selbst  herausfinden  werden, 


*)  0  s  t  w  a  1  d.  Schule  der  Chemie,  erste 
Einführung   in  die  Chemie  für  jedermann. 
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ist  es  doch  Pflicht  des  Lehrers,  die  Beobach- 
tong  jederzeit  so  zu  leiten,  daB  keine  wich- 
tige Erscheinung  übersehen  wird.    Da  es 
eine  große   Anzahl  wichtiger  Experimente 
gibt,  die  entweder  gar  nicht  oder  doch  nur 
mit  hohen  Unkosten  in  größerem  Maßstabe 
durchführbar  sind,  so  ist  die  Verwendung 
eines  Projektionsapparats  dringend  za  emp- 
fehlen.   Daß  die  Versuche,  wenigstens  auf 
derCnterstofe,   unbedingt  gelingen  müssen 
(solche,  bei  denen  selbst  trotz  richtiger  Vor- 
bereitung ein  Mißlingen  möglich  ist,  sind 
eben  auszuschließen),  ist  aas  didaktischen 
Gründen  geboten.    Hat  der  Schüler  schon 
während  des  Versnches  jederzeit  über  dessen 
einzelne  Phasen  Aufschluß  zu  geben,  so  hat 
er  nachher  die  Aufgabe,  ihn  zu  beschreiben 
und  anzugeben,  was  er  aus  ihm  erlernt  hat. 
Was  die  Ableitung  der  chemischen  Grund- 
gesetze ans    Versuchen   anbelangt,    so   ist 
den  Schülern  mitzuteilen,  daß   die  in  der 
Schule   angestellten   Versuche  durch  tau- 
sende  ähnlicher  Art   eine   Bestätigung  er- 
fahren haben  und   daß  deswegen  die  Er- 
scheinung als  gesetzmäßig  anzusehen  sei. 
Die  chemischen  Gesetze,  die  doch  durch- 
wegs £r£ahrungssätze  sind,  bloß  aus  den 
Schulexperimenten  herzuleiten,  wäre  ver- 
fehlt, da  dadurch  die  Schüler  verleitet  wer- 
den könnten,  auch  in  anderen  Fällen  vor- 
eilig weitgehende  Schlüsse  aus  einer  gerin- 
gen Anzahl  von  Beobachtungen  zu  ziehen. 
Der   Hinweis   aaf  das   Wesen   der  Natur- 
gesetze und  ihre  Verschiedenheit  von  den 
menschlichen  Gesetzen  ist  an  diesem  Orte 
sehr  zweckmäßig.    Im  allgemeinen  ist  der 
Vorgang,    wie    er    an    den    Unterreal- 
schulen in  Österreich   üblich   ist,    aner- 
kennenswert.   Indem    man    von   den   be- 
kanntesten Stoffen  (Luft,  Wasser,  Metalle) 
ausgeht,  werden  die  wichtigsten  chemischen 
Gesetze  allmählich  abgeleitet,  und  wenn  so 
die  nötige  Vertrautheit  mit  chemischen  Er- 
scheinungen eingetreten  ist, wird  an  eine  mehr 
systematische    Behandlung    der    Elemente 
gegangen.  Aach  bei  dieser  systematischen 
Behandlung  muß  aber  jederzeit  die  gleiche 
Methode  befolgt  werden,   auch   hier   muß 
das    Experiment    die    Grundlage    bilden. 
Was  den  Gebrauch  von  Formeln  anbelangt, 
so  sind  diese   auf  der  Unterstufe   nur   in 
äußerst  geringem  Grade  und  nur  dort  an- 
zuwenden,  wo  die  Formel  wirklich  einen 
karzen    Oberblick   über   eine  Erscheinung 
gibt   Komplizierte  Formelgleichungen  sind 


unbedingt  zu  vermeiden,  ebenso  auch  alle 
Strukturformeln  in  der  organischen  Chemie, 
denn  diese  können  auf  dieser  Stufe  wohl 
memoriert,  aber  nie  verstanden  werden. 
Es  wird  dadurch  auch  der  Meinung  ener- 
gisch entgegen  gearbeitet,  daß  die  Chemie 
ihren  Zweck  lediglich  in  der  Aufstellung 
von  Formeln  hätte.  In  den  Oberklassen 
tritt  eine  Teilung  der  Chemie  in  einen  an- 
organischen und  einen  organischen  Teil 
ein.  Die  Einleitung  in  die  anorganische 
Chemie  geschieht  am  zweckmäßigsten  durch 
einen  karzen  geschichtlichen  Überblick. 
Da  die  Schüler  mit  den  Grundlehren  der 
Chemie  bereits  vertraut  sind,  so  wäre  es 
eine  Zeitvergeudung,  diese  durch  Versuche 
abzuleiten  wie  auf  der  Unterstufe.  Wird 
ein  kurzer  Überblick  der  Entwicklung  der 
chemischen  Wissenschaft  gegeben,  so  findet 
sich  hiebei  reichliche  Gelegenheit  zu  zeigen, 
wie  die  Grundgesetze  der  Chemie  gefunden 
warden;  dabei  kann  auf  Versuche,  die  im 
vergangenen  Jahre  zu  ihrer  Ableitung  an- 
gestellt wurden,  hingewiesen  werden.  Es 
findet  sich  dabei  aber  auch  immer  noch 
Gelegenheit  zu  neuen  Versuchen,  die  auf 
der  Unterstufe  wegen  ihrer  größeren  Schwie- 
rigkeiten nicht  angestellt  wurden. 

Die  großen  Fortschritte,  die  die  Chemie 
der  Arrhenius sehen  Theorie  der  Lösun- 
gen zu  verdanken  hat,  sowie  vor  allem 
auch  die  Vereinfachung,  die  durch  ge- 
schickte Anwendung  dieser  Theorie  in  vielen 
Teilen  des  chemischen  Unterrichts  platz- 
greifen kann,  erfordern,  daß  wenigstens 
ihre  Grundzüge  mitgeteilt  werden,  was  in 
einfacher  Weise  bei  der  Besprechung  der 
Säuren,  Basen  und  Salze  geschehen  kann. 
Es  ist  durchaus  nicht  einzusehen,  warum 
ein  Mittelschüler,  der  die  Elemente  der 
Atomtheorie  kennen  lernen  soll,  der  elektro- 
lytischen Dissoziationstheorie  nicht  das  rich- 
tige Verständnis  entgegenbringen  sollte.  — 
Abgesehen  von  dem  Nutzen,  den  die 
Physik  bei  Besprechung  der  Elektrolyse 
daraus  ziehen  wird,  gewährt  diese  Theorie 
auch  auf  rein  chemischem  Gebiete  eine 
große  Zahl  nicht  zu  unterschätzender  Vor- 
teile. Sie  ist  in  hohem  Maße  geeignet,  zum 
Denken  anzuregen,  und  sie  gestattet  es,  den 
Umfang  des  Memorierstoffes  ganz  wesent- 
lich einzuschninken.  Um  nur  ein  Beispiel 
anzuführen,  sei  erwähnt,  daß  die  Chemie 
der  Metalle  auf  den  geringsten  Umfang  be- 
schränkt  werden    kann.    Außer  den   Me- 
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tallen  selbst  brauchen  dann  eben  bloß  die 
Eigenschaften  ihrer  Ionen  besprochen  zu 
werdeD,  um  mit  wenigen  Worten  den  Schü- 
lern mehr  zu  bieten  als  dies  bisher  ge- 
schehen konnte.  Nur  in  ganz  vereinzelten 
Fällen  kann  auch  noch  auf  das  eine  oder 
das  andere  Salz,  das  eine  besonders  her- 
Torragende  Rolle  spielt,  etwas  mehr  ein- 
gegangen werden. 

Bei  dieser  Gelegenheit  sei  darauf  hin- 
gewiesen, daß  es  von  größter  Wichtigkeit 
ist,  nicht  nur  bei  dieser,  sondern  auch  ganz 
besonders  bei  der  Atomtheorie  mit  vollem 
Nachdruck  zu  betonen,  daß  die  Theorien 
bloß  Mittel  zum  Zweck  sind,  um  eine  grö- 
ßere Anzahl  von  Erscheinungen  von  einem 
gemeinsamen  Gesichtspunkte  aus  zu  be- 
trachten und  daß  die  Chemie  nicht  den 
geringsten  Schaden  leiden  würde,  wenn 
einmal  die  Unhaltbarkeit  dieser  Theorien 
sich  herausstellen  sollte,  bezw.  wenn  diese 
einst  durch  umfassendere  ersetzt  werden 
müßten.  Von  großem  Nutzen  ist  es  ferner, 
wenn  nach  der  Besprechung  einer  Gruppe 
ähnlicher  Elemente  der  Schüler  angeleitet 
wird,  diese  miteinander  zu  vergleichen,  ihre 
Ähnlichkeiten  herauszusuchen  und  gleich- 
zeitig auch  die  stufenweise  Änderung  der 
Eigenschaften  bei  steigendem  Atomgewichte 
festzustellen.  Dadurch  wird  der  Gedächtnis- 
stoff,  was  sehr  zu  wünschen  ist,  stark  ver- 
mindert und  trotzdem  die  Aneignung  einer 
Fülle  von  tatsächlichen  Kenntnissen 
möglich. 

In  der  organischen  Chemie  tritt  der 
Versuch  naturgemäß  mehr  in  den  Hinter- 
grund, ohne  jedoch  vollständig  vernach- 
lässigt werden  zu  dürfen.  Um  den  Schü- 
lern einen  Einblick  in  den  Bau  der  orga- 
nischen Chemie  zu  geben,  ist  es  zweck- 
mäßig, vom  Methan  ausgehend  zunächst  an 
-einer  Reihe  von  wichtigen  Verbindungen 
die  charakteristischen  Eigenschaften  der 
wichtigsten  Verbindungsgattungen  vorzu- 
führen. Anschließend  sind  Verbindungen 
ähnlicher  Art,  die  aber  mehrere  Sabstitu- 
•enten  enthalten,  wie  z.  B.  die  mehrwer- 
tigen Alkohole  und  mehrbasischen  Säuren 
zu  besprechen;  besondere  Aufmerksamkeit 
verdienen  die  Gruppe  der  Fette  und  die 
der  Kohlenhydrate.  Von  den  Benzolab- 
kömmlingen ist  nur  so  viel  zu  bringen,  als 
nötig  ist,  um  über  ihre  Hauptgruppen  zu 
orientieren.  Zum  Schlüsse  sind  die  Farb- 
stoffe, Alkaloide  u.  Eiweißkörper  kurz  zu  be- 


sprechen. Der  Gebrauch  von  Strukturformeln 
ist  auf  dieser  Stufe  wohl  ohne  Bedenken  ge- 
stattet, doch  ist  der  Grundsatz  festzuhalten, 
daß  jede  solche  Formel  auch  begründet 
werden  muß;  sie  lediglich  auswendig  zu 
lernen,  hat  gar  keinen  Wert.  In  der  orga- 
nischen Chemie  ist  die  Gefahr,  daß  sie  in 
eine  reine  Formelsammlung  ausarte,  be- 
sonders groß;  umsomehr  ist  dagegen  an- 
zukämpfen. 

Eine  große  Anzahl  von  Vorgängen  im 
Organismus  ist  chemischer  Natur.    Da  viele 
von  diesen   Vorgängen   dabei   so  einfacher 
Art  sind,    daß    sie    vom  Mittelschüler  ver- 
standen werden  können,   so  ist  es  Pflicht 
der  Mittelschule,    ihre  Zöglinge   damit  im 
Chemieunterricht  bekannt  zu  machen.    Es 
lassen  sich  hiebei   auch   wichtige  Gesund- 
heitslehren  geben.    Ebenso  vorteilhaft  ist 
es,  wenn  die  Schüler  einen  Einblick  in  die 
wichtigsten  chemischen  Industriezweige 
erhalten,  ohne  dabei  sonderlich  mit  Arbeit 
belastet  zu  werden.    Wenn  der  Lehrer  von 
Zeit   zu   Zeit   an    passender    Stelle    einen 
kleinen  Vortrag  über  ein   Kapitel   techno- 
logischer oder  physiologischer  Natur  hält, 
hierauf  den  Inhalt   seines  Vortrages    von 
den  Schülern  kurz  wiederholen  läßt,  so  ist 
damit  in  dieser  Sache  wohl   genug   getan. 
Von  Prüfungen  über  diese  Vorträge  ist  ab- 
zusehen.   Sobald   der  Lehrer  es  nur  ver> 
steht,   den    Gegenstand    anziehend   darzu- 
stellen und  die  Aufmerksamkeit  zu  fesseln, 
werden   die   Schüler    sich    in   der   Schule 
ebensoviel  merken,  als  wenn  sie  zu  Hause 
ein   Stenogramm  des  Vortrages  auswendig 
lernen.    Von  großem  Vorteil  wäre  es  viel- 
leicht,   wenn    wichtigere    Vorträge    dieser 
Richtung  in  einer  Art  Lesebuch  gesammelt 
in  Druck  erscheinen   und  in  den  Schüler- 
bibliotheken zugänglich   gemacht   würden. 
Ebenso  ist   der   gelegentliche    Besuch  der 
in  der  nächsten  Umgebung  des  Ortes  lie- 
genden Fabriken  zu  empfehlen ;  doch  muß 
diesem  Besuch  eine  geeignete  Vorbereitung 
vorangehen,  wenn  er  Nutzen  bringen  soll. 
An  den  Realschulen  sind   neben   dem 
pflichtmäßigen  Chemie  Unterricht  auch  noch 
sogenannte   praktische   Übungen    als 
Freigegenstand  in  den  Lehrplan  aufgenom- 
men. In  diesen  Übungen  werden  die  wich- 
tigsten Reaktionen  der  im  pflichtmäßigen  Un- 
terricht vorkommenden  Stoffe  von  den  Schü- 
lern ausgeführt  und  überdies  wird  zur  so- 
genannten einfachen  qualitativen  Analyse 


China. 


193 


und  ZTU  MaAanalyse  angeleitet.    Der  öster- 
reichieche   Lehrplan  Yon  Jahre   1894  hat 
mit  der  Zorückdrftngnng  des   rein   analy- 
tischen Moments  einen  Schritt  nach  Yor- 
Wirts  getan,  doch  bleiht  zu  bedenken,  ob 
es  nicht  besser  gewesen  w&re,  noch  weiter 
zn   gehen   und  das   allgemein    chemische 
Moment  noch   mehr  in   den  Vordergrand 
zu  stellen.    Die  Heranziehung  solcher  Ver- 
suche, die  den  Zusammenhang  der  Chemie 
mit  anderen  Wissenschaften,  besonders  der 
Physik,  darzutun  Termögen,  w&re  jedenfaUs 
sehr  SU  begrttfien. 

Der  ideale  Zustand  wäre  gewiB,  wenn 
alle  Schüler  an  diesen  Übungen  teilnähmen, 
doch  stehen  dem  mannigfache  Umst&nde 
im  Wege.  Vor  allem  ist  da  die  Schwierig- 
keit der  Erteilung  eines  solchen  Unterrichts 
an  Tiele  Schtder  durch  einen  Lehrer  zu 
erw&hnen,  anderseits  aber  auch  die  ohnehin 
starke  Belastung  der  Realschüler,  so  daß 
ohne  durchgreifende  Reformen  es  ausge- 
schlossen erscheint,  diese  Übungen  zur 
Pflicht  KU  macheu. 

Zum  Schlüsse  noch  einige  Worte  über 
den  Unterricht  der  Chemie  am  Gym- 
nasium. 

Da  im  Gymnasium  dem  Chemieuntre- 
richt  nur  ein  bescheidenes  Plätzchen  als 
Anhängsel  der  Physik  eingeräumt  ist,  so 
kann  er  sich  nur  auf  das  Allemötigste  be- 
schränken. Trotzdem  ließen  sich  auch 
hier  weit  größere  Erfolge  erzielen,  wenn 
mit  der  üblichen  Methode  gebrochen  und 
der  Unterricht  etwa  in  dem  Sinne  wie  an 
der  Unterrealschule  erteilt  würde.  Bei  rich- 
tiger Behandlung  und  Auswahl  des  Lehr- 
stoffes könnte  wenigstens  im  Obergymna- 
aium  eine  stattliche  Summe  chemischer 
Kenntnisse  vermittelt  werden.  Formeln 
sind  im  Gymnasium  nahezu  gänzlich  über- 
flüssig. Wie  viele  chemische  Tatsachen 
waren  der  Menschheit  bekannt,  ehe  die 
chemische  Zeichensprache  eingeführt  wurde, 
und  wieviel  bietet  Ostwald  in  seiner 
«Schule  der  Chemie  (1.  Teil)*,  ohne  eine 
einzige  Formel  zu  benützen! 

Li  neaester  Zeit  ist  die  Chemie  auch 
an  den  Mädchenlyzeen  als  Unterrichts- 
gegenstand eingeführt  worden,  und  zwar 
sind  ihm  in  der  4.  Klasse  drei  wöchentliche 
UnterrichtsMunden  eingeräumt.  Umfang 
und  Grundsätze  des  Unterrichts  sind  so 
ziemlich  die  gleichen  wie  an  der  Unter- 
lealschnle. 

Loos,  H*adbiich  der  Bndehongtlnmda. 


Literatur:       Lehrbücher      für 
Mittelschulen:  Für  die  österreichi- 
schen Realschulen  sind  Lehrbücher   ver- 
faßt worden  von  Fr.  v.   Hemmelmayr, 
(3  Teile,  1.  Teil  gemeinsam  mit  K.  Brun- 
ner und  H.  Leitenberger),  H.  Huber 
(3  Teile),  J.   Mitteregser  (3   Teile),   A. 
Kauer,  J.  Rippel  und  M.  Rosenfeld 
(letztere   drei  bloß   für   Unterklassen).  — 
Von  den  an  reichsdeutschen  Anstalten 
in  Gebrauch  stehenden  Lehrbüchern  seien 
besonders  liervorgehoben  die  von  R.  A  r  e  n  d  t 
und  F.  Wilbrandt  (beide  rein  methodisch), 
femer  die  von  Casselmann,  Lorscheid, 
Lubarsch  und  Schreiber.   —   Lehr- 
bücher der  Chemie,  deren  Lektüre 
für    den    Lehrer    empfehlenswert 
erscheint.    Hier  sind  vor  allem  die  fol- 
genden   Bücher    Ostwalds    zu   nennen: 
Grundlinien    der    anorganischen    Chemie; 
Grundriß    der    allgememen    Chemie;    die 
wissenschaftlichen  Grundlagen   der   analy- 
tischen Chemie;  Schule  der  Chemie,   erste 
Einführung  in  die  Chemie   für  jedermann. 
—  Femer:  Fischer,  Handbuch  der  che- 
mischen   Technologie.    —  Meyer   Viktor 
und  Jacobson,  Lehrbuch  der  organischen 
Chemie.  —  Treadwell,  Analytische  Che- 
mie. —  Arendt,  Technik  der  Experimen- 
talchemie.   —  Heumann,    Anleitung    zu 
Experimenten  bei  Vorlesungen  über  anor- 
ganische Chemie.    —   Meyer   E.   v.,    Ge- 
schichte der  Chemie.  —  Ostwalds  Klas- 
siker der  exakten  Wissenschaften.  —  Über^ 
dies  soll  dem  Lehrer  Poskes  Zeitschrift 
für   den   physikalischen    und   chemischen 
Unterricht     sowie    mindestens    eine    Zeit- 
schrift zur  Verfügung  stehen,  die  ihn  über 
die   Fortschritte   der   chemischen   Wissen- 
schaft auf  dem   laufenden  erhält.  —  Zum 
Studium    der    Methodik    des    chemischen 
Unterrichts    erweisen    sich   besonders    die 
Werke  von  Arendt  und  Wilbrandt  als 
sehr  nützlich. 


Graz. 


Fr»  V,  Hemmelmayr, 


China.  Das  , Reich  der  Mitte**,  andert- 
halbmal so  groß  wie  Europa,  ist  die  Heimat 
des  dritten  Teiles  der  Menschheit  und  die 
Wiegestätte  einer  Zivilisation,  welche  seit 
25  Jahrhunderten  stationär  geblieben  ist. 
Die  Ursache  hievon  liegt  teils  in  dem  Cha- 
rakter der  mongolischen  Rasse,  die  ein 
eigentümliches  Gemisch  ist  von  träger 
Genußsacht  und  ausdauernder  Arbeitsam- 
keit, teils  in  den  Staatseinrichtungen  der 
Chinesen  und  in  der  Eigentümlichkeit  ihrer 
Sprache.  Ihre  Staatsverfassung  ist  pa- 
triarchalischer Absolutismus;  ihre 
Sprache  ein  mechanisches  Aneinander  von 
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etwa  450  StammsilbeD,  zn  deren  schrift- 
licher Darstellnng  jedoch  nicht  weniger  als 
60.000  Schriftzeichen  (Bilder)  gehören*), 
die  beim  Schreiben  senkrecht  unterein- 
ander gestellt  werden.  Dabei  gibt  es  kein 
Land,  wo  die  Wissenschaft  so  hochge- 
halten wird,  wie  in  China.  Nor  die  Ge- 
lehrten sind  Beamte,  so  daß  man  in  China 
vor  dem  Platonschen  Staatsideal  zu 
stehen  glaubt,  in  welchem  die  Philosophen 
herrschen  und  die  Herrscher  philosophieren. 
In  China  ist  das  Denken  und  Sinnen 
des  Volkes  statt  nach  vorwärts  nach  rück- 
wärts gerichtet;  denn  die  Oberzeugung 
des  Chinesen  ist  durch  die  Überlieferung 
vollständig  gebannt;  andere  Gedanken  zu 
haben  als  die  von  den  Ahnen  überlieferten, 
wäre  eine  Auflehnung  gegen  das  Bestehen- 
de. Die  Grundlage  der  chinesischen  Gesell- 
schaft ist  allerdings  die  einzig  richtige, 
nämlich  die  Familie,  deren  Verhältnisse  in 
der  patriarchalischen  Staatsverfassung  in 
großem  Maßstabe  wiederkehren,  so  daß  der 
Kaiser  als  Vater  der  300  Millionen  er- 
scheint, die  ihm  als  Kinder  gegenüberstehen. 
Allein  die  Reinheit  des  Familienlebens  ist 
getrübt  durch  die  inferiore  Stellung  des 
Weibes.  Diese  gibt  sich  schon  in  der  ersten 
Erziehung  kund.  Der  neugeborene  Knabe 
wird  sorgfältig  in  die  besten  Tücher  ge- 
hüllt, das  Mädchen  nur  in  Lumpen  ge- 
wickelt. Das  Mädchen  muß  mit  Scherben 
zufrieden  sein,  wo  der  Knabe  mit  Edel- 
steinen spielt,  und  wenn  ein  Vater  nach 
der  Zahl  seiner  Kinder  gefragt  wird,  so 
zählt  er  bloß  die  Söhne.  Selten  werden 
die  Mädchen  unterrichtet;  sie  lernen  die 
gewöhnlichen  häuslichen  Arbeiten;  vom 
zehnten  Jahre  ab  dürfen  sie  nicht  mehr 
aus  dem  Hause  gehen ;  mit  dem  20.  Lebens- 
jahre sollen  sie  verheiratet  werden.  Frauen 
können  deshalb  selten  gut  schreiben  oder 
lesen.  „Was  kann  überhaupt  ein  Weib  Be- 
deutendes leisten?  Wie  der  Wein  bereitet 
und  bewahret,  die  Speise  gekocht  wird, 
dafür  mag  sie  sorgen;  ein  Mädchen  muß 
vor  allem  darauf  achten,  den  Eltern  nicht 
lästig  zu  werden.**  „Das  Haus  ist  das  Ge- 
fängnis der  Frau.**  „Dagegen  ist  die  Pietät 
der  Kinder  gegen  die  Eltern,  der  Unter- 
tanen  gegen    den   Herrscher    das   höchste 

♦)  Das  kaiserliche  Wörterbuch  zählt 
in  einer  seiner  letzten  Ausgaben  43.960  ver- 
schiedene Zeichen. 


Gebol  Wie  vor  dem  Vater  die  Kinder,  so 
sind  die  Untertanen  vor  dem  Herrscher 
alle  gleich.  In  China  gibt  es  keine  Standes- 
unterschiede.  Nur  die  Gelehrsamkeit  gibt 
Anspruch  auf  die  höheren  Stellungen  im 
Staate,  welche  der  Kaiser  vergibt.  Durch 
immer  strengere  und  strengere  Prüfungen 
gelangt  man  zu  den  höheren  Ämtern 
empor ;  die  Akademie  der  Bewährtesten  ist 
die  oberste  Behörde  unter  dem  Vorsitze 
des  Kaisers.  Dieser  ist  auch  der  oberste 
Doktor  des  Reiches.  Er  soll  die  Völker 
unterrichten,  indem  er  sie  regiert,  er  soll 
sie  durch  Belehrung  erziehen,  denn  die 
Menschen  werden  gut,  wenn  man  sie  auf- 
klärt über  das,  was  recht  ist.  Unordnung 
und  Verbrechen  kommen  aus  der  Unwissen- 
heit. Daher  tragen  die  kaiserlichen  Er- 
lässe die  Form  der  Unterweisung  und  sind 
eine  Erziehung  des  Volkes.  Und  wie  die 
Zucht  in  der  Familie  den  Kindern  gegen- 
über zum  Stocke  greift,  so  herrscht  in 
China  das  Bambusrohr  von  oben  bis  unten, 
ohne  daß  ein  unmündiger  Sinn  gegen 
solche  Strafe  das  Gefühl  der  Ehre  und 
persönlichen  Würde  setzt.**  In  diesem  Sinne 
und  Geiste  der  Unterordnung  ist  auch 
das  Schul-  und  Erziehungswesen  angelegt. 
Die  Schullesebücher  handeln  vornehmlich 
von  den  Rechten  und  Pflichten  der  Regie- 
rung sowie  des  Individuums  in  seinen  ver- 
schiedenen sozialen  Verhältnissen  als  Be^ 
amter,  Gatte,  Vater,  Sohn,  Bruder,  Freund. 
Die  Schulen  sind  Privatanstalten,  die  Lehrer 
nur  Privatpersonen,  die  ohne  irgend  eine 
Staatsprüfung  oder  irgend  eine  Autorisation 
des  Staates  durch  das  bloße  Vertrauen 
ihrer  Mitbürger  zum  Lehramte  berufen 
werden.  Ein  Schulzwang  besteht  nicht. 
Mit  dem  sechsten  und  siebenten  Jahre  geben 
die  Kinder  zur  Schule.  Da  es  keine  öffent- 
lichen Schulhäuser  gibt,  so  wird  der  Unter- 
richt in  den  Tempeln,  Ahnenhallen  und 
Bibliothekzimmem  der  Reichen  erteilt.  Ein 
Schulmeister  übernimmt  gewöhnlich  20  bis. 
30  Kinder.  Die  nötigen  Lehrmittel,  ja 
selbst  seinen  Stuhl  muß  sich  jedes  Schul- 
kind selbst  mitbringen.  Der  Eintritt  in  die 
Schule  und  das  Verhalten  darin  ist  mit 
eigentümlichen  Zeremonien  verbunden.  Beim 
Eintritt  in  die  Schule  bekommt  der  Chinese,, 
wie  bei  anderen  wichtigen  Veränderungen, 
wie  z.  B.  bei  der  Erlangung  eines  akade- 
mischen Grades,  bei  der  Verehelichung 
u.  s.  w.,  einen  neuen  Namen.    Wen^n  die 
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Schüler  znr  Schule  kommen,  Yemeigen  sie 
sich    gegen     einen     daselbst    aufgestellten 
Altar  sowie  gegen  den  Lehrer  und  nehmen 
ihre  Plätze  ein.    Die  Unterweisung  bezieht 
sich   in   Wort    und   Beispiel   auf  die   ver- 
schiedenen    Zweige    des    Wissens    in    anf- 
stogender  Reihenfolge  nach  den  verschie- 
denen Haaptzahlen :  die  drei  großen  Mächte 
Himmel,  Erde  und  Mensch),  die  vier  Jahres- 
zeiten und  Himmelsgegenden,  die  fünf  Ele- 
mente (Metall,  Holz,  Wasser,  Feuer,  Erde), 
die  fonf  Kardinaltugenden  (Liebe,  Gerech- 
tigkeit, Schicklichkeit,  Weisheit,  Wahrheit), 
die  sechs  Arten  des  Getreides  (Reis,  Gerste, 
Weizen,  Bohnen,  Hirse  und  eine  Art  Korn), 
die    sechs    Haustiere   (Pferd,   Ochs,   Schaf, 
Geflügel,  Hunde,  Schweine),  die  sieben  Lei- 
denschaften (Liebe,  Hafi,  Freude,  BetrOb- 
nia,  Lust,  Zorn,  Furcht),   die  acht  Noten 
der  Musik,  die  neun  Grade  der  Verwandt- 
schaft, die  zehn  sozialen  Pflichten  (zwischen 
Fürst  und  Minister,  Vater  und  Sohn,  Mann 
und  Weib,  älteren  und  jüngeren  Geschwi- 
stern UDd  Freunden).    Auf  diese  Übersicht 
folgen  Regeln  für  einen  Kursus  der  akade- 
miachen  Studien  mit  einem  Verzeichnis  der 
za  gebrauchenden  Bücher  und  einer  Ober* 
sieht   der   allgemeinen   Geschichte  Chinas, 
nebst  einer  Aufzählung  der  sukzedierenden 
Dynastien  des  Reiches. 

Dadurch  wird  ein  bloßer  Ballast  von 
Wissensmaterial  im  Gedächtsnis  aufgespei- 
chert, ohne  daß  man  auf  die  Entwicklung 
der  Denkkraft  Racksicht  nähme.  Die  Me- 
thode des  Leseunterrichts  ist  folgende: 
,Das  Buch  wird  angeschlagen,  der  Lehrer 
fängt  an  zu  lesen.  Die  Schüler,  von  denen 
jeder  sein  Buch  vor  sich  hat,  sprechen  dem 
Lehrer  Wort  für  Wort  nach,  die  Augen  un- 
verwandt aufs  Buch  gerichtet  imd  mit  den 
Worten  folgend.  Es  wird  nur  eine  Zeile 
gelesen  und  diese  so  lange  repetiert,  bis 
die  Schüler  sich  die  Aussprache  eines  jeden 
Zeichens  gemerkt  haben  und  ohne  den 
Lehrer  die  Zeile  lesen  können.  Nun 
müssen  sie  diese  auswendig  lernen.  Das 
tun  sie  mit  lauter  Stimme,  indem  sich  jeder 
besonders  seine  Aufgabe  so  lange  vor- 
schreit, bis  er  sie  seinem  Gedächtnisse  ein- 
geprägt hat.  Wenu  er  damit  fertig  ist,  gebt 
er  zum  Lehrer  hin,  legt  sein  Buch  vor 
ihm  auf  den  Tisch,  kehrt  ihm  den  Rücken 
zu  ond  sagt  so  seine  Aufgabe  her.  Dann 
geht  der  Lehrer  an  die  nächste  Zeile  und 
Ühii  so   fort,    bis    das   ganze   Buch  aus- 


wendig gelernt  ist.    Das  Buch  ist  rhyth- 
misch abgefaßt,  so  daß  immer  drei  Schrift- 
zeichen einen  Satz  bilden,  und  heißt  daher 
auch  sam   szu  kin   oder  trimetrisches 
klassisches  Bach.''  (Schmidt,  G.  d.  P.)   Das 
Schreiben  wird  nach  Vorlagen  gelernt,  welche 
anfangs  unter  das  Papier  gelegt  und  mittels 
eines  Pinsels  pausiert  werden.    Alles  bewegt 
sich  in  einem  starren,  auf  überlieferten  An- 
gewöhnungen ruhenden  Mechanismus.   Die 
meisten  lernen  nicht  mehr  als  notdürftig 
lesen  und  schreiben.    Und  wenn  auch  ein 
Schüler  fließend  lesen  kann,  so  hat  er  doch 
von    dem    Inhalte    des    Gelesenen    keine 
Ahnung.    Nur    diejenigen,    die    sich    den 
höheren    Studien    widmen,     um    die 
Beamtenlaufbahn      anzutreten,      erhalten 
durch  eigene  geprüfte  Lehrer  eine  gewisse 
literarische  Bildung,   welche  in  der  Inter- 
pretation der  Klassiker  sowie  in  der  An- 
leitung zu  schriftlichen  Aufsätzen  in  Prosa 
und  in  Versen  besteht.    Zu  diesem  Behufe 
bestehen  im  ganzen  Lande  Privatkolle- 
gien.   Um  einen  im  Rufe  der  Gelehrsam- 
keit stehenden  Mann  scharen  sich  mehrere 
Jünglinge,    um   sich    auf  Staatsprüfungen 
vorzubereiten,   welche  in  China  den  Weg 
zu  allen  höheren  Lebensstellungen  bahnen. 
Diese  Staatsprüfungen,  welche  seit  der  Zeit 
der   Tang-Dynastie,    also   seit  618  v.   Ch. 
unverändert  in  Cbung  stehen,  bilden  einen 
sehr   komplizierten    Organismus    und    be- 
wegen   sich    in    zahlreichen   Abstufung^i. 
Nicht  weniger  als  drei  strenge  Prüfungen, 
von  denen  jede  mehrere  Tage   dauert  und 
wovon   die   erste   vor   dem  Mandarin   der 
Distriktsstadt,  die  zweite  vor  dem  Präfekten 
des  Kreises,  die  dritte  vor  dem  Kanzler  der 
Provinz    unter     Intervention     zahlreicher 
Kommissäre  abgelegt  wird,  verschaffen  dem 
Geprüften  den  ersten  Grad,  der  ihn  zwar 
über  das  gemeine  Volk  erhebt,  jedoch  nur 
für  untergeordnete  Stellungen,  keineswegs 
aber  für  den  höheren  Staatsdienst  befähigt. 
Hiezu  sind  die  Prüfungen  für  den  zweiten 
Grad,    das    Lizentiat    erforderlich,    die 
imter     der    Leitung     zweier    kaiserlicher 
Kommissäre  aus  Peking  und  unter  Inter- 
vention  von  nicht  weniger   als  65  litera- 
rischen Beamten  alle  drei  Jahre  in  Kanton 
abgehalten  werden  und  so  streng  sind,  daß 
nach  dem  Zeugnisse  eines  Engländers  von 
20.000  Kandidaten  etwa  200  die  Prüfung 
bestehen.    Eigene  von  Soldaten  bewachte 
Examinationshallen  mit   7600  engen 
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Zellen  nehmen  die  Kandidaten  zu  den 
Hchriftlichen  KlaiiBarprflfnngen  &nf.  Der 
dritte  Qrad  ist  das  Doktorat,  der  vierte 
and  höchate  der  eines  Mitgliedee  der 
kaiBerlichen  Akademie.  Die  FrOfnng 
za  diesem  höchsten  Orade  findet  im  kaiser- 
lichen Palaate  unter  den  Angen  des  Kusen 
selbst  statt. 

Ein  chinesiEchea  Schnlzimmer  wird  in 
Harpera  ,Jnnge  Welt'  folgendennaflen  be- 
schrieben: Die  Schaltische  sind  von  hartem. 


voller  Platz ;  das  Qerftnach  ist  nnsngenehmer 
als  das  Oeenmme  mehrerer  Bienenkörbe. 
Sobald  der  Schüler  seine  Lektion  vreiB, 
geht  er  znm  Lehrer,  Aberh&ndigt  dieeem 
das  Bnch  nnd  kehrt  ihm  beim  Aofeagen 
den  KQcken  in.  Gleichzeitig  streckt  er  zvrei 
Finger  ans,  znerst  von  der  einen,  dann  Ton 
der  anderen  Band,  die  er  abwechselnd  hebt 
and  senkt  wie  ein  Kapellmeister. 

Literatur:  Lechler  R.,  Acht  Tor- 
trtge  Ober  China.  Basel  I86I.  —  Gramer, 


poliertem  Holze  mit  kolorierter  Marmor- 
fiAche,  die  gehöhlten  hölzernen  Sitze  mit 
Leder  beschlagen.  Auf  diesen  sitien  die 
Knaben,  wenn  aie  die  Charaktere  zeichnen, 
die  wir  auf  wirklichen  chinesiachan  Tee- 
klsfchen  sehen.  Jeder  muB  200  bis  10.000 
dieser  Zeichen  lernen,  was  natürlich  man- 
ches Jahr  eifrigen  Stadiums  erfordert 
Die  Bücher,  Tinteobehftiter,  Pinsel,  Wasser- 
t»pfe  und  Federn  haben  auf  dem  Tische 
ihren  Platz.  Sie  benutzen  indische  Tinte 
und  schreiben  mit  einem  Pinsel.  Ihre  Lek- 
tionen lernen  eie  laat  nnd  ein  chinesisches 
Scbulzimmer  ist  infolgedessen  ein  geräusch- 


Gesph.  der  Erziehung  and  des  Unterr.  im 
Altertam.  Elberfeld  1832,  I.,  S.  34.  — 
Streich  Ivo,  Chioa  fs.  Wehmer,  Schul- 
hygiene, S.  98/100).  Wien  1904.  —  Oait 
Gast,  Schalgea.  in  China,  PRd.  Zte. 
Berlin  1900.  —  Morgenroth  G,  Dnter- 
richtsweaen  und  staatliche  Prüfungen  in 
China.  Berlin  I8H9.  —  Sendlera.  Kobel, 
Übersichtliche  Darstellung  des  Volkserde- 
hungaweaens  der  europlliachen  n.  außer- 
europäischen   KoltUTTölker,  Breslau  1901. 

Chorsprecben.  Das  Chorsprechen,  Zn- 
eammensprechen  oder  Klassensprechen  ist 
seit  jeher  ein  im  Dnterricht  viel  verwendetes 
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HflÜBmittel.  Seine  Bedentnng  ist  schon  ans 
dem  Umstand  erkennbar,  daß  man  von 
einer  Geschichte  des  Chorsprechens  reden 
kann.  Das  Wichtigste  daraus  habe  ich  in 
Reins  EnzykL  Handb.  der  Pädagogik  unter 
demselben  Schhigworte  znsammeDgestellt. 
Indes  lassen  sich  die  Gründe  filr  Notwen- 
digkeit nnd  Wirksamkeit  dieses  metho^ 
dischen  Mittels  anch  ans  der  Psychologie 
herleiten.  In  dieser  Beziehung  mufi  zunächst 
herrorgehoben  werden,  dafi  Vorstellungen, 
die  kräftigen  sinnlichen  Eindrücken  ent- 
stammen, leichter  aufgefaßt  und  dauernder 
behalten  werden.  Auch  bilden  diese  kraft- 
ToUe  Stützen  für  Assoziationen  und  Re- 
produktionen. In  die  Sprache  der  Didaktik 
übersetzt,  heißt  dies  aber  so  yiel:  Diejenigen 
ToTstellungen,  die  der  Lehrer  anschaulich 
zu  machen  versteht,  reihen  sich  leichter 
in  den  geistigen  Besitzstand  der  Schüler 
ein  und  haften  dauernder  in  demselben. 
Das  Chorsprechen  ist  nun  ein  Mittel,  ge- 
wissen VorsteUungen  einen  höheren  Grad 
Ton  Anschaulichkeit  zu  verleihen.  Das,  was 
Ton  mehreren  Schülern  zugleich  ausge- 
sprochen wird,  erzeugt  einen  tieferen  sinn- 
lichen Eindruck  als  das,  was  von  einem 
einzelnen  Schüler,  wenngleich  laut,  ge- 
sprochen wird.  Je  mehr  Schüler  daher  das 
Wort  aussprechen,  desto  mehr  gewinnt  es 
an  Anschaulichkeit,  desto  leichter  wird  es 
gefaßt  und  behalten.  Wo  festgegossene 
Beihen  sich  zeigen,  in  denen  Wort  an  Wort 
gekettet  ist,  oder  Rhythmus,  Reim  und 
Melodie  diese  Verbindung  besorgen,  da  tritt 
das  mechanische  Gedächtnis  in  sein  Recht 
und  verlangt  mechanische  Arbeit.  Diese 
leistet  dann  aber  das  Chorsprechen  in  vor- 
züglicher Weise.  Da  nun  aber  das  mecha- 
nische Gedächtnis  nicht  bloß  bei  sechs-  und 
siebenjährigen  Kindern  wirksam  ist,  sondern 
bis  in  die  Jünglingsjahre  hinauf  einen  großen 
Teil  des  Lehrgutes  mit  bewältigen  hilft,  so 
wird  das  Chorsprechen  nicht  bloß  im  Ele- 
mentar-, sondern  auch  im  höheren  Unter- 
richt seine  Dienste  tun. 

Zugleich  folgt  aus  dem  Vorhergehen- 
den, in  welchen  Fällen  das  Chorsprechen 
nicht  angezeigt  erscheint:  1.  sollte  niemals 
eine  Antwort  im  Chor  gesagt  werden,  weil 
lieh  dabei  völlige  Übereinstinmiung,  wenige 
Fälle  ausgenommen,  nicht  erzielen  läßt; 
2.  sollte  sich  das  Chorsprechen  nur  auf 
iestgegliederte  Beihen  erstrecken;  3.  sollte 
M  nie  ausschließlich  als  Einprägemittel  ver- 


wendet werden,  sondern  es  sollten,  wo  es 
nur  angeht,  auch  andere,  und  zwar  innere 
(logische)  Assoziationen  zwischen  den  Vor- 
steUungen gestiftet  werden;  4.  sollte  es 
überhaupt,  außer  etwa  im  Elementarunter- 
richt, nie  vor  der  Bearbeitung  des  Lehr- 
stoffes, sondern  immer  erst  nach  der  Klar- 
legung und  Gewinnung  des  inneren  Zu- 
sammenhanges zur  Anwendung  kommen; 
5.  sollte  es  nie  von  einem  Lehrer  ange- 
wendet werden,  der  seine  Klasse  nicht  völlig 
beherrscht,  denn  in  der  Hand  eines  solchen 
wird  es  zu  einem  Erheiterungsmittel  für  die 
Schüler,  ohne  irgend  einen  Nutzen  zu  stiften. 
o)DasChor8prechen  imElemen- 
tarunterricht.  Da  eine  der  Hauptauf- 
gaben des  ersten  Schuljahres  darin  besteht, 
die  Kinder  richtig  und  schön  sprechen  zu 
lehren,  so  kann  wohl  behauptet  werden, 
daß  das  Chorsprechen  vom  ersten  Schul- 
tage an  in  den  Dienst  des  Unterrichts  ge- 
stellt werden  soll.  Die  dem  elementaren 
Leseunterrichte  vorangehenden  Sprech- 
übungen sind  abwechselnd  als  Einzel-  und 
Gesamtübungen  einzurichten.  Um  richtige 
Betonung  und  reine  Artikulation  zu  er- 
zielen, werden  einzelne  Laute,  Silben,  Wörter 
und  kleinere  Sätze  von  den  Schülern  zu- 
sammen gesprochen.  Auch  kann  nur  so 
schnell  und  sicher  die  Überführung  des 
Dialektischen  ins  Hochdeutsche  bewerk- 
stelligt werden.  Auch  der  erste  Anschau- 
ungsunterricht wird  daraus  seinen  Nutzen 
ziehen,  indem  die  Kleinen  verhalten  werden, 
das,  was  sie  geschaut,  zusammen  in  Sätzen 
auszusprechen.  Die  Memorierübungen 
welche  den  biblischen  und  muttersprach- 
lichen Unterricht  begleiten,  werden  eben- 
falls mit  Nutzen  auf  das  Chorsprechen 
gestellt,  wobei  ganz  besonders  auf  sinn- 
gemäße Betonung  zu  achten  ist.  Der  erste 
Leseunterricht  kann^  wenn  ein  frisches 
Tempo  hineinkommen  soll,  von  der  Arbeit 
im  Chor  gar  nicht  absehen.  „Gelesen  wird 
in  der  Regel  erst  im  Chor,  dann  von  einzelnen, 
bei  Ermüdung  in  mannigfachem  Wechsel; 
die  schwächeren  Schüler  lesen  am  häufig- 
sten .  .  .  zum  Einzellesen  werden  zunächst 
die  befähigteren  Schüler  aufgefordert,  dann 
die  schwächeren.  Werden  Sätze  oder  ganze 
Abschnitte  im  Chore  gelesen,  so  hat  der 
Lehrer  zu  dirigieren  wie  beim  Chorsprechen ; 
sonst  wird  durch  Chorlesen  die  Betonung 
geschädigt«  (Rein,  2.  Schulj.,  S.  46).  „Auch 
beim  Taktschreiben,  das  einen  großen  Ein 
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fluß  aiif  die  Disziplin  im  Schreibunterricht 
hat  und  anf  die  Belebung  sowie  auf  den  gleich- 
mäßigenFortschritt  der  Schüler  wirkt,  kommt 
das  Chorsprechen  resp.  Chorzählen  zur  Ver- 
wendung." (Vgl.  Rein,  2.  Schulj.,  S.  118). 
Wo  es  sich  im  Bechenunterricht  um  Ein- 
prägung  von  Reihen,  wie  beim  einfachen 
Zählen,  oder  um  Festlegung  von  ständigen 
Ergebnissen,  wie  beim  Einmaleins  u.  dgl. 
handelt,  tut  man  gut,  die  Schüler  zusammen 
«prechen  zu  lassen.  Im  Gesangunterricht 
wird  zuvor  der  Text  des  Liedes,  welches 
gesungen  werden  soll,  rhythmisch  von  allen 
Schülern  gesprochen  oder  gelesen,  denn 
nur  so  wird  er  zu  einer  festen  Unterlage 
für  die  Melodie. 

Die  Vorteile  des  Chorsprechens  auf  der 
untersten  Stufe  des  Elementarunterrichts 
sind  nun  fast  allgemein  anerkannt,  auf  den 
höheren  Stufen  hingegen  meint  man,  des- 
selben oft  völlig  entraten  zu  können.  Aber 
mit  Unrecht,  denn  auch  da  gilt  es  noch 
häufig  genug  auf  Sprach-  und  Sprechrein- 
heit hinzuwirken,  insbesondere  ist  nicht  so 
schnell  falsche  Verteilung  des  Tones  in 
Wörtern  und  Sätzen  ausgemerzt.  Und  gar 
•erst,  wenn  im  Fortschritt  des  Unterrichts 
neues  Wortmaterial  zuwächst,  wenn  fremd- 
klingende  Namen  und  Fremdwörter,  wie 
sie  der  biblische,  der  geographische  und 
naturkundliche  Lehrstoff  bietet,  ins  Blick- 
feld der  Schüler  treten,  da  kann  nur  das 
Chorsprechen  schnell  helfen. 

Im  Sprach-  und  Sachanterricht  jeg- 
licher Art  wird  ganz  besonders  auf  der 
Stufe  der  Gewinnung  (des  Systems,  der  Zu- 
sammenfassung) das  erarbeitete  Begriffliche 
in  Form  einer  Regel,  eines  Lehrsatzes  und 
dgl.  am  besten  durch  den  ganzen  Chor 
der  Schüler  ausgesprochen  und  für  die  An- 
wendung bereit  gehalten.  Erfahrungsgemäß 
^nacht  es  auch  den  Schülern  der  obersten 
Klassen  noch  viel  Freude,  wenn  sie  gewisse 
<jledichte  mit  verteilten  Rollen  lesen  dürfen, 
ivobei  einzelne  Strophen,  je  nach  der  An- 
lage des  Gedichtes,  im  Chore  gesprochen 
werden.  Memorierübungen,  welchem  Lehr- 
stoffe sie  auch  angehören,  werden  bis  in 
die  letzten  Klassen  hinauf  mit  Nutzen  durch 
geregeltes  Zusammensprechen  veranstaltet. 

^)  Das  Chorsprechen  an  höheren 
Schulen.  Viel  seltener  noch  als  auf  den 
höheren  Stufen  des  Elementarunterrichts 
ist  das  Chorsprechen  heutzutage  an  den 
höheren  Schulen,  an  Gymnasien  und  Real- 


schulen,  anzutreffen.    Aber,  wie   oben  ge- 
zeigt wurde,  mit  Unrecht. 

Der  Religionsunterricht  hat  auch 
auf  den  höheren  Stufen  noch  zu  erreichen, 
daß  gewisse  Bibelstellen  und  Katechismus- 
sätze in  ihrer  strikten  Fassung  unverlier- 
bares Eigentum  der  Schüler  werden  — 
eine  Wandergabe  für  die  ernsten  Augen- 
blicke des  Lebens.  Von  den  Schülern  öfters 
laut  zusammen  gesprochen,  gewinnen  sie  die 
Farbe  des  Gebetes  und  dessen  Merkdauer. 

Im  lateinischen  Anfangsunter- 
richt ist  immer  zu  beachten,  daß  dem 
Schüler  das  lateinische  Wort  zunächst  als 
ein  Fremdling  gegenübertritt,  einmal  was 
seinen  Klang,  das  Lautbild,  angeht,  dann 
aber  auch  als  Vokabel.  Man  wird  da  geläu- 
fige Fremdwörter  zur  Anknüpfung  ver- 
wenden können,  man  wird  das  neue  Wort 
an  die  Schultafel  schreiben,  dann  laut  vor- 
sprechen, durch  einen  und  den  anderen 
Schüler  nachsprechen  lassen  und  dann 
durch  alle  Schüler  der  Klasse.  Das  ge- 
schieht nun  mit  jedem  neuen  Worte;  die 
Vorpräparation  muß  jedesmal  auf  das 
akustische  Element  solcher  Neulinge  auf- 
merksam sein. 

Im  griechischen  Anfangsunter- 
richt fällt  dieses  Moment  noch  ungleich 
mehr  ins  Gewicht.  Denn  hier  tritt  neben  die 
Quantität  der  Silbe  noch  der  Akzent,  welche 
beiden  Elemente  zusammen  erst  dem  grie- 
chischen Worte  sein  scharfes  Gepräge  ver- 
leihen. Bei  den  Lese-  und  zum  Teil  auch  bei 
den  Schreibübungen  wird  besonders  im 
Anfang  das  Chorsprechen  gute  Dienste 
leisten.  Zudem  daß  die  Schüler  öfter  zum 
chormäßigen  Aussprechen  des  griechischen 
Wortes  veranlaßt  werden,  tritt  hier  noch 
die  Angabe  des  Akzents,  den  die  Schüler 
in  nicht  störender  Weise  in  die  Luft  schrei- 
ben müssen,  so  daß  sich  mit  Auge  und 
Ohr  auch  noch  die  Bewegungsempfin- 
dungen der  Hand  verbinden.  Man  erspart 
sich  durch  das  Akzentschlagen  das 
beständige  Fragen  nach  dem  Akzent. 

In  eine  neue  Phase  der  Anwendung 
tritt  das  Chorsprechen  beim  Deklinieren 
und  Konjugieren.  Wenn  die  einzelnen  For- 
men der  Kasus  und  Personen  nach  ihrer 
Zusammensetzung  aus  Stamm,  Bindevokal 
und  Endung  unter  Mitwirkung  der  Schüler 
entwickelt  sind,  wenn  dann  die  Formen 
auch  untereinandergewürfelt,  gekreuzt  und 
in  verschiedener  Abfolge  von  den  Schülern 
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abgefiragt  and,  dann  bringt  man  die  Fälle 
oder  Personen  wieder  in  das  feste  Gefüge 
der  Reihe  und  fordert  dann  die  Schüler 
auf,  sie  ein-,  zwei-  oder  auch  mehrmal  zn 
wiederholen.  Nach  der  Energie  der  Stimmen 
im  Chore  läßt  sich  leicht  schließen,  wie 
fest  die  Deklination  oder  Konjagation  in 
den  Köpfen  der  Schüler  sitzt;  der  Chor 
wird  augenblicklich  lückenhaft  oder  matt, 
wenn  Unklarheiten  bestehen. 

Grammatische  Regeln  im  Chore  sprechen 
XU  lassen,  ist  nicht  zu  empfehlen;  der  in- 
duktive Lehrgang  soll  durch  die  Regel  ge- 
krönt werden,  die  ihm  entsprungen  ist, 
ohne  nachtrftgliche  Mechanisierung.  Anders 
steht  es  natürlich  mit  versifizierten  Regeln ; 
die  nagelt  man  durch  Chorsprechen  sicher 
und  dauernd  fest.  Inhaltreiche  Sätze  im 
Lateinischen,  Sentenzen  und  Sprichwörter 
sollten  laut  im  Chore  gesprochen  und  öfter 
wiederholt  werden,  sicher  aber  wiederholt 
werden,  wenn  ein  Zuwachs  kommt  Auf 
spielende  Weise  wird  so  schon  auf  den 
Stufen,  wo  noch  keine  Rede  ist  von  Rhyth- 
mus und  Metrum,  Stoff  und  Gefühl  ge- 
schaffen für  das,  was  dann  auf  höheren 
Stuf enxusystematischer  Behandlung  kommt. 
Die  mebten  Schüler  bringen  dann  schon 
gewissermaßen  das  Ohr  mit  für  den  Klang 
und  Gang  des  Hexameters,  Pentameters 
u.  dgL  Deshalb  eben  sollte  auch  auf  der 
\Cttelstufe  höherer  Lehranstalten  das  Chor- 
sprechen nicht  ganz  aufhören.  Das  metrische 
Chorlesen  ist  besonders  dienlich  nach  langen 
Ferien,  wenn  das  Ohr  dem  rhythmischen 
Gange  sich  entwöhnt  hat:  es  kommt  da- 
durch bald  wieder  ein  gewisser  Zug  ins 
Lesen.  Selbst  Schüler  der  obersten  Klassen 
finden  erfahrungsgemäß  nie  Kurzweil  oder 
eine  kindische  Obung  im  Zusammen  sprechen 
Ton  Versen,  sobald  ihnen  zum  Bewußtsein 
gebracht  worden  ist,  daß  z.  B.  gerade  im 
chorm&ßigen  Rezitieren  von  Sophokleischen 
Versen  das  Chorsprechen  auf  den  alten 
eigentlichen  Usus  zurückgehe,  aus  dem  es 
entstanden  ist,  um  didaktisch  verwertet  zu 
werden.  Wenn  z.  B.  bei  der  Lektüre  des 
Soph.  Aias  die  Schüler  gar  in  Halbchöre 
geteilt  und  veranlaßt  werden,  da  machtvoll 
anschwellend,  dort  wieder  mit  gemäßigter 
Stimme  vorzutragen,  so  wird  ihnen  diese 
Dramatisierung  der  Lektüre  höchst  er- 
wünscht kommen. 

Auch  im  französischen  und  eng- 
lischen Sprachunterricht  wird  das 


Chorsprechen  gute  Dienste  leisten.  Kommt 
es  doch  hier  fast  noch  mehr  als  im  alt- 
sprachlichen Unterricht  auf  die  genaue 
Wiedergabe  des  Lautes,  kurz  auf  das  pho- 
netische Moment  an;  freilich  sollte  da  der 
Lehrer  über  ein  feines  Gehör  verfügen.  Auch 
da  werden  mit  Nutzen  von  der  ganzen 
Klasse  einzelne  Wörter,  ganze  Sätze,  ja 
ganze  Lesestücke  gelesen  und  im  Chore 
Deklinationen  und  Konjugationen  geübt 
werden. 

Ln  Deutschunterricht  hat  allerdings 
das  Chorsprechen  seine  hauptsächlichste 
Verwendung  auf  den  elementaren  Stufen. 
Konnte  aber  dort  das  Chorsprechen  als 
eine  Zwangsjacke  für  die  Sprachorgane  be- 
zeichnet werden,  so  recht  darnach  ange- 
tan, unrichtige  oder  dialektisch  gefärbte 
Aussprache  auszumerzen,  so  wird  auch  in 
den  untersten  Klassen  von  Gymnasien  und 
Realschulen  noch  hie  und  da  zu  diesem 
Mittel  gegriffen  werden  müssen,  wenn  es 
gilt,  den  vom  Hause  mitgebrachten  Dia* 
lekt  in  die  Schriftsprache  hinüberzuführen. 
Sonst  wird  es  mit  Nutzen  angewendet  wer- 
den, wenn  man  gewichtige  inhaltvolle  Sätze 
aus  dem  Lehrstoffe  unverlierbar  einprägen 
will.  Häufig  sind  es  die  Schluß verse  eines 
Gedichtes,  wo  die  Hauptgedanken  zu- 
sammengedrängt erscheinen.  Wenn  diese 
nun  vom  vollen  Chore  der  Schüler  mit 
der  richtigen  Betonung  gesprochen  wer- 
den, so  kann  dadurch  leicht  eine  tief  er- 
gehende Wirkung  auf  Sprache,  Verstand  und 
Gesinnung  der  Jugend  ausgeübt  werden. 

Ebenso  wie  in  der  Gruppe  sprachlicher 
Gegenstände,  wird  es  natürlich  auch  in  der 
Geographie  und  Geschichte  sowie  in 
den  einzelnen  Zweigen  der  Mathematik 
und  Naturwissenschaft  Gelegenheiten 
geben,  das  Chorsprechen  mit  Nutzen  zu  ver- 
wenden. Denn  welche  Disziplin  kann  darauf 
verzichten,  das,  was  sie,  ob  in  formaler  oder 
materieller  Beziehung,  geleistet,  durch  Ein- 
prägung  dauerhaft  zu  machen? 

Die  richtige  Anwendung  des  Chor- 
sprechens kann  aber  noch  andere  Vorteile 
im  Gefolge  haben. 

1.  Das  Chorsprechen  löst  dem  Schüch- 
ternen die  Zunge. 

2.  Das  Chorsprechen  führt  den  Zer- 
streuten zum  Mitdenken  und  zur  Mitarbeit 
zurück.  Wird  plötzlich  das  Kommando 
„Zusammen!"  gegeben,  da  sucht  der  Schüler 
schnell   den   verlorenen   Faden   wieder  zu 
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finden.  Es  geht  dabei  ein  förmlicher  Ruck 
dnrch  die  Klasse  und  alle  setzen  sich  in  Posi- 
tur, nm  gesammelt  am  Chore  teilzunehmen. 

3.  Das  Chorsprechen  weckt  auch  den 
Gemeinsinn.  Was  die  Schüler  einzeln  ge- 
funden, wird  gewissermaßen  als  Klassen- 
gut behandelt,  wenn  es  die  ganze  Klasse 
ausspricht  Es  ist  das  Chorsprechen  die 
höchste  Potenz  der  Mitbeschäftigung,  ein 
wahres  fervet  opus,  wie  einmal  Joh.  Sturm 
Yon  einer  so  rege  beschäftigten  Klasse  sagte. 

4.  Das  Chorsprechen  wirkt  belebend, 
wenn  durch  das  Zusammensprechen  der 
Klasse  wieder  einmal  zum  Bewußtsein  ge- 
bracht wird,  daß  ja  doch  eigentlich  alle 
am  Denken  und  Arbeiten  teilzunehmen 
haben.  An  heißen  Sommertagen,  in  der 
letzten  Vormittagsstunde,  in  der  Stunde 
von  zwei  bis  drei,  welche  gewöhnlich  in 
die  Zeit  der  VerdAuung  fällt,  kann  sich 
der  Lehrer  über  die  lähmenden  Einflüsse 
von  Hitze  und  Verdauung  durch  das  in- 
zitierende Mittel  des  Chorsprechens  hinweg- 
helfen. 

6.  Das  Chorsprechen  veranlaßt  jeden 
Schüler  täglich  zu  einem  gewissen  Maß 
von  Arbeit  Es  kommt  eben  dabei  jeder 
Schüler  jede  Stunde  und  da  nicht  bloß 
einmal  zur  Betätigung. 

Lite  ra  t  ur :  L  0  0  s  J.,  Das  Chorsprechen 
in  der  Schule.  Prag  1889.  (Mit  Nachweisen 
über  die  Geschichte  des  Chorsprechens.) 
Derselbe,  Art.  „Chorsprechen"  in  Reins 
Enz.  Uandb.  d.  Pädag.  —  Die  pädago- 
gischen Enzyklopädien  von  Münch  L,  S. 
139,  von  Rolfus  und  Pfister  L,  S.  382, 
von  Hergang,  S.  399.  —  Wan^emann  L., 
Der  elementare  Sprachunterricht,  S.  157. 
Leipzig  1853.  — W  ie  dem  an  n  Franz,  Der 
Lehrer  der  Kleinen,  S.  248.  Leipzig  1874.  — 
D  i  1 1  e  s  Fr.,  Method.  der  Volksschule,  S.  167. 
Wien  1878,  u.  a.  Rein,  Pickel,  Soheller, 
2.  Schuljahr,  3.  Aufl.,  S.  46  u.  118, 1887.  — 
Loos  J.,  Zur  Methodik  des  Chorsprechens. 
Wien.  Zschr.  Mittelschule  1890.  —  Czern  y 
Jos.,  Führer  durch  den  Elementarunter- 
richt, S.  193.  Wiener-Neustadt  1892.  —  In- 
struktionen fär  österr.  Realschulen,  S.  48. 
—  Fetter  Joh.,  Österr.  Mittelschule  1891. 
(Vier  Jahre  .  .  .  Versuchsklasse.)  —  Bau- 
meister (Dettweiler)  HI,  72.  Derselbe 
(Mtlnch)  V.  19.  Walter  Max,  Der  fran- 
zösische Massenunterricht,  S.  17.  —  Q  ui e  1, 
Programm,  S.  12.  Kassel  1889. 

Linz,  Job.  Looa, 

Chiistentum  als  Epoche  der  £r- 
ziehnngsgeschichte.  Die  Menschwerdung 
Jesu  Christi  ist  epochemachend  wie  für  die 


Kulturgeschichte,  so  auch  für  die  Er- 
ziehungsgeschichte. Die  Zivilisation  der 
Griechen  und  Römer  war  trotz  ihrer  blen- 
denden Außenseite  eine  innerlich  unge- 
sunde. Die  freie  Entfaltung  des  Menschen- 
daseins im  harmonischen  Einklänge  von  Leib 
und  Seele,  Ton  Natur  und  Kunst  war  nicht 
das  unveräußerliche  Anrecht  des  Menschen, 
sondern  nur  ein  Vorrecht  des  griechischen 
und  römischen  VoUbflrgers;  sie  stieß  alle 
fremden  Nationen  als  „Barbaren**  von  sich 
und  konnte  sich  nur  erhalten  durch  Züch- 
tung eines  Sklavenstands,  der  für  die 
politisch  bevorzugte  Klasse  arbeitete  und 
für  sie  auf  seine  Menschenrechte  verzichten 
mußte.  Allein  selbst  innerhalb  des  engen 
Kreises  der  griechisch-römischen  Zivilisation 
sehen  wir  die  Selbständigkeit  der  Familie, 
die  Berechtigung  der  Individualität  dem 
politischen  Ideale  geopfert  und  neben  den 
glänzenden  Erscheinungen  eines  freien 
glücklichen  Gemeinwesens  eine  klägliche 
Preisgebung  des  Individuums  einhergehen. 
Das  weibliche  Geschlecht  endlich  erscheint, 
insbesondere  bei  den  Griechen,  in  eine 
Stellung  zurückgedrängt,  welche  ihm  kaum 
die  allgemeinsten  Menschenrechte  zuer- 
kannte und  es  dem  Manne  gegenüber 
durch  und  durch  dienstbar  machte.  Was 
nicht  römisch  oder  griechisch,  was  nicht 
freigeboren,  was  nicht  männlichen  Ge- 
schlechtes, was  nicht  stark  und  gesund, 
was  nicht  schön  oder  geistreich  war, 
wurde  zurückgesetzt;  was  sich  gegen  die 
Alleingültigkeit  der  freigeborenen  Starken 
auflehnte,  wurde  erbarmungslos  zertreten. 
Wenn  solche  Erscheinungen  bei  den  auf- 
geklärtesten Völkern  und  bei  den  amfreiesten 
eingerichteten  Staaten  zum  Vorschein  kamen, 
so  waren  die  Verhältnisse  noch  betrübender 
bei  den  asiatischen  Despotien,  wo  nicht 
bloß  einzelne  Stände,  Kasten,  Geschlechter, 
sondern  ganze  Völkerstämme  einem  ein- 
zigen, abgöttisch  verehrten  Individuum 
geopfert  wurden.  Daß  einer  solchen  Zeit 
nichts  anderes  übrig  blieb  als  die  Sehn- 
sucht nach  einem  Erlöser,  ist  leicht  be- 
greiflich. Mitten  unter  den  düsteren  Er- 
scheinungen sittlicher  und  sozialer  Ernied 
^g^i^g)  welche  den  Verfall  des  Griechen- 
und  Römertnms  begleitete,  erschien  dieser 
Erlöser,  um  das  Evangelium  der  Liebe 
nicht  einem  Volke  oder  Stande,  sondern 
der  ganzen  Menschheit  zu  verkündigen. 
In  der  Geschichte  der  Erziehung  konmit 
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Jesus  in  einer  dreifachen  Beziehung  in 
Betracht:  erstens  als  Begründer  des  auf 
eine  nene  Weltanschauung  sich  stützenden 
christlichen  Erziehungsprinzips,  zweitens 
als  Ideal  für  die  Erziehung  des  Kindes 
und  drittens  als  Ideal  des  Lehrers.  Die 
Erl(»9ung  Ton  dem  Jammer  des  Erdenda- 
seins  verkündigt  Jesus  der  Welt  durch  das 
ETangeliuni  von  dem  Anschlüsse  an  Gott 
und  von  der  Gleichheit  und  Brüderlichkeit 
der  Menschen.  Mit  diesem  Evangelium 
wendet  er  sich  Tomehmlich  an  jene  ge- 
sellschaftlichen Klassen,  auf  denen  der 
soziale  Druck  im  Altertum  am  schwersten 
lastete,  an  die  Armen,  die  Kinder,  die 
Kranken,  die  Verachteten  und  Bresthaften, 
ja  selbst  die  Frauen.  Dieses  Evangelium 
soUte  nach  seiner  Anordnung  nicht  irgend 
einem  ausgewählten  oder  bevorzugten 
Volke,  sondern  der  ganzen  Menschheit  ge- 
predigt werden.  Dadurch  wurde  einerseits 
das  Judentum,  anderseits  das  Hellen entum 
ftberwunden.  Durch  die  Aufrichtung  der 
bisher  gedrückten  Gesellschaftsklassen  in- 
folge ihrer  Berufung  zur  Kindschaft  Gottes 
wurde  die  Selbstherrlichkeit  des  Indivi- 
duums, das  Recht  der  Persönlichkeit  wieder 
hergestellt  und  durch  die  Heiligung  der 
Ehe  die  Familie  als  Grundlage  der  Gesell- 
schaft anerkannt,  die  soziale  Ebenbartigkeit 
des  Weibes  neben  dem  Manne  ausge- 
sprochen. Fortan  durfte  nicht  mehr  daran 
gedacht  werden,  schwftchliche  Kinder  aus- 
zusetzen, weil  sie  dem  Staate  nichts  nützen 
könnten,  oder  Sklaven  zu  halten,  um 
irgend  eine  gesellschaftliche  Ordnung  auf- 
rechtzuhalten, oder  durch  grausame  Gla- 
diatorenspiele eine  rohe  Sinneslast  zu 
kitzeln.  Erst  durch  das  Christentum 
wurde  die  wahre  Familienerziehung  herbei- 
ItefÜhrt.  Das  Weib,  welches  bei  den 
Griechen  und  Orientalen  ins  Innere  des 
Hauses  verwiesen  war,  wurde  der  Familie 
und  der  Erziehung  der  Kinder  zurückge- 
geben, und  wie  es  diesem  seinem  Berufe 
nachkam,  haben  die  Frauen  der  altchrist- 
licben  Zeit,  eine  Nonna,  eine  Anthusa, 
eine  Monika,  glänzend  bewiesen.  Der 
vollständige  Bruch  mit  den  Anschauungen 
des  Judentums  und  Heidentums  wurde  je- 
doch auf  dem  Gebiete  der  Moral  herbeige- 
führt, wo  durch  das  Christentum  die  Näch- 
stenliebe als  ein  neues  Sittlichkeitsprinzip 
proklamiert  wurde. 

Der    Begriff   der  Barmherzigkeit   war 


der  alten  Welt  fremd.  ^Ang^  um  Aug', 
Zahn  um  Zahn''  war  der  Grundsatz  der 
jüdischen  Gerechtigkeit  und  der  militärisch- 
politische Geist  in  Griechenland  und  Rom 
schritt  über  die  berechtigten  Ansprüche 
des  Individuums  erbarmungslos  hinweg, 
ohne  Mitleid  für  den  sterbenden  Fechter. 
Im  Altertum  finden  wir  zwar  auch  Hu- 
manitätseinrichtungen, wie  Brotverteilung 
an  die  Armen,  Geldunterstützungen  für 
die  Kindererziehung  u.  dgl.,  aber  über- 
wiegend im  staatlichen  Interesse.  Durch 
das  Gebot  der  christlichen  Nächstenliebe 
wurde  nun  ein  neues  Sittlichkeits-,  daher 
auch  Erziehungsprinzip  geschaffen,  welches 
bestimmt  war,  alle  Verhältnisse  der  da- 
maligen Welt  allmählich  umzugestalten. 
DaB  diese  Umgestaltung  in  der  Wirklichkeit 
nur  langsame  Fortschritte  machte,  indem 
beispielsweise  der  mit  dem  Gebot  der 
Feindesliebe  so  grell  kontrastierende  Elrieg, 
das  massenhafte  Morden,  als  eine  Ver- 
höhnung des  Christentums  nicht  nnr  bis 
zur  Stunde  noch  fortwährt,  sondern  sogar 
eine  Organisierung  und  Vervollkommnung 
erfahren  hat,  die  einer  besseren  Sache 
wert  wäre  —  ist  allerdings  wahr;  allein 
im  Bewußtsein  der  Menschheit  sollte  die 
antike  Weltanschauung  dennoch  sehr  frühe 
eine  gründliche  Umformung  auf  der  großen 
Grundlage  der  Menschlichkeit  (Humanität) 
und  des  Wohlwollens  erfahren.  So  sehen 
wir  uns  heute  mit  Wohltätigkeitsanstalten 
rings  umgeben  und  selbst  inmitten  des 
organisierten  Massenmordes  im  Völkerkriege 
ragt  das  rote  Kreuz  der  Barmherzigkeit 
empor!  —  Durch  das  Christentum  wurde 
der  politische  Geist  des  Altertums  Über- 
wunden; an  die  Stelle  der  alten  Bürger- 
tugenden von  Hellas  und  Rom,  der  Vater- 
landsliebe, der  Tapferkeit,  der  Charakter- 
stärke, wurden  die  spezifisch  christlichen 
Tugenden  der  Gottergebenheit  und  W^elt- 
entsagung,  der  Demut  und  der  Mildtätig- 
keit in  das  Leben  und  in  die  Erziehung 
eingeführt.  Die  politischen  Staatsgebilde 
mit  ihrer  heiteren  Dahingabe  an  die  sinn- 
liche Erscheinungswelt  und  an  die  Güter 
dieser  Erde  weichen  nunmehr  einem  groß- 
artigen, transszendenten  (übersinnlichen) 
und  nur  durch  einen  reich  angelegten 
Kultus  unserer  Sinnlichkeit  näher  gerückten 
Gottesreiche,  in  welchem  Raum  ist  für 
alle  Völker  und  für  alle  Menschenklassen. 
Dadurch    wurde    die    Erlösung    gebracht 
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zoD&chst  allen  jenen  Schichten,  St&nden 
nnd  Gmppen  der  Gesellschaft,  für  welche 
es  innerhalb  der  antiken  Staatsordnung 
keinen  Anspruch  auf  Genoß  der  diesseitigen 
Erdengüter  gab,  weshalb  auch  Jesus  mit 
Vorliebe  von  sich  sagt :  „Ich  bin  gekommen, 
das  Evangelium  zu  predigen  den  Armen**, 
sowie  er  ruft:  „Kommt  alle  zu  mir,  die 
ihr  mühselig  und  beladen  seid,  ich  will 
euch  erquicken.**  Freilich  das  Grundübel, 
die  Sklaverei,  konnte  auch  das  Christentum 
nicht  beseitigen;  aber  es  erkannte  den 
Sklaven  als  Bruder  an. 

Jesus  Christus  hat,  wie  Karl  Schmidt 
sagt,  den  ewigen  und  wahrhaftigen  Begriff 
sowie  das  Prinzip  und  Ziel  der  Erziehung 
aufgestellt:  Erziehung  des  Menschen  ist 
seine  Erhebung  aus  der  Niedrigkeit  und 
Nichtigkeit  seines  rein  natürlichen,  ver- 
gänglichen Daseins  in  die  Region  der 
Geistigkeit,  freien  Sittlichkeit  und  Gott- 
ebenbildlichkeit vermittels  des  Einflusses 
der  Wahrheit  und  der  Schönheit.  Diese 
Aufgabe  der  Erziehung,  die  Christus  stellt, 
ist  unter  aUen  Nationen,  für  beide  Ge- 
schlechter, für  jeden  Stand  dieselbe:  — 
ein  Prinzip,  das  nicht  blofi  die  Spitze  aller 
Theorie  ist,  sondern  das  sich  auch  in  der 
Praxis  bewährt,  weil  es  in  seiner  Allge- 
meinheit unter  allen  Verhältnissen  An- 
wendung findet  und  keine  Bestrebungen 
des  Geistes,  weder  in  Kunst  noch  in 
Wissenschaft,  von  sich  ausschlieBt,  feindlich 
allem  dem,  was  der  sittlichen  Freiheit  des 
Geistes  gefährlich  isl 

Jesus  ist  aber  zweitens  durch  seine 
Jugendgeschichte  zugleich  ein  Ideal  der 
Kindererziehung.  Nur  wenige  Züge  haben 
sich  uns  über  die  Kindheit  Jesu  erhalten, 
aber  diese  haben  eine  tiefe  vorbildliche 
Bedeutung.  Jesus  reißt  sich  los  von  dem 
natürlichen  Bande  der  Familie,  da  er  ohne 
Vorwissen  der  Eltern  das  Innere  des 
Tempels  aufsucht;  allein  gehorsam  imter- 
wirft  er  sich  deren  Gebot,  als  sie  ihn  zum 
Weggehen  mahnen,  obwohl  er  sich  nicht 
enthalten  kann,  die  bedeutungsschweren 
Worte  beizufügen:  „Wisset  ihr  nicht,  daß 
ich  sein  muß  in  dem,  was  meines  Vaters 
ist?**  Indem  er  schon  als  Kind  den  Kreis 
seiner  Familie  verläßt,  um  seine  Schritte 
nach  dem  Heiligtum  zu  lenken,  zeigt  er 
vorbildlich  an,  daß  das  Gottesreich  höher 
ist  als  das  Reich  dieser  Welt.  Und  wie 
schön  ist   der   Fortgang  seiner   Erziehung 


nach  den  beiden  Seiten  der  leiblichen  nnd 
geistigen  Entwicklung,  sowie  nach  den 
beiden  Richtungen  der  Zeitlichkeit  und 
Ewigkeit  durch  die  einfachen  biblischen 
Worte  gekennzeichnet:  „Er  nahm  zu  an 
Weisheit,  Alter  und  Gnade  bei  Gott  und 
den  Menschen!" 

Jesus  ist  endlich  ein  Ideal  des  Lehrer- 
berufes   selbst.     Dessen   erste   Bedingung 
ist  die  Liebe  zur  Jugend.   Diese  Liebe  hat 
Jesus,   der  Kinderfreund,  durch  sein   zum 
Herzen     dringendes    Wort:     „Lasset    die 
Kleinen    zu    mir    kommen!**     in    ebenso 
schlichter  als  inniger  Weise  dargetan.   Wir 
lesen  von  ihm,  daß  er  die   Kinder  herzte, 
ihnen   die   Hände   aufs  Haupt   legte    und 
sie  segnete.    Die  hohe  Verdienstlichkext  des 
Erziehungsberofes,  aber  .auch  seine  große 
Verantwortlichkeit  können  nicht  entschie- 
dener betont  werden  als  durch  die  Worte, 
die  er  uns  zuruft:  „Wer  ein  solches  Kind 
aufiiimmt  in  meinem   Namen,  der   nimmt 
mich   auf;    wer   aber  ärgert   eines    dieser 
Geringsten,    die    an    mich    glauben,    dem 
wäre  besser,  daß  ein  Mühlstein  an  seinen 
Hals   gehängt   und   er   ersäuft  würde   ina 
Meere,   da  es  am  tiefsten  ist.**    Er  nunmt 
die    Kleinen   in    Schutz,    wenn    er    sagt: 
„Sehet  zu,  daß  ihr  nicht  eines  von  diesen 
Kleinen   verachtet,    denn  ich    sage   euch: 
Ihre  Engel  im  Himmel  sehen   allezeit   das 
Angesicht  meines   Vaters  im   Himmel"  — 
ja  er  stellt   sie  geradezu  als  Vorbild   den 
Erwachsenen  hin,  indem  er  sagt:    „Wahr- 
lich, ich  sage  euch,  wer  das  Reich   Gottes 
nicht    empfängt    als    ein    Kind,    der  wird 
nicht   hineinkommen.**    So  wird   ihm   das 
hilflose   Kind   in  seiner   Einfalt   und   Un- 
schuld zum  Ideale  der  christlichen  Tugend« 
—    Jesus   ist   aber    auch    das    Musterbild 
eines   Lehrers  durch  die   Art  und   Weise, 
wie  er  sein  Lehramt  aasübte.  Die  Stimmung, 
in  der  er   es   antrat,  ist   die   Begeisterung 
für  die  Wahrheit  und  das  edle  Bestreben, 
sie     seinen     Zuhörern     verständlich     zu 
machen.    Da  es  zumeist  abstrakte   Wahr- 
heiten waren,  die  er  predigte,  so  bediente 
er  sich  zu  ihrer   Veranschaulichung  jener 
Gleichnisse,  welche  noch  heutzutage  mit  so 
überwältigender  Klarheit  zu  unserem  Geiste, 
mit    so    hinreißender   Kraft    zu    unserem 
Herzen   reden.     In   seiner    Dahingabe   an 
die    Wahrheit   tritt   er   als    entschiedener 
Feind  der  Heuchelei  auf,  die  das  Gewand 
der  Wahrheit   mißbraucht,  um  die  eigene 
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Niedertncht  za  verdecken.  Er,  der  milde 
BenrteileT  menschlicher  Fehltritt«,  er,  der 
die  Ehebrecherin  in  Schatz  nimmt  Dod 
dem  Sch&cher  am  Kreuze  daa  Fsrsdies 
verheiBt,  hkt  nicht  die  gleiche  Oednld  mit 
den  Wölfen  im  Schafspelz,  den  abertfinchten 
Grlbexn  nnd  wie  er  soDBt  die  Urbilder  der 
Heuchelei  benannt  hat.  Die  Cbereinstini- 
mnng  iwiBcben  Gesinnong  and  Handlnng, 
xwiechen  ÄnBerem  nnd  Innerem,  zwischen 
I..ehra  nnd  Beispiel  ist  in  der  Tat  das  Ge- 
heimnis aller  Eiziehnnga  erfolge.  Wenn 
Jeana  hiedarcb  die  Wahrheit  der  Erziehung 
als  einen  der  obersten  OnmdsAtze  derselben 
hochhiit,  stellt  er  aacb  deren  Idealit&t  in 
den  Vordergmnd,  da  er  immer  wieder  anf 
die  höhere  Bestimmong  des  Menschen  hin- 
weist „Was  wflrda  es  dem  Menschen 
helfen,  wenn  er  die  ganze  Welt  gewänne 
nnd  nfthme  Schaden  an  seiner  Seele?  Oder: 
Was  kann  der  Mensch  geben,  daß  er  seine 
Seele  wieder  erlöse?'  —  nibr  sollt  ench 
nicht  Schätze  sammeln  anf  Erden,  welche 
die  Hotten  nnd  der  Rost  fressen  und  die 
Diebe  ansgraben  nnd  stehlen.  Sammelt 
ench  Tielmehr  Schätze  im  Himmel,  welche 
weder  Hotten  noch  Eost  fressen  nnd  welche 
die  Diebe  nicht  nachgraben  nnd  stehlen. 
Denn  wo  ener  Schatz  ist,  da  ist  anch  ener 
Ben."  —  ^Trachtet  am  ersten  nach  dem 
Reiche  Gottes  nnd  nach  seiner  Gerechtig- 
k«t,  so  wird  ench  alles  andere  znällen." 
—  So  sehen  wir  die  vornehmsten  Grand- 
sitae  der  Pädagogik  in  der  Person  des 
Erlös«rs  verkörpert 

Literatur:  Die  Lehib&cber  der  Ge- 
schichte der  I^agog.  —  Willmann  0-, 
Didaktik  I^  g  15— Ä;  11.,  §  93—96  und 
in  Beins  Enzyklop  Handbach  1,  247  ff.  — 
Schmidt,  Die  bO^erliche  Gesellschaft  in 
der  altrömischen  Welt  und  ihre  Umge- 
staltung dorch  das  Christentum,  Qbersetst 
V.  Bichard,  1667.         Lindntr^küler  t- 

Censtir  B.  d.  Art  Zensur  nnd 
Zeugnis. 

Certieren  e.  d.  Art  Wetteifer. 


CoUega  B.  d.  Art  Kollegialität 

Colloquiom  pro  retomta  s.  d.   Art 

Lesebefähigung  f.  höhere  Schulen. 

Comenins.  Johann  Arnos  Comenins 

(latinisierter    Name    von    dem    slawischen 

Komensk^),  1&92— 1670,    der  geistige  Be- 


grOnder  der  modernen  Volksschule  und 
Vater  der  neneren  Lehrkunst  Er  wurde 
am  28.  Harz  des  Jahres  1692  zn  Niwnitz 
bei  Dngarisch-Brod  in  Mähren  geboren. 
Seit  1611  studierte  er  in  Heibotn  (Hassan) 
nnd  hatte  hier  namentlich  Joh.  Heinr. 
A 1  s  t  e  d  zum  Lehrer,  der  nach  neuen 
Duterrichtsmethoden  suchte,  eine  Enzy- 
klopädie des  gesamten  man  schlichen  Wissens 
plante  und  nebenbei  für  das  taaseudj&hrige 
Beich  schwärmte.  Comenins  wurde  nach 
allen  drei  Bichtongen  von  ihm  angeregt. 
Hier  legte  er  anch  den  Qmnd  zn  seiner 
achtnngswerten  Kenntnis  der  Bealien;  hier 
lernte   er    endlich    die   Befonnpläne    des 


•  «5  Jk,  (oyrMwt^^ 

Didaktikers  Batiehins  (s.  d.)  kennen,  der 
auf  die  „GroSe  Unterrichts  lehre*  des 
Comenins  einen  sehr  weitgehenden  Eün- 
fluB  gettbt  hat  Dafi  er  anch  Bacon  (s.  d.) 
kannte  nnd  sich  von  diesem  beeinflussen 
lieB,  gibt  er  selbst  zn.  Anch  der  Schwabe 
Joh.  Valentin  Andreae  mag  auf  ihn  ein- 
gewirkt haben.  Znr  Abfassung  der  «OroBen 
Unterrichtslehre "  nnd  der  „Janua"  wnrde 
Coraenius  von  Elias  Bodinus,  einem 
Didaktikerjener Zeit, angeregt  Comenins 
studierte  weiter  in  Amsterdam  nnd  Heidel- 
berg, wurde  in  seiner  Heimat  Bektor  der 
Schule  zn  Freraa  und  1618  Prediger  und 
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Leiter  der  Schule   zu  Folnek;   1621  wurde 
jedoch  diese  Stadt  von  den  Spaniern  ver- 
br&nnt,    mit   ihr  die   Bibliothek    und    die 
UanuBkripte  des  Comenias.     Infolge  der 
Gegenreformation    verbannt,    hielt   er    sich 
noch    bis    1628    heimlich    in    Mähren    aof, 
Biedelte  jedoch 
in  diesem  Jahre 
nach  LisM   in 
Polen  Aber,  wo 
er   sp&ter    der 
letzte     BiBchof 

der  mftta- 
liacheD  Brüder 
wurde.  DuKih 
seine  jMago- 
giecbe  Schrift- 
Btellerei  wnrde 
er  HO  belunnt, 
das  er  1638 
einen  Ruf  nach 
Schweden  er- 
hielt, nm  das 
dort^   Scbnl- 

formieren;  er 
lehnte  jedoch 
ab.  1G41  eröff- 
nete sich  ihm 
die  Aussicht,  bei 
London  (?)  ein 
College  für  sich 
and  seine  Mit- 
arbeiter bei  sei- 
ner Reform  des 
Unterrichts  zu 
erhalten,  verlor 
sie  aber  infolge 
der  Kämpfe 
E wischen  König 
nnd  Parlament. 
Ein  reicher  Hol- 
länder, Ludwig 
de  Leer,  lad 
ihn  nach  Schwe- 
den      ein     nnd       XiltUtlaliiill*  nuh  dsm  Orlgloi 

machte  ihn  mit  *™»  '" 

dem  Reichs- 
kanzler Oxenstierna  bekannt,  der  Co- 
menina  für  die  Äasarbeitong  seiner  Di- 
daktik staatliche  Cnterstiltznng  in  Aussicht 
stellte.  Comenins  machte  sich  auch  in 
Elbmg  mit  seinen  Mitarbeitern  an  die  Ar- 
beit, die  aber  nnr  langsam  vorschritt  1618 
siedelte  er  als  Senior  der  Brüdergemeinde 


nach  Lisia  Aber.    Der  westAlische  Friede 
raubte  den  Btüdem  jedoch  jede  Aussicht  anf 
Rückkehr  indie Heimat;  Comeniui  verlor 
seine   zweite  Frau  nnd  folgte  jetzt  einer 
Einladung    des    Fllrsten    Bak;ocz7,     eine 
Schnle    in    Saros-Fatak    einzaricbten;     sie 
wnrde    am    24. 
November  1650 
errichtet.   Doch 
fand     er     viele 
Widersacher  u. 
kehrtenach  sei- 
nes      Oönners 
Tod  (1662)  bald 
nach  Lissa   zn- 
rftck  (1654);  hier 

schwedisch-pol- 
nischen Kriege 
zum  zweiten- 
mal Bibliothek 
n.  Manuskripte 
(1656)  und  be- 
gab sich  nach 
Amsterdam,  wo 
er  unter  dem 
Schatze  Lan- 
rentins  de 

Sohnes  seines 
Qönners,  bis  zu 
seinem  Tode 
lebte  (15.  No- 
vember    1670). 


Mit  d 


B  Un- 


terstützung 
veranstaltete  er 
auch  1657  eine 
Qesamtansgabe 
seiner  pädago- 
gischen Schrif- 

hatteaich  schon 
früh  mit  didak- 

1  Im  Bgiiiis  dar  UnDSuliu-Stlf-         tischen  nnd  me- 

i«ip"».  thodischen  Ar- 

beiten befoSt, 
1616  eine  verbesserte  lateinische  Gram- 
matik, 1627  eine  kurze  Methodologie  heraus- 
gegeben ;  in  Lissa  schrieb  er  1631  das 
Werk,  das  zu  seiner  Zelt  seinen  Euhm 
begründete:  „Janua  linguarum  reae- 
rata."  Die  Idee  war  nicht  nen;  anmittelbar 
vorher  hatten  die  Jesuiten  eine  Janua  liu{rua- 


AMSTELODAMI.  Ajmd  Joanneni  RaVefteinium  167^ . 


Titdfikaimile  ond  Warkprobe  ans:  Job.  AmoB  Comenins,  Vestibnlotn  remm  et  lingaamm. 
Nscb  dem  Origioal  im  Beaitze  dei  ComeniQB-Oeaellictaeaft  in  Leipzig. 
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nun  m  mehreren  Sprachen  geschaffen.  C  o  - 
menins  war  zu  seiner  Arbeit  durch  das 
gleiche  Bedürfnis  wie  die  Jesoiten  geführt 
worden:  er  wollte  das  Lateinische  als 
UniTersalsprache  beibehalten,  aber  den  Weg 
der  Erlernung  abkürzen,  da  er  den  Realien 
eine  Stelle  im  Schulunterricht  verschaffen 
wollte.  Er  geht  von  dem  ,  unwandelbaren 
didaktischen     Omndgedanken"    aus,    daß 


gangs  und  Verkehrs  und  von  einer  recht 
zweifelhaften  Latinität  Comenius  ver- 
langte allerdings  für  diese  8000  Yokabehi 
womöglich  sinnliche  Anschauung;  er  mußte 
aber  wissen,  daß  diese  unmöglich  war. 
Daß  er  es  wußte,  beweist  der  1657  er- 
schienene Orbispictus,  der  nichts  anderes 
ist  als  die  mit  Bildern  ausgestattete  Janua; 
die   Idee   dazu  gab  ihm  Elias  Sabinus. 


Bilder  aus  dem  Orbis  pictus. 


Cornix  comicatur 
Die  Krähe  krächzet 


&  &    A  a 


Ovis  balat 

Das  Schaf  blocket 


bä  6  ^     B  b 


Cicäda  stridet 

Die  Heuschreck  zitschet 


I     ci  ci 


C  c 


üpupa  dicit 

Der  Wiedhopf  rafft 


}    du  du    D  d 


Infans  ejulat 

Das  Kind  wiemmert 


1 


6^6    £  e 


Ventus  flat 

Der  Wind  wehet 


fi  fi    F  f 


Anser  gingrit  1 

I     ga  ga    G  g 


Die  Gans  gackert 


Os  halat 

Der  Mund  hauchet 


}     ha 


hah  häh    H  h 


yVerst&ndnis  und  sprachliche  Bezeichnung 
stets  parallel  gehen  mtUsen'.  Das  wollten 
aber  auch  seine  Vorgänger;  deswegen  fügten 
sie  die  Obertragung  in  die  Muttersprache 
hinzn.  Freilich  sagt  man,  Comenius  habe 
durch  die  Janua  einen  Realienunterricht 
b^;ründet;  leider  fehlen  aber  dieser  ver- 
breiteten Annahme,  die  einer  dem  anderen 
nachschreibt,  alle  tatsächlichen  Unterlagen. 
Das  Buch  ist  roher  didaktischer  Materialis- 
mos,  reines  Gedächtniswerk;  denn  8000 
Wörter  waren  in  1000  Sätzen  untergebracht 
anter  100  Kapiteln,  und  zwar  Vokabeln 
und  Phrasen  aus  allen  Gebieten  des  Um- 


Dnd  der  Inhalt  dieses  entsetzlichen  Buches 
mit  seiner  ermüdenden  Eintönigkeit  und 
trivialen  Nüchternheit  der  Sätze  sollte 
zehnmal  wiederholt  werden.  Charakteri- 
stischerweise  wirft  der  Didaktiker  seinen 
Vorgängern  vor,  sie  hätten  Sätze  ohne 
pädagogischen  Wert  in  ihren  Büchern,  und 
daß  er  mit  den  seinigen  diesem  Übelstand 
abhelfen  wolle.  Bald  gelangte  Comenius, 
wie  es  scheint,  selbst  zu  der  Einsicht,  daß 
die  Stoffmasse  der  Janua  nicht  zu  be- 
wältigen sei,  denn  er  verfaßte  1633  noch 
ein  Elementarbuch  (Jan.  ling.  rer.  vesti- 
bulum),     das      etwa      1000     Wörter     in 
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500  Sätzchen  enthielt,  die  nnr  zwei  Wort- 
arten enthielten  (Ovis  balat  etc.)*  Diese 
Sfttze  waren  natürlich  noch  trivialer;  von 
einem  Inhalt,  der  das  Gemüt  ergreifen,  den 
Gesichtskreis  erweitem  sollte,  war  keine 
Rede.  In  Saros-Fatak  machte  Comenius 
sogar  den  Versuch,  die  Janua  zu  dramati- 
sieren, ein  ödes  Machwerk,  das  sicher  den 
Lerneifer  der  Jagend  nicht  erhöhen  konnte. 
Man  sieht  daraas,  daß  Comenius  selbst 
mit  seinem  gepriesenen  Werke  nicht  zu- 
frieden war.  Auch  der  Orbis  pictus  hat 
den  Anschauungsunterricht  nicht  begründet, 
sondern  eher  gehindert;  denn  dessen  wert- 
vollste T&tigkeit,  die  körperliche  Betrach- 
tung des  Naturobjekts,  verkümmerte  die 
Betrachtung  noch  dazu  schlechter  Fl&chen- 
bilder.  Bei  allen  diesen  Schriften  trat  der 
Inhalt  hinter  die  Absicht,  möglichst  schnell 
die  lateinische  Umgangssprache  zu  erwerben, 
fast  völlig  zurück.  Comenius  sah  sich 
nochmals  veranlaßt,  in  seiner  letzten  und 
fünften  methodischen  Schrift  „Novissima 
linguarum  methodus",  die  in  Elbing  verfaßt 
ist,  seine  Grundsätze  zu  verteidigen ;  päda- 
gogisch Neues  findet  sich  auch  in  ihr  nicht. 

Während  die  pädagogisch  rohe  Arbeit 
der  Janua  seinen  Ruhm  begründete,  blieb 
seine  1628  zuerst  in  böhmischer  Sprache 
vollendete,  nachher  lateinisch  abgefaßte 
„Große  Unterrichtslehre"  (Didac- 
tica  magna)  auf  die  Zeitgenossen  und  die 
Nachfahren  fast  ohne  jede  Wirkung.  Und 
doch  ist  uns  keine  Schrift  jener  Zeit  bekannt, 
die  so  vollständig  und  systematisch  die  ganze 
Unterrichts-  und  Erziehungsfrage  behandelt 
und  überall  den  Versuch  macht,  eine 
psychologische  Grundlage  der  Erziehungs- 
tätigkeit zu  schaffen.  Originell  ist  nur  die 
systematische  Durcharbeitung;  für  seine 
Lehren  hat  Comenius  aus  Sturm, 
Baco,  Ratichius,  Rhenius,  Helwig, 
Andreae,  Sabinus,  Bodinus,  Campa- 
nella, Joh.  Vogel,  den  Jesuiten  u.  a. 
geschöpft. 

In  dieser  oft  überschwenglichen  und 
breiten  Schrift  stellt  Comenius  als  Ziel 
der  Erziehung  auf:  das  Menschengeschlecht 
durch  Erziehung  zu  dauernder  Glück- 
seligkeit nach  dem  Willen  Gottes  zu  führen. 
Dazu  bedarf  man  der  Gelehrsamkeit  oder 
Bildung  (=  Kenntnis  der  Sachen,  Sprachen 
und  Künste),  der  Tugend  oder  inneren 
Sittlichkeit,  endlich  der  Religiosität.  Der 
Standeabildung     geht     die     Bildung     zu 


Menschen  voraus.    Die  Erziehung  kommt 
den  Eltern,  der  Unterricht  der  Schule  zu. 

Alle  Menschen  sollen  in  der  Jugend  zum 
Unterricht  herangezogen  werden,  reiche 
und  arme,  vornehme  und  geringe,  Knaben 
und  Mädchen  (Idee  der  allgemeinen  Volks- 
schule). 

Auch  die  Mädchen  sollen  Latein  lernen 
imd    die    höchsten    Stufen    der    geistigen 
Ausbildung  sollen  ihnen  zugänglich   sein. 
Die  Methode  im  Unterricht  muß  den  rer- 
schiedenen     Anlagen     Rechnung     tragen. 
Körperliche  Gesundheit  muß  sorgfältig  ge- 
pflegt   werden    durch    Abwechslung    von 
Arbeit    und    Ruhe     (8    Stunden    Schlaf, 
8   Stunden   äußere    Geschäfte,   8  Stunden 
ernstliche  Arbeit).  Jeden  Tag  sind  8  Schul- 
stunden und  4  Stunden  häuslicher  Arbeit 
anzusetzen ;  anstrengender  Unterricht  muß 
in    die    Morgenstxmden     verlegt    werden. 
Allgemeine  Forderungen   alles  Unterrichts 
sind     induktive,     heuristische     Methoden, 
Konzentration    im   Lehrstoff   und    in    der 
Lehre,    Herbeiführung   des  Verständnisses, 
strenge    Abstufung     der    Jahresaufgaben, 
innerhalb     dieser     Bildung     verständiger 
methodischer    Einheiten,    Erweiterung    in 
konzentrischen  Kreisen,  Beschränkung  des 
Lernstoffes    auf    das    Wesentliche    durch 
typisches    Lehrverfahren    und    durch    Be- 
arbeitung zweckmäßiger  Lehrbücher.  Alles 
dies   faßt   Comenius    in   der  Forderung 
naturgemäßen       Unterrichts       zu- 
sammen. Aller  Unterricht  beginnt  mit  der 
sinnlichen  Anschauung,  verfährt  nach  der 
gleichen  Methode,    die   zuerst  Übung    der 
sinnlichen  Anschauung,  dann  des  Gedächt- 
nisses, nachher  des  Erkenntnisvermögens, 
zuletzt  erst  der  Urteilskraft  fordert.     An- 
wendung  dialogischer  Unterrichtsform   ist 
dabei  förderlich,  zusammenhängender  Vor- 
trag verwerflich.    Im  Unterricht  muß   der 
Lehrer  die  Sonne  seiner  Klasse  sein,  d.  h. 
er   muß   stets   alle  zugleich   unterrichten; 
alle  müssen  auf  ihn  ihre  Augen  gerichtet 
halten.    Jede    Klasse   hat   ihr   Lehrbuch, 
das  der  Lehrer  ohne  jede  Selbständigkeit 
und  ohne  großen  Gewinn   ftlr  die  Selbst- 
tätigkeit der  Schüler  durcharbeiten  muß; 
ein    Auszug    des   Stoffes,  teils   im   Texte, 
teils  in  Bildern,  soll  an  den  Wänden  des 
Schulzimmers   sich   befinden.    Zusammen- 
gehöriges  ist   auch   im   Unterricht   so   zu 
behandeln,   also  Wort  und   Sache,   Lesen 
und  Schreiben  (Schreibleseunterricht),  Stil 
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mit  dem*HanptBachIichat«n,  wüirend  d&s 
übrige  dei  freien.  Auffassung  anlieimgeateltt 
wird,  und  wenn  raan  alles  nach  MaBgabe 
dee  Fassonga  vermöge  Da  einrichtet  Man 
läse    also  nichts    dem   Gedlchtniase    ein- 


nnd  Oedanke,  Lehren  nnd  Lernen,  Spiel 
and  ElmsL  In  den  Bchriftliehen  Obongei) 
duf  nur  bek»a&ter  Stoff  vemendet  werden 
Die  Schale  selbst  loU  ein  leidlicher 
Anfenthalt,  du  Scfanliimmer  ein  helles 
reinliches,  nach  allen 
Seiten  mit  Gem&lden 
ge»ehmDckt«a  Uemach 
sein.  AaB«rh&lb  soll 
aber  bei  der  ijchnle 
nicht  nur  ein  freier 
Flau  nun  Spaiieren- 
gchen  nnd  Spielen 
sondern  anch  ein  Gar- 
ten gelegen  sein.  Die 
Obrigkeiten  and  Schnl- 
vorstände  können  den 
fjfer  der  Schtder  an- 
facbeo,  wenn  sie  jedem 
öftenÜithen  Aktas  (mö- 
gen ti   nnn    Cbnngen 

■ein,  wie:    Deklamatio- 
nen. Dtspntationen  oder 

PnÜtmgen  nnd  Promo- 

tioneo)   peraSnlich  bei- 
wohnen nnd   unter  die 

Fleiffigen  Belobangen  n. 

kleine  QeHchenke  {ohne 

Bfickskht  anf  die  Per- 

Mn)    ansteilen.      Jede 

Knnrt  mnS  in   die  kür- 
zesten  nnd  bDndigsten 

Regeln       gefaßt      nnd 

jnle  Begel    durch    die 

knrxeaten     nnd     dent- 

Schiten  Wort«    ansg«- 

drtckt  werden.    Wenn 

<Ua    Latein      mit      der 

tlnttenprache    verbon- 

dec     wird,      soll      die 

Mottersprache    als   das 

Bekan  n  ters  rorangehen , 

du   Lateinische    nach- 
folgen.     Der  Lehrstoff 

MlUt  toU  fortwährend 

•c      snaam  mengestellt 

ireiden,  dafi  dem  Scha- 
let rnerst   das  Nftchst-    '''"*"'^''~"*  o«'>  *•"  Origimil  im  B«itis  im  Harm  Klobud  Ans,  BtrllD. 

Hegende,  dann  das  Nahe, 

dann  du    Entferntere    nnd    snletit    das  prftgen,    anSer   was    durch    den   Veratand 

AUettntfemteste    bekannt    gegeben    wird,  richtig  er&Bt  worden  ist,  und  nichts  treiben 

Van  wird  die  Leichtigkeit  nnd  Annebmlich-  als  dasjenige,  dessen  Form  nnd  Vorschrift 

k«t  dea  Lemena  bei  den  SchQlem  erhöhen,  der    Nachahmung    hinlänglich     Torgezeigt 

wenn  nian  Bo   wenig  als  möglich  das  Ge-  worden  sind.  „Grausam  ist  derjenige  Lehrer, 

dbbtnii  in  Anspruch  nimmt,  nftmlich  nar  der  den  ScbQlem  eine  Arbeit  lorsetst,  ohno 
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ihnen  hinreichend  zn  erkl&ren,  nm  was  es 
«ich  handelt,  oder  ihnen  zu  zeigen,  wie  sie 
gemacht  werden  aoUe."  Wegen  des  Lernens 
werden  keine  Schl^e  erteilt.  „Was  die 
Schfller  lernen  sollen,  ist  ihnen  ho  klar 
Torzolegen  and  ansei  nanderzusetzen,  daB 
sie  es  vor  sich  haben,  wie  ihre  fünf  Finger,' 
Und  damit  dies  alles  leichter  bebalten  werde, 
m Aasen  die  Sinne  so 
weit  aU  möglich  her- 
angezogen weiden. 
Es  mnB  z.  B.  das  Qe- 
hSrmitdemQ  esichte, 
die  Sprache  mit  der 
Hand  beständig  ver- 
bunden werden.  Man 
wird  die  Sache  dem 
Schüler  etleicht«m, 
wenn  man  ihm  da, 
wo  man  ihn  etwas 
lehrt,  zugleich  zeigt, 
welche  Anwendung 
dies  im  gewöhnlichen 
tauchen  Leben  habe. 
In  den  Schoten  sol- 
len nicht  bloß  Wis- 
aenschaften,  sondern 
auch  Sittlichkeit  nnd 
Frömmigkeit  gelehr 
werden.  Kurz  die 
Menschen  müEsen 
angeleitet  werden,  so 
weit  als  es  nur  ir- 
gend möglich  ist, 
nicht  aus  den  Bü- 
chern king  zn  wer- 
den, sondern  ans 
Himmel  und  Erdei 
aus  Eichen  nnd  Bu- 
chen, d.  h.  sie  müs- 
sen die  Dinge  selbst 
kennen  lernen  und 
untersuchen,  nicht 
aber  ei  nzig  an  d  al  lein 
fremde  Beobacbtnn- 
üen  nnd  Zengnbse 
Aber  die  Dinge. 
Nichts    soll    gelehrt 

werden  auf  bloße  Aatoritftt  Hin,  sondern 
alles  dnrch  Voizeignng  (Demonstration), 
und  zwar  teils  durch  die  sinnliche, 
teils  durch  die  vernünftige.  Die  Studien 
des  ganzen  Lebens  müssen  so  angeordnet 
werden,  daß  sie  eine  OesamtwisEenschaft 
bilden,  in  der  alles  ans  einer  gemeinschaft- 


lichen Wnrzel  entsprungen  ist  und  alles  an 
seinem  gehörigen  Orte  steht.    Wenn  nun 
jemanden  lehrt,  eine  Sache  za  verstehen, 
so  möge  man  ihn  auch  anleiten,  sie  mfind- 
lich  wiederzugeben  and  auszoföhren  oder 
zur  Anwendang  zu  bringen.  Denn  in  diesem 
Sinne  ist  ee  wahr:  Dein  Wissen  ist  nichts, 
wenn  nicht  der  andere  weiB,  daß  dn  weißt 
Vieles  erfr^en.    Er- 
fragtes bebalten.  Be- 
haltenes   lehren    — 
diese  drei  Dinge  er- 
heben   den   Schaler 
über  den  Meister.  ~ 
Um     das     Erlernte 
zum  geistigen  Eigen- 
tum der  Schüler  zu 
machen,  sch&rft  Co- 
,   m  e  n  i  □  s  die  Wieder. 
holong  nnd  die  Mit- 
I   teilung    an    andere 
I    bis  zu   dem     Orade 
ein,     daß     er     dem 
Schaler     empfiehlt, 
sich  jemanden  gegen 
Bezahl  ungzabal  ten, 
dem  er  das,   was  er 
selbst    weiß,    unter- 
richtend  beibringen 
möchte  (Kap.  XVUl, 
Abs.     44).      Darum 
empfiehlt     er    auch 
in    der    Schule  den 

Unterrichte».  Bell 
n,  Lancaater),  wo- 
daicb  die  Schiller 
selbst  zum  Lehramt 
zugelassen  und  an 
den  freien  Vortrag 
gewöhnt  worden. 
Zur  Erzielung  der 
Einheitlichkeit  and 
Konzentration  des 
Unterrichts  soll  nur 
ein  Lehrer  einer 
Schnleod.  zum  min- 
desten einer  Klasse 
vorstehen ■,nnr  ein  Buch  einem  und  demsel- 
ben Gegenstand  za  Grunde  liegen;  eine  und 
dieselbe  Arbeit  mit  der  ganzen  Klasse  geübt 
und  nach  einer  nnd  derselben  Methode 
alle  Lehrgegenstande  (Disziplinen)  nnd 
Sprachen  gelehrt  werden.  Jede  Sprache 
maß  für  sich  allein  gelernt  werden.  Zuerst 
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alkrdiiigB  die  Maitenprache,  dann  die- 
jenige, weldie  an  deren  Stelle  zu  ge- 
bcaachen  ist,  etwa  die  Sprache  des  Nach- 
buTolkeSy  dann  Latein,  Oriechisch,  He- 
brtiach  n.  s.  w.  Jede  Sprache  mnB  mehr 
durch  den  Oebranch  als  durch  Regeln  ge- 
lernt werden.  Doch  sollen  die  Hegeln  den 
Gebrauch  fördern  und  befestigen.  Nur  die 
Muttersprache  und  die  lateinische  werden 
bis  zur  völligen  Beherrschung  erlernt. 


.4!«i»e  cmm 


Realgymnasium  bezeichnen,  das  sich  in  eine 
Ober-  und  Unterabteilung  gliedert  und 
durch  Aufnahme  des  Sachunterrichts 
neben  dem  Sprachunterricht  gegen  die 
damalige  Lateinschule  allerdings  einen  be- 
deutenden Fortschritt  aufweist.  Die  Glie- 
derung ist  aus  folgendem  Schema  ersichtlich : 
L  Klasse:  Das  Vestibulum  (Vorhof), 
II.  „  Die  Janua  (Eingang), 
III.        „       Das  Atrium  (Halle) 


M.tt 


^ 


.  Th.  VlimliiB.  der  aich  ndLter  Jablonaki  nannte. 


4i 


Albnaiaflchzift  Ar  Minen  Enkel  Joh.  Th.  Flgalne,  der  eich  spftter  Jablonaki  numte. 
Nach  dem  Original  im  Betitse  des  Herrn  M.  Jabloneki  in  Berlin. 


Comenius  hatte  einmal  Gelegenheit 
gefaaden,  seine  didaktisch-p&dagogischen 
Anschauungen  in  der  Praxis  geltend  zu 
machen,  und  zwar  in  der  sogenannten  ,pan- 
flophischen  Schule'  zu  Saros-Patak,  deren 
Eiorichtong  er  in  der  dem  Fürsten  Rakoczi 
gewidmeten  Schrift:  „Schola  pansophica"  — 
«IMe  pansophiflche  Schule,  d.  i.  die  allge- 
meine Werkst&tte  der  Weisheit«  (Op.  did. 
om.  HL  b.  —  60)  beschrieben  hat.  Wir 
können  diese  Schule  im  Sinne  unseres 
Sprachgebrauches    als    ein   siebenklassiges 

Loot,  Handbuch  der  Xniehangskiinde. 


(Unterabteilung    mit     mehr    sprachlichem 
Charakter), 

IV.  Die  philosophische  Klasse, 

V.  Die  logische  Klasse, 

VI.  Die  politische  Klasse, 
VII.  Die  theosophische  Klasse 
(Oberabteilung  mit  mehr  sachlichem  (Dha- 
rakter).  Diese  Schule  war  für  Jünglinge  aus 
dem  Adel,  dem  Bürgerstand  und  für  die 
begabteren  aus  dem  Bauernstand  bestimmt, 
um  sie  in  jeder  Art  des  Wissens  allseitig 
(in  omni  scibilium  genere  omni  modo)  aus- 
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inbilden.  EssollUduinnlleigelehrtwerden, 
,nEis  die  meDschlicbe  Natnr  za  lervoU- 
kommDen  und  den  Zustand  der  VoUu- 
wirtBclwft,  des  Staates,  der  Kirche  nud  des 
SclmlwsseiiB  zn  bessern  im  Btande  ist". 
Insbesondere  Ut  dabei  nacli  dem  Programm 
des  Coroenins:  ,1.  allen  den  Spiegel  des 
VerstandeB    f&r   die   'Weisheit   za   glatten; 

2.  die  Quelle  der  inneren  Handlnngea,  das 
Herz,    ftlr    die    Frömmigkeit   in    reinigen; 

3.  die  Hand  und  alles  AuBere  zur  Kanst- 
fertigkeit  in   den 

Handlangen  und 
ZOT  Woblanatan- 
digkeit  in  den 
Sitten  zu  fiben; 

4.  endlich  die 
Zange  zat  Be- 
redaamkeit  iQ 
bilden."  Um  die- 
ses ZD  erzielen, 
soll  alles  gelehrt 
werden:  1.  Stu- 
fenweise (grsHla- 
tim)  dnrcb  die 
sieben  Schalklaa- 
sen  als  Jahree- 
stnfen,  2.  darch 
Antopsie  (Angen- 
schein],  d.  h. 
durch  eigene  An- 
acbaanng  and  Er- 
fahrung. 3.  Durch 

Antopraxis, 
SelbstbetAtigaog, 
welche  verlangt, 
daB  die  Schaler 
.  alles,  was  dem 
Verstände,     dem 

Qed&chtnuae,  der  Oonmnim-DM 

Zange  nnd  der 
Hand     zur    Er 

ten    wird,    selbst    sa 

Die 

innere  Einrichtung  nnd  das  ftofiere  Ge- 
triebe der  „pansophiacben  Schule"  iat  durch 
eine  siebenfache  Ordnung,  nnd  ztrar:  1.  Der 
Dinge  (der  Lehrgang  als  Anordnang  des 
Lehrstoffes),  2.  der  Personen  (Klassenein- 
teitnng),  3.  der  Lehrmittel  (Bücher  und 
Geräte),  4.  der  Örtlich keiten  (Schulzimmer, 
Schulbänke,  Sitzpl&tze),  5.  der  Zeiten 
(Zeiteinteilung  des  Tages),  6.  der  Arbeiten 
selbst  (Lebrpensum),  7.  der  Erholungs- 
pausen   (Ferien)    bis    ins    kleinste    Detail 


mechanisiert.    Die  Grands&tze,  nacb  denen 
diese   sieben&che  Ordnung   geregelt   wird, 
sind    im     allgemeinen    dieselben,    die    den 
Inhalt  der  „Dnterrichtslehre"  bilden.    D» 
Lehrbtlcher  fOr  die  drei  untersten  ILlaBscii 
sind  das   ,Testibnlum*,   die   ,Janua*    und 
das  „Atrium",  bei   denen   noch  der  philo- 
logische   Charakter    in     den    Vordergrand 
tritt.     Das    erste    soll    den    Qnmd    der 
ganzen  Sprache  (totina  lingoae  fundamenta) 
legen;  das  zweite  soll  den  einbchen  and 
natürlichen  Aos- 
baa   der    gaazen 
Sprache     Tollen- 
den ;    das    dritte 
soll   dem  Körper 
der  Sprache  Zier- 
lichkeit o.  f£raft 
hinzugeben.    Das 
Verfahren  soll  bei 
dem   ersten  ana- 
lytisch,   be    dem 
zweiten     synthe- 
tisch,    bei    dem 
dritten       ejnkri- 
tisch  sein.   Qber- 
dies    soll     jedes 
Handboch    drei- 
fach       abgeteilt 
sein.  Easollnlm- 
lich  enthalten  : 

I.  Das  Mate- 
rial: Lexikon.  IL 
Die  Form :  Gram- 
matik. Sprachli- 
che Seite. 

III.  Die  Ver- 
knüpfung beider: 
Teztj    Sachliche 
,B»i  n  Li«..  S«te'.  "Als  maß- 

gebende Oesichts- 
ponkte'  bei  dieser 
didaktischen  Stufenleiter  sind  fortwtUirend 
festzuhalten : 

I.  Batio  —  Denken  —  der  Verstand 
(Anschauung).  2.  Oratio  —  fieden  —  die 
Sprache  (Zange).  3.  Operatio  —  Handeln  — 
die  Hand. 

Die  Zeitein  teilnng  ist  fdr  die  Arbeiten 
s&mtlicher  Schulklassen  dieselbe,  tind  zwar: 
Vormittags ;  6 — 7 :  AndachtstLbnngeD 
(Bibellesen,  Lied,  Gebet).  V'/i— S"/,:  Haupt- 
peneum  der  Klasse,  mehr  theoretiseb. 
9—10:  Dasselbe  mehr  praktisch. 

Nachmittags:    1—2:    Musik  oder   eine 
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mngenebme  mathematische  Übimg.  2Vs  bis 
3^;,:  Geediichte.  4—5:  Stilübnngen. 

Die  sieben  KJassen  sollten  sieben  Lehrer 
haben,  dem  Rektor  sollte  es  obliegen,  täg- 
lich alle  Lehrzimmer  zn  durchgehen,  um 
za  sehen,  daß  alles  überall  nnd  zu  jeder 
Zeit  ordnungsmäßig   vor  sich   gehe.    FQr 
diesen   wie  auch  fOr  die  Klassenlehrer  soll 
ein  recht  anständiger  Gehalt  aasgeworfen 
werden,  damit  sie   ihren  Dienst  nicht   so 
leicht   aufgeben.    —    Vergleichen   wir    die 
Mnsterschule   des   Comenius    mit   unserer 
höheren  Schule,  so  bemerken  wir  folgende 
Eigentümlichkerten :  1.  Erscheint  das  erzie- 
hemche  Element  bei  ihm  stärker  betont 
als  bei  uns;  teils  durch  die  Yoranstellung 
der  Sittlichkeit  und  Frömmigkeit  vor  das 
bloß   theoretische  Wissen,  teils  durch  den 
Organismus     des    Unterrichts    überhaupt. 
2.  Die  Konzentration    des  Unterrichts  auf 
gewisse  Hauptpensa  einer  jeden  Schulklasse, 
sowie  dessen  Hinlenken  von  dem  theore- 
tischen Wissen  auf  das  praktische  Können 
ist  im  höheren  Maße  durchgeführt  als  bei 
uns.    3.  Für  Erholung  und  Geistesfrische 
wird  in  ausgiebigerem  Grade  gesorgt,  teils 
durch  die  Beschränkung  der  Unterrichtszeit 
auf  Tier  tägliche  Stunden  und  durch   die 
reichlicben  Arbeitspausen  (eine  halbe  Stunde 
zwischen   je   zwei  Lektionen),   teils  durch 
den  Wechsel  von  theoretischen  Studien  und 
praktischen   Obungen,    teils    durch   Spiele 
und  Feste  (szenische  Darstellungen).    4.  Die 
Unterordnung   des   Sachunterrichts    unter 
den  Sprachunterricht  behindert  noch  das 
freieTe   und    selbständigere    Studium    der 
Realien,  die  auf  ihren  Einzug  in  die  Schule 
noch    reichlich    ein    Jahrhundert    warten 
müssen.    Dafür  spricht  schon  der  Umstand, 
daß  das  einzige  Schulbuch  einer  jeden  Klasse 
ein  Spracbbuch  ist  und  daß  die  Naturge- 
schichte nicht  aus  der  Natur  selbst,  sondern 
aus  der  Lektüre  lateinischer  Klassiker,  eines 
Plinius,  eines  Älianus,  also  aus  zweiter  Hand 
geschöpft  wird.  —  Von  der  pansophischen 
Schule  ist  nur  die  Unterabteilung,  das  Tri- 
num  ins  Leben  getreten,  ohne  daß  es  zur 
EröiEDimg     des     Quadrivium      gekommen 
wSre. 

Aus  dem  Angefahrten  eihellt  zur  Ge- 
sa^ daß  so  ziemlich  alle  didaktischen 
Gnmdsätze  und  Vorschriften,  auf  denen  die 
heatige  Lehrktmst  beruht,  insbesondere  das 
Prinz^  der  Anschaulichkeit,  die  Konzen- 
tntion  des  Unterrichts,  die  Aufnahme  der 


Realien,   die  Zugrundelegung  der  Mutter- 
sprache beim  Unterricht,  die  gleichzeitige 
Beschäftigung    sämtlicher    Schüler    einer 
Klasse  im  Sinne  des  Massenunterrichts  und 
das  erziehende  Element  der  Volksschule  in 
der  Persönlichkeit  des  Oomenius  ihre  Ver- 
tretung gefunden   haben,   und   daß  insbe- 
sondere die  Didactica  magna,  dieses  erste, 
vollständige  didaktische  Handbuch,  in  der 
Tat  geeignet  ist,  den  Comenius  an  die  Spitze 
der  heutigen  pädagogischen  Bewegung  zu 
stellen.   Doch  erst  seit  Herder  fing  man 
an,   seine  Verdienste  zu   würdigen.    Nie- 
meyer  und  Raumer  waren  unter  den 
ersten,  die  seine  Bedeutung  erkannt  haben. 
Einer  der  rationellsten  Denker  und  Forscher, 
der  Verfasser  der  „genetischen  Methode**, 
K.    W.    Mager,     hat    Comenius    volle 
Würdigung  widerfahren   lassen,   indem  er 
von   ihm  sagt:    „Und   so  kann   man   den 
Comenius  als  den  Bacon  der  Pädagogik  an- 
sehen.   Hier  ist  nicht  ein  dürftiger  Kopf, 
der  die   Bacon  sehe  Philosophie   auf  die 
Pädagogik  „anwendet",  sondern  die  Bacon- 
schen  Ideen  finden  in  Co  m eniu s  einen  ver- 
wandten Geist,   der  nur  dieser  Anregung 
bedurfte,  um  Bacons  Sendung  auf  einem 
Gebiete,  das  von  diesem  unbetreten  blieb, 
zu  erfüllen."  (Gen.  Meth.,  3.  Bearb.  Zürich 
1846,  S.  184  u.  135).  Und  an  einer  anderen 
Stelle  fügt  er  hinzu:   „Comenius  steht  auf 
Batichs   Schultern,   er   sieht  mehr  und 
manches  besser.    Und  da  schon  Ratich 
eine  hohe  Gestalt  ist,  Comenius  auch  zu 
den    großen   Menschen   gehört,    so   ist   es 
erklärlich,  daß  diese  pädagogischen  Grund- 
sätze lange,  lange  Zeit  für  den  Haufen  der 
Schulmänner  zu  hoch  waren.    Der  reali- 
stische Samen,  den  Comenius  ausgestreut, 
ist  in   den  Schulen   aufgegangen   —   das 
Ganze  seiner  Pädagogik  ist  so  wenig  in  die 
allgemeine  Praxis  gedrungen,  daß  nach  zwei 
pädagogischen    Revolutionen,    der   Locke- 
Rousseau-philanthropinischen      und      der 
Pestalozzischen,  manches  noch  bloßes  Po- 
stulat ist   und  als  eine  Neuerung  von  den 
einen  geltend  gemacht,  von  den  anderen 
bekämpft  und  abgelehnt  wird.'   1891  wurde 
zu   Berlin    die    Comenius-Gesellschaft   ge- 
gründet,  die   seit   1892    „Monatshefte   der 
Comem'us-Gesellscbaft",   seit    Anfang  1893 
„Comeniusblätter  zur  Volkserziehung"  und 
eine  „Sammlung  von  Vorträgen  und  Auf- 
sätzen    aus    der    Comenius-Gesellschaft** 
herausgibt    In  Leipzig  besteht  unter  dem 
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Convid«.  —  Caitman. 


N&men  gComeninB-Stiftong'  eine  ^Adago- 
gische  Zentnlbibliothek. 

Literstar;  Zipser  in  Erscho.  Ora- 
bei8  Enzyklop.  Art.  ComeniiiB.  —  Lent- 
becher,  J.  A.  ComeDias'  LehrkimBt.  Leip- 
Eie  1853.  —  Oiadel;,  des  J.  A.  ComoniaB 
Leben  nnd  Wirksunkeit  2.  Anfi.  Znaim 
1693.  —  Die  Lehrbücher  d.  Geachichta  der 
Pädagogik  von  Elanmer,  Schiller  nad  Zieg- 
ler. —  üeeger  J.,  ZoubeckFr.  D.Lent- 
becber  J.,  ComeninH'  Werke,    flbersetEt. 

2.  Bde.  Berlin  1871.  —  Banr,  in  Scbmida 
Enzyklop.  1>,  M2  S.  —  Nebe  A.,  in  Heins 
EnEykiop.  Handb.  1,  668  ff.  —  Lindner 
G,  A.,  Comeoim'  eroBe  Dnterrichtalehre. 
Wien  1886.  —  Sayflarth.  J.  Ä.  Comenius, 
nach  aeinem  Lebrä  a.  pEkdagog.  Bedentang. 
a  Aufl.  Leipzig.  —  Hoffmeister  H-,  Co- 
menius n.  Pestalozzi.  Berlin  1877.  — 
Müller  Walt,  Cometuns,  ein  Syatematiker 
d.  Ptdng.  Dresden  1887.  —  Nebe  A.,  C»- 
menias  ala  Uensch,  Ftldagog  nnd  Christ. 
Bielefeld  1891.  —  Ders.,  Vires,  AUted  tud 
Comenins  in  ihrem  Terhftitnis  eh  einander. 
Elberfeld.  Gymnas.-Prog.  1891.  —  Kvac- 
sala  Job.,  J.  A.  Comenins.  Berlin,  Ldpzig, 
Wien  1899  nnd  Monatsheft  d.  Comenins- 
Gesellschaft  Bd.  L  n.  II.  —  Witte  3., 
J.  A.  Comenins  in  seiner  knltnrgesch.  Stel- 
lung etc.  Bnhrort  189S.  —  Israel  A., 
Das  Verh&ltnis  d.  Comenins  in  der  Didaktik 
des  Etaticbins.  Monatsheft  d.  Comenins- 
Geaellsohaft  1,  173.  —  Friesenhahn  Jos. 
Worin  stimmen  die  p&ds.g.  AnfordemnKen 
d.  Comenins  mit  der  Baeonschen  PhiTos. 
fiberein?  Pr.  Enskirchen  1892. 

Sehilltr-Lindner  f. 

Oonvicte  s.  d.  Art  Alnmnat  nnd 
Konvikte. 

CorrigiereD  ».  A.  Art  Eorrektnr 
der  Schnlanfgaben. 

CretinisniQS  s.  d.  Art  EretinismuB 
nnd  Schwachsinn. 

Curtman,  Wilhelm  Jakob  Georg,  geb. 

3.  M&rz  1802  za  Alefeld  in  Oberhessen, 
stndierte  seit  1818  in  OieBen  Theologie, 
wnrde  dann  Hanelehrer  nnd  durch  das 
Stndiom  von  Diesterwegs  mathematischen 
Lehrbflchem  der  P&dago^k  zngefahrt  Seit 
1826  Gymnasiallehrer  in  Gießen,  habilitierte 
er  sich  dort  fflr  Mathematik;  in  dieser  Zeit 
entstanden  die  beiden  Knrse  des  Hiirsbncbes 
für  Arithmetik.  1830  wnrde  er  Oymnaaia!- 
nnd  Real  schal  direkter  in  Worms,  verließ 
aber  bereits  1833  diese  Stellnng,  am  in 
Offenbach  die  Leitung  aller  Schulen  zn 
flbernehmen.  Seit  1836  nahm  er  seine  lite- 


rarische Tätigkeit  wieder  wat;  seine  Schriften 
lOewerbeschnlen  ffir  das  weibliche  Ge- 
schlecht" (Offenbach  1836),  .Stimmen  der  Mi- 
noritftt"  (Offenbach  1837)  nnd  .Programm 
fOr  das  Gatenberg-JnbilBom*  (Offenbach 
1840),  die  beiden  letetgenannten  nnter  dem 
Pseadonjm  .Georg  StOkrad',  erregt«a 
in  wdtoren  Kreisen  An&ehen.  Weh  beden- 
tender  nnd  Cnrtmans  Eigenart  entspre- 
chender waren  s^e  .Geschichten  fBr 
Kinder,  die  noch  nicht  lesen*  (1841)  (Uid 


WUh€lai  Jakob  Qtot^  Onrtrawi. 

die  gekrönte  Freiaschrift  ,Die  Scbnle  nnd 
das  Leben"  (1842).  1841  wnrde  er  Direktor 
des  Schall  ehrersemioars  in  Friedberg  nnd 
hatte  z  «gleich  an  dem  Fredigerseminar 
Pädagogik  zn  lehren.  Daaemdee  Ansehen 
gewann  seine  Bearbeitnng  der  Schwanachen 
Erziebnngslehre  (Lehrbnch  der  Pädagogik, 
drei  Teile,  4.  Auflage,  1857),  die  dnn^h  ihn 
eine  völlig  neue  Gestalt  erhielt,  in  der  sie 
«ich  bis  heate  behauptet  hat.  Seine  poe- 
tischen Schriften,  so  anziehend  sie  sind 
sind  hente  vergessen:  .Die  BAtsel  des  Le- 
bens* (Darmstadt  1846),  „Die  hundertjfth- 
rige  Ehe'  (Friedberg  1861)  nnd  .Blumen-, 
Frucht-  und  Domenatllcke"  (Friodbetg  1862). 
Curtman  war  ein  auBerordentlich  viel- 
seitiger Mann.  Er  schrieb  Lehrbtlcher 
für  Geometrie  (1838),  für  französischen 
Unterricht    (1839    n.    1841),    ein    vorzQg- 
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Kches    yLeaebach    f&r    die   Anschannng" 
(Offenbach      1846),      ein     natnrgeschicht- 
lichea    Leeebuch     (mit    Walter):     ^Daa 
Thieiraich«  (Darmatadt  1846),  „Biblische  Qe- 
schichten  Alten  nnd  Nenen  Testaments  zum 
Ejnfthlen"  Parmstadt  1862),  ein  Lehrbach 
des     natargescbichtUchen      Anschanangs- 
imtenichta  (mit  Dr.  Sommerlad,  Darm- 
stmdt  1854),   «Das  Pflanzenreich"  (mit   Dr. 
Schmidt,  Darmstadt  1856)  nnd  eine  «Ele- 
mentariache  Katechetik"*  (Darmstadt  1866). 
Anch  mit  Mnemonik  hat  er  sich  stets  mit 
besonderer  Vorliebe  beschäftigt;  schon  seine 
DoktordiaseTtation  beschäftigte  sich  damit 
(Simonides   et   Pythag.    artis    mnemonices 
primi   inventores.  Gießea  1827);  er  lernte 
in  den  Fflnfzigeijahren  Englisch  nnr  zu  dem 
Zwecke,  an  sich  seihet  die  Wirknng  seiner 
nmemonischen  Methode  zn   erproben.    In 
die  schalpolitischen  Fragen  der  Zeit  griffen 
die  Schriften  ein  ,Die  Nationalversammlong 
nnd  dieNationalbildnng"(Friedberg  1848)  nnd 
^Die  Beform  der  Volksschale'(Frankfarta.  M. 
1851).  Diese  letzte  Schrift  hat  Cartman  in 
den  Rof  eines  gesinnnngslosen  Reaktionärs 
gebracht,  jedoch  ganz  mit  unrecht  In   der 
Preiaschrift   ,Die   Schale  nnd   das  Leben' 
hatte  Cartman  die  Yolksschnle  einer  ge- 
mäßigten Kritik  anterzogen  nnd  über  den 
Lichtseiten   die   Schatten  nicht  vergessen, 
Mittel  and  Wege  znr  Abhilfe  Torgeschlagen 
und   war  den   reaktionären  Bestrebnngen 
wieder  maßvoll,  aber  fest  entgegengetreten ; 
anch    sein    Lehrbach   der    Pädagogik   ist 
dnrehaos  maBvoll  fortschrittlich  and  ähn- 
lieh  ist  es  mit  der  Schrift  ,Die  National* 
Tersammlang    xmd    die    Nationalbildang'*. 
Einem   so  gemäßigten  Manne    maßten  die 
unreifen  nnd  llberstörzenden  Beschlüsse  der 
Lehrerversammlnngen  in  den  Jahren  1848 
nnd  1849  antipathisch  sein  nnd  diese  Ober- 
zeogong  sprach  er  in  der  Schrift  von  1861 
ans.  Diese  ist  ein  bedentendes  Bach,  aber 
frdlieh  im  Eifer  für  die  verfochtene  Sache 
Im  rar  Leidenschaftlichkeit  temperament- 
ToU  and  rücksichtslos.    Alle  Fragen,  die 
danuJa  brennend  waren  nnd  es  zam  Teil 
heute  noch  sind,  z.  B.  die  Übernahme  der 
Seboledaxch  den  Staat,  die  Unentgeltlich  keit 
des  Unterrichts,  die  Vertretnng  der  Eltern 
und  Lehrer  im  Ortsschnlrat,  sind  darin  im 
liberalsten  Sinne  geiösl  Freilich  gegen  die 
Simaltsnschale  erklärt  sichCartman. 
Aber  das  tan  aach  andere  Leate  and  seine 
Bedenken   sind  bis   hente  noch   nicht  er- 


schüttert Dabei  setzt  er  aber  vorans :  ,|Der 
Religionsanterricht  sei  grundsätzlich  nicht 
Sache  der  Schale,  sondern  der  Kirche"  nnd 
«der  Geistliche  verzichtet  anf  die  Schal- 
inspektion; dieselbe  wird  einer  besonderen 
Klasse  von  Schalbeamten  übertragen".  Er 
verlangt  die  Oberwaohang  alles  Unterrichts, 
aach  des  Religionsanterrichts  dnrch  den 
Staat  and  schreibt  diesem  die  Pflicht  za, 
für  die  Bezahlung  nnd  Pensionierang  der 
Lehrer  and  für  die  Witwen  nnd  Waisen  ans- 
könmilich  za  sorgen.  Also  Cartman  ist 
darin  derselbe  geblieben,  der  er  stets  war, 
ein  konservativer  Mann  im  guten  Sinne,  der 
wohlvorbereiteten,  mit  dem  Bestehenden 
zusammenhängenden  Fortschritt  im  Schal- 
wesen erstrebte  xmd  gegen  alle  kämpfte, 
die,  gleichviel  ob  reaktionär  oder  revolu- 
tionär, seiner  Überzeugung  nach  diese  ge- 
sunde Entwicklang  aufhalten  oder  über- 
stürzen wollten.  Die  Schrift  errege  großes 
Aufsehen  nnd  rief  eine  heftige  Polemik 
hervor.  Sie  wurde  namentlich  auch  von  der 
Reaktion  für  ihre  Zwecke  verwendet;  aber 
Cartman  hatte  daran  keine  Freude.  Auch 
hat  man  ihre  Wirkung  nach  dieser  Seite  bei 
weitem  überschätzt;  die  Reaktion  wäre  auch 
ohne  Curtmans  Schrift  nicht  anders  aufge- 
treten und  die  vielen  guten  Seiten  seiner 
Schrift  blieben  von  ihr  völlig  unberück- 
sichtigt Stiehl  konnte  sich  für  seine  Regula- 
tive nicht  auf  C  u  r  t  m  a  n  berufen,  der  ihre 
reaktionäre  Tendenz  entschieden  verwarf. 
Auch  die  hessische  Reaktion  unter  Dal- 
wigk  hatte  nicht  seinen  Beifall  und  ihre 
schlimmsten  Ausartungen  hat  er  nicht 
mehr  erlebt    Er  starb  6.  Februar  1871. 

Literatur:  Heindl  J.  B.,  Galerie 
berühmter  Pädagogen  etc.  München  18&8. 
—  Bartholomaei  Fr.,  Herr  Curtman 
und  die  Gemütsbildung.  Jena  1852. 

H,  Schüler,  f. 

D. 

Darstellende  Geometrie.  Zweck. 
Die  von  dem  französischen  Mathematiker 
GaspardMonge  begründete  darstellende 
Geometrie  (Geometrie  descriptive)  lehrt,  in 
welcher  Weise  räumliche  Gebilde  auf  einer 
gegebenen  Zeichenebene  so  dargestellt 
werden  können,  daß  die  Abbildung  nicht 
nur  eine  klare  Vorstellung  des  Raumgebil- 
des gibt,  sondern  daß  aus  ihr  auch  sämtliche 
geometrische  Eigenschaften   des    Raamge- 
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bildes  entweder  nnmittelbar  oder  durch 
geeignete  Konstruktion  genau  und  sicher 
sich  bestimmen  lassen.  Sie  untersucht 
also  die  Gestalt  und  Größe  der  Raumge- 
bilde, den  Zusammenhang  ihrer  Teile  und 
erforscht  neue  Eigenschaften  derselben; 
sie  löst  räumliche  Aufgaben  und  Probleme 
im  Wege  graphischer,  in  einer  Ebene  aus- 
geführter Operationen.  Die  darstellende 
Geometrie  bildet  demgemäß  die  wissen- 
schaftliche Grundlage  nicht  nur  far  alle 
zeichnenden  Künste,  sondern  für  die  tech- 
nischen Wissenschaften  überhaupt;  infolge 
ihrer  exakten  Untersuchungsmethode  wird 
sie  sogar  als  hervorragender  Teil  der  Ma- 
thematik angesehen. 

Der  Bildungsr  und  Erziehungs- 
zweck dieser  Wissenschaft  gründet  sich 
auf  ihre  intensive  Pflege  des  Baumvor« 
stellens.  Kein  Unterricht  fördert  die  Leich- 
tigkeit im  Auffassen  geometrischer  Formen, 
die  Klarheit  und  Geläufigkeit  des  Denkens 
im  Räume  so  mächtig  wie  dieser;  von 
diesem  Standpunkte  besitzt  die  darstellende 
Geometrie  für  die  Naturwissenschaften, 
für  welche  doch  die  sichere  Orientierung 
im  Räume  ein  Lebenselement  ist,  die 
größte  Bedeutung.  Soll  jedoch  dieser 
formale  Erziehungszweck  erreicht  werden, 
so  muß  der  Unterricht  auch  von  der 
richtigen  Methode  geleitet  sein  und  stets 
von  der  Raumanschauung  ausgehen.  Als 
notwendige  Voraussetzung  für  einen  ge- 
deihlichen Unterrichtserfolg  gilt  vor  allem 
ein  durchdringendes  Verständnis  der  Stereo- 
metrie, namentlich  der  Lagenbeziehungen 
zwischen  Geraden  und  Ebenen  im  Räume. 
Durch  die  anschauliche  Behandlung  dieser 
stereometrischen  Lehrsätze  muß  der  Schüler 
in  die  Denk-  und  Redeweise  der  darstel- 
lenden Geometrie  eindringen,  muß  seine 
Vorstellungs-  und  Abstraktionsfähigkeit  in 
dem  Maße  geweckt  werden,  daß  er  sich 
elementare  Gebilde  im  Räume  ohne  ma- 
terielle Versin nlichung  leicht  und  klar 
vorstellen  kann.  Der  Unterricht  in  der 
darstellenden  Geometrie  selbst,  die  Her- 
leitung ihrer  Konstraktionsregeln  und  die 
Behandlung  ihrer  Elementaranfgaben  muß 
sich  ausschließlich  auf  die  Raumanschauung 
stützen,  darf  nie  den  Charakter  einer  Fort- 
setzung und  höheren  Ausgestaltung  des 
stereometrischen  Unterrichts  verlieren. 
Die  unmittelbare,  auf  stereometrischen 
Schlußfolgerungen     beruhende     Rauman- 


schauung gilt  hier  als  die  Urquelle  des 
Rechtes;  das  Konstruieren  in  der  Ebene 
und  das  gleichzeitige  Denken  und  Deaten 
im  Räume  müssen  stets  die  Hauptmerk- 
male jener  geistigen  Tätigkeit  bilden, 
welche  im  darstellenden  Unterricht  sich 
entwickelt 

Einteilung.    Die   darstellende   Geo- 
metrie bedient   sich  zur   Erreichung   ihrer 
Ziele   des   Projizierens,   dessen   Wesen 
vornehmlich  darin  beruht,  daß  durch   die 
einzelnen  Punkte  der  darzustellenden  Ge- 
bilde   Linien    (Projektionsstrahlen)    gelegt 
und    mit    einer    Ebene    (der    Projektions- 
oder   Bildebene)    zum    Schnitte    gebracht 
werden.     Die     erhaltenen     Schnittpunkte 
heißen   die   Projektionen   (Bilder)  der  ent- 
sprechenden Punkte  im  Räume.   Je  nach- 
dem nun  die  Projektionsstrahlen  von  einem 
im  Endlichen  liegenden  Punkte  (dem  Pro- 
jektionszentram) ausgehen  oder  zueinander 
parallel  sind,  wird  das  auf  der  Projektions- 
ebene   entstehende    Bild    die    Zentral- 
oder  Parallelprojektion   des   Ranm- 
gebildes    genannt.     Die   Parallelprojektion 
wird     wieder    in    eine    rechtwinklige 
(orthogonale)   und  eine   schiefwinklige 
eingeteilt,    je    nachdem    die    Projektions- 
strahlen zur  Bildebene  normal  oder  schief 
sind.  —  Für  den  Unterricht  in  der  Mittel- 
schule hat   insbesondere   die   orthogonale 
Parallelprojektion  wegen  ihrer   großen  Be- 
deutung für  die  technische  Praxis  Wichtig- 
keit; die  Grundlehren  der  Zentralprojektion 
wurden  durch  den  neuen  Realschullehrplan 
vom    Jahre    1899    aus     dem     Unterricht 
eliminiert. 

Geschichtliches.  Die  projekti- 
vischen  Darstellungsmethoden  wurden 
schon  bei  den  Römern  für  die  praktischen 
Zwecke  der  Baukunst  angewendet.  Vi- 
truvius,  ein  römischer  Kriegsingenieur 
unter  Cäsar  und  Augustus,  behandelte  in 
seinem  Werke  „De  architectura"  die  Ichno- 
graphie  und  Orthographie  (den  Grund- 
und  Aufriß)  sowie  die  Szenographie  (die 
perspektivische  Abbildung).  H  i  p  p  a  r  c  h,  der 
Begründer  der  wissenschaftlichen  Astronomie 
(geb.  zu  Anfang  des  2.  Jahrhunderts  v.  Chr.), 
erfand  die  stereographische  Projektions- 
methode. In  Deutschland  fand  in  den 
früheren  Jahrhunderten  namentiich  die 
Perspektive  eifrige  Pflege  (Albrecht  Dürer, 
1471  bis  1528).  Als  Begründer  der  darstel- 
lenden Geometrie  in  ihrer   heutigen  Form 
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gilt  Guptfd  Monge  (geb.  10.  Mai  1746 
in  Beanne;  Prol  in  Meziöres  und  Paris; 
gest  18.  Jaü  1818).  —  Hervorragende 
Werke  Aber  darstellende  Geometrie  rflhren 
von  Leroy  nnd  de  la  Gonmerie  in  Paris, 
Ton  Dr.  W.  Fi  e  d  I  e  r  (Leipzig),  Chr.  Wiener 
(Leipzig),  G.  Peschka  (Wien)  etc. 

Das  Projizieren  auf  eine  ein- 
xige  Ebene  bildet  die  erste  Stnfe  des 
deakriptiTen  Unterrichts;  es  hat  den 
Zveck,  dem  Anf&nger  die  Fandamental- 
an^gsben  über  den  Fonkt,  die  Gerade  and 
Ebene  in  ihrer  ursprünglichen  Einfachheit 
ToizüfOhren.  Der  Unterricht  beginnt 
mit  dem  Projizieren  des  Baamponktes 
and  der  Yersinnlichang  desselben  über 
der  Bildebene,  geht  über  znr  Darstellnng 
der  Strecke,  znr  Eonstraktion  ihrer  wahren 
Linge  nnd  Neigung  durch  Umklappung, 
behandelt  die  Teilung  der  Strecke,  schreitet 
sodann  znr  Darstellung  der  Ebene  des 
Ponktes  und  der  Geraden  in  der  Ebene 
und  ichliefit  mit  der  Umlegung  ebener 
Gebflde  (Affinit&t).  Die  anregenden  Auf- 
gaben fiber  die  Bestimmung  der  wahren 
OröBe  Ton  Abständen,  Winkeln  und  Fi- 
guren, welche  hier,  frei  you  jeder  ver- 
wirrenden Komplikation,  mit  den  beschei- 
densten Mitteln  zur  Lösung  gelangen, 
bieten  dem  Anf&nger  hinreichende  Gelegen- 
heit, mit  den  Grundbegriffen  und  Me- 
thoden der  darstellenden  Geometrie  ver- 
traat  zu  werden« 

Das  Projizieren  auf  zwei  Bild- 
ebenen. Die  nächste  Unterrichtsstufe 
ist  durch  die  EinftLhrung  der  zweiten 
Bildebene  charakterisiert;  ihre  Haupt- 
aufgabe besteht  in  der  Behandlung  der 
Elementaraufgaben  über  den  Punkt,  die 
Gerade  und  Ebene,  eines  Lehrstoffes, 
welcher  sich  an  den  Torausgegangenen 
stereometrischen  Unterricht  unmittelbar 
ansehliefit,  für  den  gesamten  späteren 
Unterricht  die  unerläfiliche  Grundlage  bildet 
nnd  daher  mit  Recht  als  der  grammatische 
Teil  des  deskriptiven  Unterrichts  bezeichnet 
wird.  Den  Anfang  macht  die  Darstellung 
des  Punktes  in  den  rier  Quadranten,  rer- 
banden  mit  den  Versinnlichungen  über 
beiden  Bildebenen,  die  Darstellung  der 
Baomstrecke  mit  ihren  Versinnlichungen 
und  Gmklappungen,  die  Darstellung  der 
iinbegrenzten  Geraden  mit  der  Konstruk- 
tion der  Spurpunkte  und  die  Darstellnng 
des  Oeradenpaares.     Daran    schlieBt   sich 


zunächst  die  Darstellung  der  Ebene  durch 
Spuren,  das  Projizieren  der  Geraden  (Spur- 
parallelen  und   Spumormalen)    und    des 
Punktes   in   der  Ebene,   sodann    die   Be- 
stimmung der  Neigungen  der  Ebene,  die 
Darstellung    der     Ebene    aus    gegebenen 
Stücken,    endlich    die    Konstraktion    der 
Schnittlinie  zweier  Ebenen  und  des  Schnitt- 
punktes der  Geraden  mit  der  Ebene.    Ein 
besonderer   Aufgabenkreis   beschäftigt  sich 
mit  der  Umlegung  ebener  Gebilde,  insbe- 
sondere mit  der   Bestimmung  der  wahren 
Größe  ebener  Figuren  durch  Umlegung  und 
mit  der   Darstellung   ebener   Gebilde   von 
bestimmter  Lage  und  Größe.    Der  wichtige 
Begriff  der  Normalstellnng   der    Geraden 
zur  Ebene  bildet  den   Ausgangspunkt  für 
eine  neue  Gruppe  wichtiger  Aufgaben  Über 
Abstände  des  Punktes  von  der  Ebene,  des 
Punktes    yon    der     Geraden,      paralleler 
Ebenen,  bezw.    Geraden,    kreuzender    Ge- 
raden,  ferner   über   die   Bestimmung   des 
Neigungswinkels  der  Geraden  zur  Ebene 
und   zweier    Ebenen.    Einen    Glanzpunkt 
dieses   Unterrichts   bildet   die  Einführung 
neuer  Sehrichtungen  und  Bildebenen  zum 
Zwecke   der    ZurückfÜhrung    allgemeiner 
und   schwieriger  Fälle   auf  leichtere;   den 
gleichen   Vorteil  strebt  auch  die  Methode 
der  Drehung  an,  durch  welche  die  Raum- 
gebilde in  günstigere   Lagen  gebracht  und 
dadurch   der  Anschauung  näher   gerückt 
werden    sollen.     Zur    Anwendung   dieser 
beiden  Methoden  bieten  Bestimmungen  der 
wahren   Größe   ebener   Gebilde,    ganz   be- 
sonders  aber   die  Darstellung   des  Kreises 
und   die  Entwicklung   der  konstruktiven 
Eigenschaften  der  Ellipse  hinreichenden  Stoff, 
Die    methodische     Behandlung 
dieses  Gebietes  gehört  zu  den  schwierigsten 
Aufgaben     des    deskriptiven    Unterrichts; 
sie  erfordert   ein  langsames,   wohl   durch- 
dachtes, auf  unmittelbare  Raumanschauung 
gegründetes  Durcharbeiten  des  im  Anfang 
auf  das   Äußerste   eingeschränkten    Lehr- 
stoffes.    Jede    einzelne    Elementaraufgabe 
muß   in  ihrer  individuellen   Eigentümlich- 
keit  aufgefaßt,   stereometrisch   entwickelt, 
auf  das  genaueste  gegliedert  und  disponiert, 
zuletzt  in  einfachen  Fällen  und  günstigen 
Annahmen       plastisch       herausgearbeitet 
werden,  wobei   besonderen  Lagen  der  Ge- 
bilde,   z.   B.   den   projizierenden   Geraden 
und   Ebenen  die  gleiche   Aufmerksamkeit 
zu  widmen  ist  wie  den  allgemeinen. 
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Fl&chen-  und  Körperformen. 
Die  Hauptaufgabe  der  n&chst  höheren 
Unterrichtsstnfe  besteht  in  der  projektiv 
Tischen  Darstellung  und  Behandlung  der 
Pyramiden-  nnd  Prismen-,  der  Kegel-  und 
Zylinderfl&chen.  Der  Unterricht  bedient 
sich  hiebei  mit  Vorteil  einer  zusammen- 
fassenden Behandinngsweise,  indem  er  von 
dem  Begriffe  der  Strahlenflächen  ausgeht 
und  alle  jene  Aufgaben,  welche  f&r  diese 
Flftohengattungen  gemeinsam  sind  (z.  B. 
die  Beziehungen  des  Punktes  und  der 
Geraden  zu  diesen  Fl&chen,  die  Darstel- 
lung der  Scheitel-,  Band-  und  Berührungs- 
ebenen, der  Tangenten  etc.)»  ein  für  alle- 
mal erledigt.  Die  Konstruktion  der  ebenen 
Schnitte  dieser  Fl&chen  bringt  die  Gesetze 
der  Affinit&t  und  Kollineation  zur  Geltung, 
sie  legt  namentlich  die  gegenseitigen  Be- 
ziehungen zwischen  den  Linien  2.  Ordnung 
sehr  anschaulich  dar  und  fördert  die 
Kenntnis  der  Kegelschnitte  in  hohem 
Grade.  Bei  der  Darstellung  der  P3nramiden 
und  Prismen  werden  hauptsficblich  die  in 
der  technischen  Praxis  yorkommenden  gera- 
den Körperformen  mit  regelmäßiger  Basis 
berücksichtigt.  Den  Abschluß  dieses  Lehr- 
stoffes, welcher  dem  Anf&nger  reichliche 
Gelegenheit  zur  Einübung  der  bereits  ge- 
lernten Elementaraufgaben  an  konkreten 
F&Uen  bietet,  bilden  die  Konstruktionen 
der  gegenseitigen  Durchdringung  zwischen 
Pyramiden  und  Prismen,  Kegeln  und  Zy- 
lindern, sowie  entsprechende  Schatten- 
konstruktionen bei  parallel  einfallenden 
Lichtstrahlen. 

Einen  gleich  wichtigen  Lehrstoff- 
abschnitt bildet  die  projektivische  Behand- 
lung der  Kugelflftdie,  insbesondere  die 
Darstellung  ihrer  Parallelkreise  und  Me- 
ridiane, die  Entwicklung  ihrer  Beziehungen 
zum  Punkte  und  zur  Geraden,  die  Kon- 
struktion ihrer  ebenen  Schnitte,  endlich 
die  projektivische  Darstellung  ihrer  Be- 
leuchtungsformen. Die  stereo^raphische 
Darstellung  der  Polar-  und  Aquatorial- 
projektion  der  Erdkugel  bietet  ein  wert- 
Tolles  Beispiel  für  die  Anwendbarkeit  der 
darstellenden  Geometrie  zur  Lösung  wich- 
tiger geographischer  Probleme. 

Literatur:  Größere  Werke  über 
darstellende  Geometrie  sind:  Delabar  G., 
Elemente  der  darstellenden  Geometrie ;  die 
Polar-  und  Parallelperspektive;  die  Lehre 
von   der  Beleuchtung   und    Schattierung. 


—  Fiedler  Dr.  W.,  Die  darstellende  Geo- 
metrie in  organischer  Verbindung  mit  der 
Geometrie  der  Läse.  —  Gugler  Dr.  B., 
Lehrbuch  der  deskriptiven  Geometrie.  — 
L e r o y,  Die  Stereotomie.  —  Peschka Dr., 
Darstellende  und  projektive  Geometrie  nach 
dem  gegenw&rtisen  Stande  der  Wissen- 
schaft —  Pohlke  K.,  Darstellende  Geo- 
metrie. —  Staudiel  Dr.  Rud.,  Die  axono- 
metrische  und  schiefe  Projektion.  —  Schle- 
singer J,  Die  darstellende  Geometrie  im 
Sinne  der  neueren  Geometrie.  —  Tilscher 
Fr.,  Die  Lehre  der  geometrischen  Beleuch- 
tungskonstruktionen und  System  der 
technisch-malerischen  Perspektive.  — 
Weiler  Dr.,  Neue  Behandlung  der  Pa- 
rallelprojektion und  Axonometrie.  —  Wie- 
ner Dr.  Christ.,  Lehrbuch  der  darstellenden 
Geometrie  u.  a.  m. 

Gute  Lehrbücher  für  den  Gebrauch 
an  Realschulen  sind  von  Rudolf  Schnedar, 
Josef  Streißler,  Josef  Menger,  Smo- 
lik-Heller,  F.  Schiffner,  Klemens 
Barchanek  etc.  —  Aufgabenbücher: 
Josef  Mikoletzky,  Josef  Heller,  J. 
Steiner  f  Maturitfttsaufgaben),  Rudolf 
Schill  (dto.)  etc. 

Unter  jenen  Werken,  welche  mit 
der  geschichtlichen  Entwicklung  der  dar- 
stellenden Geometrie,  namentlich  mit  ihrer 
Begründung  in  Frankreich  und  Deutsch- 
land, sowie  ihrer  wissenschaftlichen  Pflege 
in  Österreich  sich  befassen,  ist  insbesondere 
Obenrauch, Prof. Ferd.  Josef, Geschich- 
te der  darstellenden  und  projek- 
tiven Geometrie  (Brunn)  zu  erwähnen. 

Ol  mutz,  JFV.  Bergmann. 

Dänemark.  Im  Mittelalter  wurde  Unter- 
richt durch  die  Klöster  und  Domschulen 
erteilt,  welche  sich  namentlich  die  Aus- 
bildung von  Geistlichen  und  Beamten  an- 
gelegen sein  ließen.  Nach  und  nach  wuchs 
die  Selbständigkeit  der  Städte;  Schulen 
wurden  errichtet,  teils  Elementarschulen, 
in  denen  nur  Lesen,  Schreiben  und  Rech- 
nen gelehrt  wurde,  teils  höhere  Schulen, 
welche  mit  Latein  als  Hauptfach  die  Schüler 
für  ein  weiteres  Studium  auf  die  Universitäten 
vorbereiteten. 

Diese  Schulform  bestand  alü  „gelehrte 
Schule*  bis  in  das  19.  Jahrhundert 
hinein.  Allmählich  entwickelte  sich  aus 
ihr  die  „Realschule*  ohne  Latein  und 
Griechisch  für  die,  welche  eine  praktische 
Richtung  einschlagen  wollten.  Die  Real- 
schulen erhielten  bereits  1855  durch  Ein- 
führung einer  abschließenden  Prüfung  eine 
feste    Organisation.    Nach   manchen   vor- 


Dtaemsrk. 


217 


/ 

1 

1 

A 

1 

M'Wl 

X 

n 

B 

4 

■ 

L 

mir  '•  ^Bm 

!r 

F=n--[^T|t 

«■ 

i^MH 

_m 

^B                                  ■ 

-BLUBL 


Flg.  A. 


E     '^ 


fni_rrn 


Hl     Qi 


^ 


TU 
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hergehenden  Verfügungen  bekam  »die  höhere 
Schale"  durch  das  Gesetz  vom  24.  April  1903 
ihre  endliche  Form  und  feste  gesetzliche 
Grundlage.  Der  „höhere  Unterricht**  be- 
ginnt infolge  dieses  Gesetzes  schon  in  der 
Mittelschule,  die  sich  an  die  Volks- 
schule anschließt.  Sie  nimmt  die  Rinder 
im  elften  bis  zwölften  Lebensjahre  auf  und 
bereitet  sie  f&r  die  höheren  Schulen  in  vier 
einjährigen  Klassen  7or,  wonach  sie  ent- 
weder nach  einem  weiteren  Studienjahr  in 
der  Realabteilung  das  Realexamen  ab- 
legen oder  in  das  Gymnasium  eintreten 
und  nach  weiteren  drei  Jahren  das  Stu- 
dium mit  dem  Studentenexamen  ab- 
schließen können.  Der  Unterricht  im  Gym- 
nasium verteilt  sich  auf  drei  Linien:  die 
klassisch-sprachliche,  die  neu-sprachliche 
und  die  mathematisch-naturwissenschaft- 
liche Linie. 

Die  oberste  Inspektion  wird  von 
dem  Kultus-  und  Unterrichtsmi- 
nisterium ausgeübt«  Als  [sachkundigen 
Beistand  hat  dieses  f&r  die  Gymnasien  und 
Mittelschulen  eine  ,Unterrichtsin- 
s  p  e  k  t  i  o  n",  bestehend  aus  drei  Universit&ts- 
professoren,  welche  jedesmal  für  drei  Jahre 
gewählt  werden.  Für  die  „reinen  Real- 
schulen*, für  Gesang-  und  Turnunterricht 
in  allen  Schulformen  sind  besondere  In- 
spektoren angestellt.  Die  Grundlage  der 
jetzigen  Volksschule  ist  das  Gesetz  vom 
29.  Juli  1814,  ausgebaut  und  verbessert 
durch  eine  Reihe  von  späteren  Bestim- 
mungen, wie  z.  B.  durch  die  Gesetze  vom 
24.  März  1899  und  29.  März  1904.  Die 
Aufsicht  über  die  Volksschule  wird  eben- 
falls vom  Ministerium  ausgeübt,  und  zwar 
durch  eine  Schuldirektion  für  jede 
Probstei  (gewöhnlich  hat  diese  Direktion 
das  Recht,  die  Lehrer  an  den  ihr  zuge- 
teilten Volksschulen  anzustellen)  und  eine 
Schulkommission,  der  die  Aufsicht 
über  die  Schulen  des  betreffenden  Be- 
zirkes obliegt  und  welche  über  die  Schul- 
und  Lehrpläne  ihre  Vorschläge  zu  machen 
hat.  Die  Volksschule  ist  eine  kommunale 
Einrichtung,  erhält  jedoch  zu  Neubauten, 
den  Lehrergehältem  etc.  staatliche  Zu- 
schüsse. Die  Schulpflicht  besteht  vom  voll- 
endeten 7.  bis  zam  vollendeten  14.  Lebens- 
jahre. 

Es  sind  vorhanden:  an  80  Klein- 
kinderschulen mit  etwa  6000  bis  7000 
Kindern,  10  Kinderhorte  und  67  Kin-  | 


de  r  he  im  e  mit  etwa  3000  Kindern.  Meh- 
rere Fröbelkindergärten  sind  in 
Kopenhagen  wie  auch  in  anderen  Stftdten 
errichtet.  Auf  dem  Lande  gab  es  (1901)  3197 
Volksschulen  mit  8066  Klassen  (1^  mit  1 
Klasse,  2073  mit  2.Kia88en,  212  mit  3  Klas- 
sen, 688  mit  4  Klassen  und  82  mit  5  oder 
mehr  Klassen).  An  diesen  Schulen  er- 
teilten Unterricht:  3408  geprüfte  Lehrer 
und  172  Lehrer,  die  kein  Examen  ab- 
gelegt haben;  215  Lehrerinnen  mit  Examen, 
277  Vorschullehrerinnen  und  252  Lehre- 
rinnen ohne  Examen.  Die  Zahl  der  Kinder 
in  jeder  Klasse  darf  37  nicht  übersteigen. 
Nach  den  gesetzlichen  Bestimmungen  soll 
die  jährliche  Unterrichtsdauer  41  Wochen 
betragen  und  sind  in  jeder  Klasse  wöchent- 
lich wenigstens  18  Stunden  Unterricht, 
auJBer  den  Stunden  für  den  Unterricht  in 
weiblicher  Handarbeit,  Turnen  und  Slojd. 
zu  erteilen.  In  den  Städten  waren  (1 903)  148 
Volksschulen  mit  871  Klassen,  12  mit  2  Klas- 
sen, 2  mit  3  Klassen,  6  mit  4  Klassen,  18 
mit  5  Klassen,  43  mit  6  Klassen,  67  mit 
7  oder  mehr  Klassen.  An  diesen  Volks- 
schulen wirkten:  116  Oberlehrer,  781 
geprüfte  Lehrer  und  67  ohne  Examen; 
femer  553  Lehrerinnen  mit  Examen 
und  273  ohne  Examen.  Die  Höchst- 
zahl der  Kinder  in  jeder  Klasse  be- 
trägt 35.  Jede  Klasse  hat  wenigstens 
21  Stunden  wöchentlich  Unterricht,  weib- 
liche Handarbeiten,  Turnen,  Zeichnen  und 
Slojd  nicht  mitgerechnet. 

Kopenhagen  nimmt  eine  besondere 
Stellung  ein  und  hat  eigene  Schulgesetze, 
von  denen  die  Gesetze  vom  20.  März  1844 
und  9.  August  1876  besonders  in  Betracht 
kommen.  Die  Zahl  der  Volksschulen  war 
(1903)  37 ;  von  diesen  sind  13  sogenannte  B  e- 
zahlungs schulen  (monatliches  Schal- 
geld 1  K),  eine  Schule  von  diesen  ist 
die  kommunale  sogenannte  Belohnungs- 
schule mit  Präliminarexamen  als  Ziel;  die 
restierenden  24  sind  Freischulen.  Es  sind 
vorhanden :  1531  Klassen  mit  44.052  Schü- 
lern (22.471  Knaben  und  21.681  Mädchen), 
537  Lehrer  und  726  Lehrerinnen.  Ge- 
wöhnlich sind  30  Schüler  in  jeder  Klasse. 
Die  wöchentliche  Unterrichtsdauer  umfaßt 
für  die  Anfangsklassen  26,  für  die  anderen 
29  bis  30  Standen. 

Für  Heranbildung  der  Lehr- 
kräfte (Lehrer-  und  Lehrerinnen)  sorgen 
4  staatliche  und  12  private  Seminare. 
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B«8oIdaiig  des  Direktors  im  Staats- 
Seminar  betr&gt  neben  freier  Wohnnng 
4200  bis  5000  K.  Die  anderen  Lehrer 
erhalten  1800  bis  3600  K.  Die  Pen- 
sion betragt  nach  29j&hriger  Dienstzeit  Vs 
des  Yollgehalts. 

Ftkr  die  weitere  Fortbildung  der  Lehrer 
bestelitin  Kopenhagen  eine  Lehrerhoch- 
acbnle,  die  1903/04  von  lö5  Lehrern  and 
Lehrarinnen  im  einj&hrigen  Knrsas  besucht 
wurde.  Es  ist  jedem  einzelnen  überlassen, 
Vorlesungen  in  den  nachstehenden  Dis- 
zipliiien  zu  hören:  P&dagogik,  Phonetik, 
Dänisch,  Schwedisch,  Deutsch,  Englisch, 
Franaösisch,  Weltiiteraturgeschichte,  Kir- 
chen- und  Kunstgeschichte,  Staatsrecht, 
Yolkswirtschaftskunde,  Geographie,  Zoo- 
logie, Botanik,  Geologie,  Chemie,  Physik, 
Astronomie,  Mathematik,  Anschauungs- 
zeichnen, Turnen,  Haushaltung  (Schul- 
küche)  TL  8.  w.  Auch  gibt  es  Monats- 
kuTse,  die  1903/04  von  694  Lehrern  und 
Lehrcxinnen  besucht  wurden.  Der  Unter- 
riebt ist  unentgeltlich,  zomeist  erhalten 
die  Teilnehmer  noch  ein  Stipendium  resp. 
eine  fieiseTergfttung. 

Besoldung.  Die  Landlehrer  erhal- 
ten nd>en  freier  Wohnung  u.  Beheizung  einen 
Gehalt  in  bar  you  600  bis  1100  K  von  der 
Gemeinde  und  nach  gewissen  Dienstjahren 
einen  Zuschuß  you  der  Staatskasse ;  hiezu 
kommt  noch  eine  Geldentschädigung  für 
Kirchendienst  (100  K)  und  als  Kirchendorf- 
lehrer (50  K).  Erste  Lehrer  (Hauptlehrer) 
erhalten  ein  Mindestgehalt  von  600  bis  1300  K 
und  ein  Höchstgehalt  you  1100  bis  1800  K. 
Zweite  Lehrer  und  Lehrerinnen  als  Mindest- 
gehahöOO  bis  1000  K,  aU  Höchstgehalt  700  bis 
1200  K.  In  den  Städten  wird  die  Besol- 
dung nach  einer  der  folgenden  Skalen  fest- 
gestellt, wobei  das  Höchstgehalt  nach 
20)ähriger  Dienstzeit  erreicht  wird.  Leh- 
rer L  Klasse  900  bis  2000  K,  II.  Klasse 
1000  bis  2200  K,  IH.  1000  bis  2400  K,  Leh- 
rerinnen L  700  bis  1300  K,  II.  800  bis 
1400  &,  IlL  800  bis  1500  K.  Ein  Ober- 
lehrer erhält  die  höchste  Lehrerbesoldung 
und  eine  Zulage,  welche  in  12  Jahren  auf 
eOO  bis  900  und  1200  K  steigen  kann. 
In  K  ope  nh  age  narbeitet  der  Lehrer  4  Jahre 
als  Stundenlehrer  (60  Öre  für  die  Stunde), 
bekommt  dann  150O  K  jährlich  für  36 
wöchentliche  Stunden  imd  erreicht  nach 
15  Jahren  ein  Gehalt  you  3000  K;  für 
Lehrerinnen,  deren  Einkommen  Yon  1400 


auf  2000  K  steigen  kann,  gelten  die  gleichen 
Vorschriften. 

Lehr  plan.  Auf  dem  Lande  wird 
Unterricht  erteilt  in  Dänisch  (mündlich 
und  schriftlich),  wenigstens  287  Stunden 
jährlich  in  jeder  Klasse,  Religion,  Schrei- 
ben, Rechnen,  Geschichte,  Geographie,  Ge- 
sang und  für  die  Knaben  Turnen.  In  den 
Stundenplan  können  als  Unterrichtsgegen- 
stände Naturwissenschaft,  Slojd  und  für 
Mädchen  Turnen  mitaufgenommen  werden. 
In  den  Städten  gilt  derselbe  Lehrplan, 
doch  ist  hier  Zeichnen  und  Turnen  für 
Madchen  obligatorisch;  wo  ein  weiter- 
gehender Unterricht  erwünscht  wird,  können 
Mathematik  und  firemde  Sprachen  (Deutsch, 
Englisch)  miteinbezogen  werden.  In  Kopen- 
hagen ist  Deutsch,  Mathematik  und  Physik 
nur  in  den  zwei  obersten  Klassen  obliga- 
torisch. Der  Unterricht  in  Slojd  ist  in 
den  Yier  obersten  Knabenklassen^freigestellt. 
AuBer  den  öffentlichen  Schulen  gibt 
es  in  Dänemark  eine  große  Zahl  you 
priYaten  Schulen  aller  Arten,  sowohl  in 
den  Städten  wie  auf  dem  Lande. 

Yon  höheren  Lehranstalten  gibt 
es  13  Staats-  und  22  Privatgynmasien, 
106  Realschulen,  you  denen  die  meisten 
priYat  sind. 

Eine  besondere  Gruppe  sind  die  soge- 
nannten Freischulen,  (180  kleine  Schu- 
len), welche  sich  der  kirchlichen  Richtung 
dem  (GhrundYigianismus)  anschließen,  jedoch 
dasselbe  Ziel  haben  wie  die  Volksschule. 

Die  GehaltsYerhältnisseder  Leh- 
rer an  staatlichen  höheren  Schulen  sind 
durch  das  Gesetz  Yom  12.  April  1890  ge- 
regelt; bei  kommanalen  und  priYaten 
höheren  Schulen  existiert  keine  gesetzlich 
festgelegte  Gehaltsskala.  Direktoren 
(Rektoren)  erhalten  4200  K  bis  ÖOOO  K, 
dazu  Amtswohnung  oder  entsprechende 
Geldentschädigung ;  Oberlehrer  beziehen 
3000  bis  4200  K  Jahresgehait 

Die  höheren  Mädchenschulen 
sind  fast  alle  priYat  (ungefähr  35  mit 
5000  Schülerinnen).  Handelsschulen, 
technische  Schulen  etc.  sind  in  allen 
Städten  Yorhanden. 

Yon  Yorhandenen  Sonderanstalten 
sind  zu  nennen:  3  Anstalten  für  Yer- 
wahrloste  Kinder,  2  Anstalten  für 
Schwachsinnige  (Gl.  Bakkehus-Ebbe- 
rödgaard  bei  Kopenhagen  und  Breining  in 
der  Nähe  Yon  Weile  [Jütland]),   ein  Blin- 
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deninstitat  in  Kopenhagen  mit  einer 
Vorschnle  bei  Kaiandborg  anf  Seeland, 
3  Tanbstnmmeninstitute (Kopen- 
hagen, Fredericia  and  Nyborg). 

Eine  spezifisch  dänische  Einrichtang 
von  gröfiter  Bedeatang  sind  die  Volks- 
hochschalen, die  dem  Volke  helfen 
sollen,  an  dem  höheren  Geistesleben  teil- 
nehmen za  können.  Die  Schalen  sind 
privat,  werden  aber  vom  Staate  anter- 
stützt  and  sind  Über  das  ganze  Land  ver- 
streal  Es  sind  teilweise  aach  Land- 
wirtschaftsschulen damit  verbanden 
and  werden  daselbst  jange  M&nner  and 
Fraaen,  besonders  aas  dem  Bauernstände 
aufgenommen,  die  in  halbjfthrigen  Kursen, 
namentlich  auf  geschichtlicher  Grundlage, 
eine  allgemeine  Bildung  erhalten  und  ein 
gutes  praktisches  Wissen  mit  nach  Hause 
nehmen  (1902/03:  70  Schulen  mit  7361 
Schülern:  4449  M&nner  und  2412  Frauen; 
Staatszuschufi  426.000  K). 

Die  Landesuniversit&t  in  Kopen- 
hagen, gegründet  1479,  mit  theologischer, 
rechts-  und  staatswissen  schaftlicher,  me- 
dizinischer, philosophischer  und  mathe- 
matisch-naturwissenschaftlicher Fakult&t. 
zahlte  1903/04  etwa  2000  Hörer.  Mit  ihr 
ist  eine  polytechnische  Lehranstalt 
verbunden. 

Literatur:  Paludan  J.,  Det  höjere 
Skolevaesen,  Köbenhavn  1895.  —  L  a  r  s  e  n 
Joakim,  Den  danske  Folkeskoles  Historie 
1784  bis  1898,  Köbenhavn  1899.— H  e  r  t  e  1 A., 
Schulwesen  in  D&nemark.  (Wehmers 
Schulhygiene,  S.  107  bis  123).  Wien  1904.  — 
Thomassen  Fr.,  Dansk  paedagogisk  Lite- 
ratur. Köbenhavn  1896. 

Darstellender  Unterricht  Darstellen 
heißt  ursprünglich:  dastehen  machen,  vor 
das  Auge  stellen;  einen  Darsteller  nennen 
wir  den  Schauspieler ;  darstellende  Künste, 
gleichbedeutend  mit:  bildende  Künste,  sind 
Plastik  und  Malerei.  Das  Wort  so  ver- 
standen, w&re  darstellender  Unterricht 
so  viel  wie  zeigender,  vorftlhrender,  An- 
Bchaaungsunterricht.  Aber  der  Sprach- 
gebrauch faßt  den  Ausdruck  auch  in 
weiterem  Sinne:  wir  sprechen  von  der  Dar- 
stell ang  des  Dichters,  des  Redners,  des 
Schriftstellers.  Wir  loben  sie,  wenn  sie 
mit  ihren  Mitteln,  den  Worten,  erreichen, 
daß  wir  zu  sehen  glaaben,  indem  sie 
unsere   Phantasie   in    Gang    setzen.    Dies 


geschieht,  wenn  sie,  was  wir  früher  gesehen 
und  sonst  wahrgenommen  haben,  so  zurück- 
zurufen und  zu  gestalten  wissen,  daß  wir 
es  mit  einer  dem  Wahrnehmen  nahe- 
kommenden Lebhaftigkeit  auffassen.  Von 
den  Ausdrücken  für  diese  Art  Darstellung 
bleibt  dem  ursprünglichen  Sinne  das  Wort 
schildern  am  n&chsten,  welches  eigent- 
lich ein  Schild  bemalen,  dann  malen  über- 
haupt ausdrückt;  abstrakter  ist  das  gleich- 
bedeatende  beschreiben.  Beide  Aus- 
drücke besagen  die  Darstellung  von  etwas 
Bftumlichem,  Ruhendem,  während  das  Er- 
zählen einer  Begebenheit  in  der  Zeit 
nachgeht;  in  der  Reisebeschreibung  ver- 
binden sich  beide  Formen  der  Darstellung. 
Für  den  beschreibenden  und  erzählenden 
Unterricht  gilt  dieselbe  Forderung:  er  soll 
durch  das  Gehör  ein  geistiges  Sehen  er- 
reichen; er  soll  zeigen  wie?  und  wo? 

Wie  das  Auge  durch  das  Bewegte  mehr 
angezogen  wird  als  durch  das  Ruhende, 
so  folgt  unsere  Phantasie  der  fortschrei- 
tenden Erzählung  williger  als  der  Be- 
schreibung eines  ruhenden  Gegenstandes. 
Für  die  Dichtung  ließ  Lessing  nur  die 
Erzählung  gelten  und  verwarf  die  be- 
schreibende Poesie  ganz;  auch  der  Unter- 
richt kann  mit  der  Erzählung  mehr  wirken 
als  mit  der  Schilderung;  eine  Geschichte 
kann  die  Jugend  elektrisieren;  manche  ist 
ein  Juwel,  wertvoll  f&r  Kopf  und  Herz 
zugleich.  Der  Erzählende  soÜ  die  Wirkung 
nicht  durch  eingestreute  Fragen  oder  Ab- 
schweifungen schwächen;  was  zum  Ver- 
ständnis erforderhch  ist,  wird  am  besten 
vorher  mitgeteilt,  ohne  doch  die  Geschichte 
vorwegzunehmen.  Der  darstellende  Dichter, 
Redner,  Schriftsteller  hat  nur  f fir  die  interes- 
sierte Auffassung  seitens  der  Hörer  oder 
Leser  za  sorgen,  der  Lehrer  hat  zudem  zu 
verantworten,  daß  die  Schüler  die  aufgefaßte 
Darstellung  auch  verstehen  und  be- 
halten (s.  den  Art.  Unterricht).  Er  hat 
sie  darum  zugleich  mit  Rücksicht  auf 
ihren  Denkinhalt  zu  gestalten  und  auf 
Stützpunkte  für  das  Gedächtnis  Bedacht 
zu  nehmen.  Darum  verlangt  die  unterricht- 
liche Darstellung  eine  sorgfältige  Vor- 
bereitung, nicht  bloß  Beschaffung,  sondern 
auch  Sichtung  sowie  zweckmäßige  An-f 
Ordnung  des  Stoffes.  Bei  der  Disposition 
müssen  die  Punkte  im  Auge  behalten 
werden,  auf  welche  es  für  die  logische 
Verarbeitung  und  die  Einprilgung  ankonomt 
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Doch  soll  in  der  Darstellung  selbst  dieses 
Oerttst  nicht  herTortreten;  die  sogenannte 
Tabelkrmethode  Felbigers  lieB  eine 
zwanglose  Darstellung  nicht  aufkommen. 
Der  Lehrtakt  muB  hier  die  Unterrichts- 
technik erg&nzen.  Ober  das  Verhältnis  der 
darstellenden  zu  den  anderen  Unterrichts- 
formen  yergleiche  man  die  Artikel:  ent- 
wickelnder und  erklärender  Unterricht  und: 
Unterricht. 

Salzburg.  0.  WiUmann, 

Deduktion  und  Induktion.  Die  Folge 
der  Schlagwörter  sollte  in  der  umgekehrten 
Ordnung  gegeben  werden;  denn  darin  be- 
steht der  naturgemäße  Weg  in  der  Denk- 
bewegnng,  von  der  Anschauung  der 
einselnen     Dinge    und    von    ihren 
erfahrungsm&fiigen  Verkettungen 
zu  dem  Gemeinsamen  und   Gesetz- 
mäßigen hinzuleiten,  you  der  Höhe 
dieser  Erkenntnb  wiedemm  die  Welt  der 
Dinge  nnd  ihre  Erscheinungen  zu- 
sammen zufassen  und  zu  begründen. 
Eine  ^.Ableüung**  oder  „Deduktion'^   wird 
die  zweite  Denktätigkeit  genannt,   als   ob 
^eichsam  ans  einer  Quelle  Wissen,  Ver- 
stehen oder  Begreifen  in   die  Miede- 
mngen  der  gemeinen  Erfahrung  herabkäme 
nnd  in  sie   einginge.    Es   erscheinen  uns 
aoch  nach  der  Lehre  eines  großen  Denkers 
des  Altertums  zusammenfassende  Gedanken, 
Ideen  als  die  Wurzel  alles  Seins  und  £r- 
kennens,  ala  die  ersten  „bestimmende  An- 
^S^*     (^PX^    *'^    a(t(ov),     sie    sind    ein 
..Früheres  ihrer  Natur  nach*,  wie  das  in 
der    tagtäglichen    Erfahrung     tatsächlich 
O^bene  ein   „Früheres  ist  für  uns'',  die 
wir  eine  Erkenntnis  darüber  erwerben.  Ob 
wir  die  philosophische  Ansicht  teilen  oder 
nicht,  dies   kann  für  die  Gedankenarbeit 
als  solche   ohne    endgültige  Entscheidung 
bleiben;  das   Wesen    der   Induktion   und 
Dednktion  leuchtet  aus  ihr  am  besten  her- 
vor.   Man  spricht  in  unseren  Tagen  viel 
vom  indnktiTen  Vorgang  beim  Unterricht, 
es  ist  dies   ein  Widerhall  von  dem  soge- 
aamiten   induktiven  Verfahren  der  Natur- 
wissenschaften, die   allerdings   auf  diesem 
Vege  so  Bedeutendes  geleistet  haben.  Den 
Naturwissenschaften     sind    nunmehr    die 
Geisteswissenschaften  in  ihren  verschiedenen 
Verzweigungen,  wie  in  Kultur-,  Religions- 
ond  Kunstgeschichte,  in  Sprachwissenschaft, 
grfolgi    Induktiv  ist  die  Betrachtung, 


wenn  etwa  die  Chemie  eine  bestimmte  Er' 
scheinung  in  die  zasammenwirkenden  Teile 
sondert,  die  allgemeinen  Eigenschaften  der 
Teile  und  deren  Verhalten  zu  einander 
aufweist;  wenn  die  Physik  ein  bestimmtes 
Naturgeschehen  durch  das  Experiment 
reiner  darstellt;  wenn  die  Grammatik  in 
der  reichen  Mannigfaltigkeit  des  sprach- 
lichen Ausdruckes  die  ähnlichen  Fälle  ver- 
zeichnet; wenn  die  Ästhetik  untersucht, 
welche  Verhältnisse  an  schönen  Gegen- 
ständen unser  Wohlgefallen  erzeugen.  Der 
Erfolg,  zu  dem  das  Denken  auf  dem  in- 
duktiven Wege  gelangt,  ist  eine  regelnde 
Norm,  sei  es  nun  ein  zusammenfassender 
Begriff  oder  ein  zwingendes  Gesetz;  im 
Begriffe  glauben  wir  das  Wesen  der  Dinge 
zu  erfassen,  das  Gesetz  ist  gegründet 
auf  der  Zuverlässigkeit  und  Stetigkeit  ihrer 
Verkettungen.  Es  ist  leicht  einzusehen, 
daß  die  Induktion  zu  stände  kommt  durch 
das  Absehen  von  Nebensächlichkeiten  und 
zufälligen  Umständen,  sie  werden  ausge- 
schieden, das  Denken  verhält  sich  teilend 
und  sichtend,  analytisch.  Eine  Wissen- 
schaft hat  den  Vorzug,  daß  sie  ihr  Gebäude 
aus  wenigen  und  einfachen  Voraussetzungen 
und  Tatsachen  aufFühren  und  ableiten  kann, 
es  ist  die  Mathematik,  sie  ist  ihrem  Wesen 
nach  synthetisch.  Diese  Stellung  be- 
zeugt auch  die  Mathematik  gegenüber  der 
Hypothese,  in  der  Induktion  und  De- 
duktion sich  sozusagen  die  Hand  reichen. 
Hypothesen  sind  nicht  unvermittelt  und 
ohne  den  Zusammenhang,  den  jede  wirk- 
liche Erkenntnis  haben  muß.  Eine  Hypo- 
these entsteht  aus  der  klaren  Einsicht  in 
die  Linien  der  wissenschaftlichen  Erkenntnis 
und  der  Richtung,  in  der  sie  verlaufen,  sie 
vollendet  sich  in  der  genialen  Erfassung 
des  Punktes,  in  dem  sie  sich  treffen  können ; 
dies  ist  Induktion.  Die  Hypothese  muß 
sich  aber  auch  wissenschaftlich  recht- 
fertigen, der  Induktion  folgt  die  Probe  der 
Deduktion.  Ist  die  Annahme  richtig,  so 
müssen  alle  die  Erkenntnisse,  welche  die 
Hypothese  zu  stützen  beabsichtigt,  in  die 
Linie  sich  einreihen  lassen,  die  zu  den 
Höhen  der  Hypothese  führt. 

Erschöpfendes  über  „Deduktion  und 
Induktion«*  bietet  Wilh.  Wundt  im 
2.  Bande  der  Logik:  Methodenlehre. 
Stuttgart  1883. 
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Deklamation. 


Deklamatioii  ist  eine  eigentümliche 
G  estaltung  der  Sprachübnngen.  Dabei  wird 
verlangt,  daß  ein  aufgefaßtes  Lesestück, 
meist  eine  Dichtung,  wörtlich  wiedergegeben 
werde,  nm  dnrch  diese  Übnng  den  Geist 
nnd  die  Sprache  mit  neuen,  teils  sittlich, 
teils  poetisch  wichtigen  Vorstellungen  in 
poetischer  Form  zu  bereichem.  Ehe  dem 
Schüler  die  Aufgabe  gestellt  werden  kann, 
ein  Lesestück  wörtlich  vorzutragen,  muß 
es  zu  völligem  Verständnis  gebracht  sein. 
Darum  muß  jedem  Memorieren  das  Er- 
klären vorangehen.  Auf  allen  Stufen,  na- 
türlich auf  der  unteren  noch  dringender 
als  auf  der  oberen,  muß  das  eigene  Bei- 
spiel des  Lehrers  durch  gutes,  mehrmaliges 
Vorlesen  das  Beste  tun.  Judiziöses  Memo- 
rieren (s.  Memorieren)  kann  mannigfach 
hilfreich  sein,  wenn  die  Besprechung  den 
Lernstoff  zu  schai^gliederter  klarer  An- 
schauung bringt  und  überall  an  den  Be- 
wußtseinsinhalt des  Schülers  anknüpft, 
diesen  den  Inhalt  miterlebend  erfassen  läßt 
und  auch  das  immanente  Memorieren  (s. 
Memorieren)  anwendet.  Die  Übungen,  die 
sich  an  die  Erklärung  anschließen,  bestehen 
bei  Gedichten  teils  in  zusammenhängendem 
Lesen  des  Ganzen  mit  Markierung  der 
Gliederung  und  der  Unterstützung,  die 
Khythmus,  Reim  und  sonstige  poetische 
Mittel  wie  Alliteration,  gleiche  Versanfänge, 
Wiederholung  der  vorhergehenden  Worte 
u.  8.  w.  darbieten,  teils  in  Fragen  und 
Antworten,  die  den  Schüler  in  der  Reihen- 
bildung und  in  der  Produktion  dieser 
Reihen  befestigen  und  deshalb  möglichst 
mit  den  Worten  der  Dichtung  wiederzu- 
geben sind.  Erst  jetzt  wird  die  Aufgabe 
gestellt,  durch  fleißiges  Wiederholen  der 
einzelnen  in  der  Schule  geschiedenen  Teile, 
Nachdenken  über  den  Zusammenhang  und 
Verbindung  das  Dichtwerk  zu  Hause  sich 
völlig  anzueignen.  Empfohlen  sollte  hiebei 
das  laute  Lesen  werden  und  die  Einprä- 
gung  von  Sehbildern,  so  daß  dem  Schüler 
die  Stellung  der  bedeutenderen,  bei  der 
Besprechung  als  hilfreich  hervorgehobenen 
Werke  fest  und  treu  im  Gedächtnis  steht. 
Vollständige,  bestimmte  und  deutliche  Aus- 
sprache der  Wörter  nach  allen  ihren  Lauten 
muß  in  der  Schule  erzielt  und  beim  häus- 
lichen Lesen  empfohlen  werden.  Auch 
darauf  muß  man  ihn  immer  wieder  hin- 
weisen, wenn  der  Faden.reißt,  durch  eigenes 
Nachdenken  den  Fortschritt  der  Handlung 


zu  finden;   die   herkömmlichen    go&lligen 
Einhilfen  der  Lehrer  sind   mit  ein   Orund, 
daß  der  dichterische  Schatz  unserer  Jngend 
so  unsicher  und  meist  nur  in  Bruchstücken 
vorhanden  ist.  Ist  in  dieser  Weise  das  Ge- 
dicht völliges  Eigentum  des  Schülers  ge- 
worden,  so  kann  man   von  ihm   fordern, 
es  zu  rezitieren  oder  zu  deklamieren.  Von 
deklamatorisch   entwickelter  Gestikalation 
kann  dabei  keine  Rede  sein.    Aber  ander- 
seits muß  man  sich  doch  gegenwärtig  halten, 
daß   bei  vielen  Stellen  die   Bewegung  des 
Armes,  der  Hand,  des  Körpers  unwillkür- 
lich durch  die  lebhaft  empfundene  Sprache 
herbeigeführt   wird   und    das    Gedächtnis 
unterstützt.    Auch  iiat  es   seine  Vorteile, 
die  Schüler  frühzeitig  von  jener  Steifheit 
der  Bewegungen   zu  befreien,   die   sie   im 
geselligen    Leben    oft   behindert     Deshalb 
müssen    sie    aus    der  Bank  und  etwa  auf 
das  Podium  treten  und  hier  frei  sprechen. 
Den    meisten    wird    ein   pathetischer  Vcnt- 
trag,   d.   h.    das    Herausklingen    der    von 
dem   Dichter   beabsichtigten  und  erregten 
Stimmung  aus   dem    Vortrage,    nicht    ge- 
lingen; vor  allem  aber  muß  lautes,  lang- 
sames, deutliches,  ausdrucksvolles  und  im 
Tempo   sich  der  Stimmung   der  einzelnen 
anschließendes  Sprechen  gefordert  werden, 
wobei  auch  der  Rhythmus  und  die  Pausen 
zu  ihrem  Rechte  kommen.    Dabei  ist  die 
Bildung  des  Willens  wesentlich.  Der  Schüler 
muß  lernen,  seine  Abneigung  infolge  von 
Schüchternheit   und   Blödigkeit    zu    über- 
winden,  sein  eigenes   Wollen   und  Fühlen 
dem  des  Dichters  unterzuordnen  und  sich 
so  der  edleren  dichterischen  Redeweise  za 
bemächtigen:     Chorsprechen    (s.   d.)    mag 
psychologisch    für    die     Einprägung     des 
Rhythmus  gute  Dienste  leisten,  aber  wich- 
tiger und  wertvoller  sind  doch  methodische 
mit    Geist   betriebene    Einzelübungen,    da 
nur   durch   sie   der   Wille   richtig  erzogen 
werden  kann.  Was  gegen  die  Deklamation 
spricht,    sind   nur    die    ungesunden   Aus- 
wüchse und   Übertreibungen,  das    falsche 
Pathos,   die   Affektation   der   GeftÜile,  die 
Gefahr    der  Selbstüberhebung   bei   öffent- 
lichen   Schanstellungen    u.    dgl.    Werden 
diese  Ausschreitungen  beseitigt  —  und  sie 
haften  den  Deklamationsübungen  als  solchen 
keineswegs  an  — ,  so  bleibt  die  Deklamation 
eines  der  wichtigsten  Bildungsmittel    und 
kann  nicht  warm  genug  empfohlen  werden. 
Überdies  wird  der  Genoß  der  ästhetischen 
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Kunstwerke  der  Sprache  «darch  die  Dekla- 
mation bedeutend  erhöht,  der  Sinn  für  das 
Schöne  geweckt  und  ein  gewisses  freudiges 
Wesen  in  die  Schule  getragen.  „Mit  der 
BDdung  des  Vortrages  und  durch  sie  er^ 
halten  die  begleitenden  Gemütszustände 
eine  Lebendigkeit  und  Innigkeit,  die  ihnen 
Torfaer  fehlte,  und  die  bisher  dunkelge- 
bliebenen Unterschiede  unter  ihnen  treten 
in  bestimmter  Fftrbung  und  fester  Gestalt 
auseinander;  die  Wellenlinie  der  Gefühle 
und  ihre  Abstufungen,  ihre  Hebungen  und 
Senkungen  lassen  sich  bei  der  großen  Bieg- 
samkeit der  menschlichen  Stimme  selbst 
hb  in  ihre  zartesten  Schattierungen  sichtbar 
machen;  das  herangewachsene  Kind  wird 
dadurch  aus  der  Bewußtlosigkeit  seines 
eigenen,  so  oft  Überwältigenden  Gefühls- 
lebens allm&hlich  herausgezogen  und  mit 
dem  Interesse  für  dessen  vollkommene 
Darstellung  wird  zugleich  anch  seine  Fähig- 
keit erhöht  Hat  man  mit  Recht  dagegen 
gewarnt,  daß  man  ästhetisch  gefühlvolles 
Lesen  herbeiführen  wolle,  wo  die  entspre- 
chenden Gefühle  sich  noch  nicht  finden, 
hat  man  mit  Recht  sich  gegen  die  mario* 
nettenähnlichen  Bewegungen  beim  Dekla- 
mieren ausgesprochen,  so  darf  auf  der  an- 
deren Seite  auch  nicht  übersehen  werden, 
daß  erst  die  Gewinnung  der  rechten  äußeren 
DarsteUnngsweise  dem  Schüler  die  Gemüts- 
lage Tollst&ndig  und  bis  ins  einzelne  auf- 
zuschließen vermag,  die  der  Inhalt  fordert** 
(Waitz.)  Die  Schwierigkeit  einer  halbwegs 
gelungenen  Deklamation  läßt  sich  allerdings 
nicht  in  Abrede  stellen,  allein  an  dem  Er- 
folge ist  nicht  zu  verzweifeln,  sobald  nnr 
der  eigentlichen  Deklamation  die  nötigen 
Vorübungen  des  Vorlesens  und  Rezitierens 
vorausgehen,  sobald  die  Wahl  der  Dekla- 
mationsstüeke  eine  richtige  ist  und  sobald 
es  nicht  an  den  nötigen  Vorbildern  fehlt. 
,Je  mehr  der  Geist  des  Schülers  heran- 
reift, um  den  Sinn  ausgesuchter  prosaischer 
und  dichterischer  Steüen  zu  fassen,  desto 
mehr  wird  er  auch  unter  einer  planmäßigen 
Anleitung  und  durch  das  Anhören  und  An- 
schauen guter  Muster  fähig  werden,  nicht 
nar  den  logischen,  sondern  auch  den  ora- 
torisch-ästhetischen  Forderungen  eines 
vollkommenen  Vortrages  zu  genügen,  wenn- 
gleich die  dazu  unentbehrlichen  physischen 
Anlagen,  das  Organ  der  Stimme,  die  Stärke 
der  Brust,  der  angeborene  Sinn  für  Wohl- 
laut nicht  in   seiner  Gewalt  stehen.   Die 


Hauptsache  bei  der  Bildung  zu  jener  Voll- 
kommenheit ist  der  stufenweise  Fortschritt 
vom  Leichteren  zum  Schwereren ;.  die  deut- 
liche Belehrung,  worin  das  Ausdrucksvolle 
und  dem  Sinn  Angemessene  in  der  Akzen- 
tuation,  in  der  Modulation  der  Stimme  und 
in  dem  Tonmaß  liege  und  was  in  dieser 
Richtung  jede  Gattung  der  rednerischen 
und  dichterischen  Kunstwerke  fordert. '^ 
(Niemeyer.)  —  Die  Übungen  in  der  Dekla- 
mation fallen  naturgemäß  dem  Sprach- 
unterricht zu. 

Literatur:  Palleske  Emil,  Die 
Kunst  des  Vortrages.  Stuttgart  1880.  — 
B  e  n  e  d  ix,  Der  mündliche  Vo^rag.  Leipzig. 
—  M  ü n  ch  W.,  Zur  Würdigang  der  Deklam. 
Vermischte  Aufsätze  über  Unterrichtsziele 
und  Unterrichtskunst  an  höh.  ■  Schulen. 
Berlin  1888.  S.  97  bis  121.  —  Parow  W., 
Der  Vortrag  von  Gedichten  als  Bildungs- 


mittel. Berlm  1887. 


Lindner-Schiller  f* 


Denken.  1.  Der  Mensch  findet  sich  mit 
seinem  Leibe  und  seinem  Selbstbewußtsein 
(s.  Art.  „Bewußtsein'*)  in  den  Mittelpunkt 
gestellt  einer  räumlich-zeitlichen  Welt  von 
sich  verändernden  und  bewegenden  Dingen, 
die  ihm  im  Fortlauf  seines  Lebens  immer 
vertrauter  werden.  Unter  diesen  Dingen 
findet  er  auch  Wesen,  die  mit  ähnlichen 
Leibern  ausgestattet  sind  wie  sein  eigener 
und  denen  er  deshalb  ein  ähnliches  Innen- 
leben zuschreibt,  wie  das  durch  seine  innere 
Erfahrung  gewährleistete.  Indem  sich  sein 
Selbstbewußtsein  allmählich  zu  der  sozu- 
sagen punktuellen  Ichvorstellung  zusam- 
menzieht, faßt  er  auch  seinen  Leib  als  einen 
Bestandteil  der  räumlich-zeitlichen  ,  Außen- 
welt' auf^  er  lernt  die  physikalischen  Be- 
ziehungen seiner  Sinnesorgane  zu  der  Um- 
gebung kennen  und  er  erfährt  von  all. den 
physiologischen  Vorgängen  innerhalb  seines 
Leibes.  Inwiefern  nun  schon  dieser  gesetz- 
mäßige Naturablauf,  aus  welchem  den 
Sinnesorganen  des  Menschen  unablässig 
mannigfaltige  Reize  zuströmen,  das  Ge- 
präge des  menschlichen  Geistes  trägt,  — 
diese  Untersuchung  fällt  der  Erkennt- 
nistheorie zu.  Nach  der  gemeinen  Welt- 
ansicht beginnt  unsere  Erkenntnisfunktion 
mit  den  Sinnesempfindungen,  die  wir 
mit  Beziehung  auf  den  äußeren  Reiz  als 
Wahrnehmungen  deuten  und  zu  der 
mehr  oder  weniger  komplizierten  An- 
schauung von  physischen  Körpern  ver- 
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arbeiten.  Einmal  im  BewoBtsein  aufge- 
treten, vermögen  Wahrnehmongen  und 
Anschaanngen  sich  zu  erneuem  und  als 
Erinnerungsbilder  aufzutreten  (Asso- 
ziation und  Reproduktion  der  Vor- 
stellungen). Das  auf  dem  bezeichneten 
Wege  zu  Stande  gekommene  „Rohmaterial" 
des  Erkennens  erf&hrt  nun  eine  doppelte 
Bearbeitung,  durch  die  Phantasie  und 
durch  das  Denken. 

2.  Schon  wenn  wir  erwftgen,  dafi  die 
eben  angestellte  psychologische  Betrachtung 
selbst  ein  Produkt  des  Nachdenkens  ist, 
dr&ngt  sich  uns  die  Einsicht  auf,  dafi  man 
das  Denken  nicht  etwa  in  ähnlicher  Weise 
definieren  kann,  wie  z.  B.  die  Begriffe 
«EUipse**,  „Cosinus**,  .Flaschenzag",  „Ba- 
rometer*', „Handelsvertrag",  ^dreistimmige 
Fuge*  u.  dgl.  m.  Wir  mftfiten  ja  doch  zu 
dem  Zwecke  über  das  Denken  hinaus- 
schreiten können,  um  uns  zun&chst  nach 
etwas  Verwandtem  umzusehen,  damit  wir 
sodann  nach  der  bekannten  logischen  Norm 
den  nftchst  höheren  Gattungsbe- 
griff (Oenus  proximum)  und  den  Cha- 
rakter istischen  Art  unter  schied  (Dif- 
ferentia  specifica)  feststellen  können.  Da 
jedoch  ein  Hinausschreiten  über  das  Gebiet 
des  zu  Definierenden  in  diesem  Falle 
unmöglich  ist,  so  bleibt  uns  zur  Verdeut- 
lichung unseres  Begriffes  nichts  anderes 
übrig,  als  uns  auf  den  Umfang  desselben 
zu  besinnen,  d.  h.  uns  zu  besinnen,  wel- 
cherlei Funktionen  oder  Tfttigkei- 
ten  innerhalb  des  Bewußtseins  es 
sind,  die  wir  als  Denken  bezeich- 
nen. Hiebei  wollen  wir,  sowie  auch  im 
spater  Folgenden,  der  Kürze  wegen  das 
Wort  „Vorstellungen"  als  gemeinsame  Be- 
nennung für  Empfindungen,  Wahrnehmun- 
gen, Anschauungen  und  Erinnerungsbilder 
gebrauchen.  *) 

3.  Wir  vergleichen  und  unter- 
scheiden erlebte  Vorstellungen,  wir  fassen 
sie  zu  beharrlichen  Komplexen  zu- 
sammen, wir  heben  aus  dem  Individuellen 
seinen  generischen  Charakter  heraus, 
fixieren  diesen  durch  das  Wort,  sprechen 
ihn  sodann  anderem  Individuellen  zu  oder 
ab;  wir  unterscheiden  mannigfaltige  Dinge 
mit  allerlei  Eigenschaften,  Zustan- 
den   und    Veränderungen;    zwischen 

*)  Vgl.  L^indner-Leclair,  Lehrb.  d. 
allg.  Logik,  3.  Aufl.  (1903),  S.  8. 


den  Dingen  stiften  wir  allerlei  Beziehun- 
gen, insbesondere  lassen  wir  sie  dies  oder 
jenes  bewirken  oder  erleiden;  wir  zah- 
len die  Dinge  und  erforschen  die  Gesetze 
der  Zahlen,  wir  beschreiben  und  messen 
alle  möglichen  Raumgebilde;  den  Katnr- 
lauf  gliedern  wir  in  einzelne  Tatsachen  und 
Tatsaehenreihen ;  wir  stiften  in  dem  schein- 
baren Chaos  desselben  durch  den  Kausal- 
gedanken  übersichtliche  Ordnung,  wir 
entdecken  die  durchgreifende  Gleichnäftßig- 
keit  des  Naturlaufes  und  legen  sie  in  den 
„Naturgesetzen*  fest;  durch  die  Kennt- 
nis der  letzteren  aber  erhalt  der  mensch- 
liche Geist  eine  weitgehende  Herrschaft 
über  die  Naturdinge  und  so  wird  er 
auch  Herr  der  Zukunft,  die  er  ent- 
weder voraussagen  oder  sogar  bu  zu  einem 
gewissen  Punkte  nach  seinen  Absichten  and 
Wünschen  gestalten  kann ;  auch  das  weite 
Gebiet  seines  Innenlebens,  sein  Vor- 
stellungs-,  Gefühls-  und  Willensleben  macht 
er  zum  Gegenstände  des  Nachdenkens,  auch 
da  entdeckt  er  reiche  Beziehungen  und 
Gesetzmafitgkeiten;  endlich  vermag  das 
Denken  sich  selbst  zum  Objekte  zu 
machen,  sein  eigenes  Tun  und  die 
ihm  innewohnenden  Gesetzmäßig- 
keiten zu  beschreiben.  (Logik  und  Er- 
kenntnistheorie.) Vgl.  d.  Art  ,Denk- 
gesetze". 

Fassen  wir  diese  Fülle  von  Betätigun- 
gen in  eine  kurze  Formel  zusammen,  so 
ergibt  sich,  daß  der  Mensch  durch  das 
Denken  allen  seinen  Erlebnissen  gewisse 
stets  wiederkehrende  Formen  aufprägt 
und  dafi  die  Funktion  des  Erkennens  sich 
in  diesen  stereotypen  Denkformen  vollzieht. 
Man  beachte  dabei,  dafi  Worte,  wie  «For- 
men", „aufprägen",  auf  diesem  Gebiete  doch 
nur  bildliche  Bedeutung  haben  und  dafi 
wir  uns  immer  erst  besinnen  müssen,  wel- 
che stets  wiederkehrenden  ,  Formen"  ge- 
meint seien.  Darauf  aber  gibt  es  nur  die 
eine  Antwort,  dafi  es  die  aus  dem  prak- 
tischen Denken  wohlbekannten  Kategorien 
des  Dinges  mit  seinen  Eigenschaften,  der 
Tätigkeit  mit  ihrem  Objekte,  der  Ursache 
mit  ihrer  Wirkung,  der  Gattung  mit  ihren 
Arten,  des  Ganzen  mit  seinen  Teilen  u.  s.  w. 
sind.  Jede  andersartige  Definition  des 
Denkens,  weiche  diese  „Zirkelerklarung* 
nicht  nur  scheinbar,  sondern  wirklich  vei^ 
meidet,  wird  ebendadurch  nichtssagend  und 
unbrauchbar.    Niemals  kann  das  in  jenen 
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Formen  sicli  Tollsiehende  Denken  aus  sich 
aelbet  heraus,  d.  h.  ahgelöst  von  jeglicher, 
«ei  es  EnBerer  oder  innerer  Erfahrung 
irgend  eine  Erkenntnis  liefern,  sinnvolle 
Gedanken  sind  Tielmehr  stets  nnr  in  eine 
Denkform  gefaßte  Erfahrungs- 
atoff  e  und  nnr  solche  Gedanken  sind  auf 
ihre  Wahrheit  hin  kontrollierbar.  (Herrn. 
Lotze,  Mikrokosmas,  l.Bd.,  4.  AoB.  (1884), 
S.  246  bis  268,  insbesond.  S.  2;53  bis  266.) 

4.  Die  Logüc  unterscheidet  anf  Gmnd  der 
Analyse  des  wirklichen  Denkens  dreierlei 
Elementarformen:  Begriffe,  Urteile, 
Schl&sse.  Jegliches  Denken  vollzieht 
sich  in  der  Form  des  Urteils  und  dem 
CrteO  ist  es  wesentlich,  ob  es  wahr  oder 
falsch  ist;  die  Elemente  des  Urteils  sind 
die  Begriffe,  die  entweder  denkbar 
oder  undenkbar  sind.  Durch  Kombination 
gegebener  Urteile  schreiten  wir  nach  be- 
stimmten Hegeln  zu  neuen  Urteilen  fort: 
diese  Denkarbeit  nennen  wir  Schließen; 
es  erfolgt  entweder  auf  richtige  oder 
anrichtige  Weise. 

5.  Ehe  wir  zur  Darstellung  der  natftr- 
liehen  Entwicklung    sowie  der  künstlichen 
Förderung  des  kindlichen  Denkens  über- 
gehen, ist  noch  innerhalb  der  BegrüTswelt 
ein  wichtiger  Unterschied  festzustellen.  Von 
den    Gegenstftnden    und    Personen    seiner 
Umgebung   sowie  von  all  den  Dingen  des 
täglichen  Gebrauches  bildet  das  natürliche 
(Torwissenschaftliche)  Denken  des  Menschen 
Begriffe,    deren   Inhalt  jener   Deutlichkeit 
und  Abgegrenztheit  entbehrt,  die  notwen- 
dig wire,  um  darüber  genaue  Rechenschaft 
zu  geben.    Das  ungeschulte  Denken  kommt 
überhaupt  niemals  über  diese  unvollkom- 
menen Begriffe  hinaus  und  bastreitet  trotz- 
dem   damit    alle    seine    Denkbedürfnisse. 
Von    Tischen,    Häusern,   Bäumen,   Tieren, 
Messern.  Hüten  u.  dgL  spricht  jedermann 
geläufig,   ohne   deshalb   sagen  zu  können, 
was  ein  Tisch,  ein  Haus,  ein  Baum  u.  s.  w. 
a^    Diese    Wörter   bezeichnen   Gemein- 
bilder, indem   sie   an  so  und  so  viel  er- 
lebten  Einzelvorstellungen   derselben  Gat- 
tung eben   dieses  Gattungsmäßige   heraus- 
heben; und  da  dieses  Gemeinbild  der  An- 
schaulichkeit entbehrt,  setzt  sich  jedesmal 
das  Erinnerungsbild  irgend   eines   Indivi- 
duums an  dessen  Stelle  und  repräsentiert 
die   ganze    Gruppe.    Solche   Gemeinbilder 
nnd  daher  von  Person  zu  Person  verschie- 
den, da  eine  jede  ihren  besonderen,  mehr 
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oder  weniger  beschränkten  Erfahrungsbe- 
reich hat.  Solche  Begriffe  nennt  man  psy- 
chologische Begriffe  oder  Allge- 
meinvorstellungen.  Im  besten  Falle 
tritt  hier  an  die  Stelle  der  Definition  eine 
Beschreibung  und  den  Naturdingen 
gegenüber,  zumal  den  belebten,  kommt  auch 
die  Wissenschaft  über  diese  Vorstufe  des 
Erkennens  im  strengeren  Sinne  nicht  hinaus. 
Lassen  sich  dagegen  die  Merkmale  eines 
Begriffes  samt  allen  ihren  Beziehungen  so 
genau  und  unzweideutig  angeben,  daß  jede 
individuelle  und  willkürliche  Auffassung 
ausgeschlossen  ist,  d.  h.  läßt  er  sich  de- 
finieren, dann  haben  wir  es  mit  einem 
logischen  oder  wissenschaftlichen 
Begriffe  zu  tun.  Die  Definition  eines 
Begriffes  vermittelt  die  Einsicht  in  das 
Wesen,  in  die  innere  Gesetzlichkeit  seines 
Gegenstandes  mit  solcher  Schärfe  und  Ge- 
nauigkeit, daß  sich  aus  derselben  eine  Ober- 
sicht Über  alle  nur  möglichen  ableitbaren 
Merkmale  und  Beziehungen  dieses  Gegen- 
standes gewinnen  läßt.  Aus  der  Definition 
des  Kreises  z.  B.  lassen  sich  alle  Sätze 
üer  ganzen  Kreislehre  ableiten.  Andere 
Begriffe  dieser  Gattung  haben  wir  schon 
oben  zusammengestellt.  Je  mehr  ein  Gegen- 
stand dem  Zutun  des  von  Zwecken  ge- 
leiteten Menschen  verdankt,  um  so  leichter 
ist  sein  Begriff  zu  definieren.  Die  schärf- 
sten und  deutUchsten  Begriffe  ergeben  sich 
demgemäß  auf  jenen  Gebieten,  die  über- 
haupt erst  die  menschliche  Intelligenz  ge- 
schaffen hat:  Logik,  Mathematik,  Rechts- 
wissenschaft u.  dgl.  —  Aus  dem  Voran- 
gehenden ergibt  sich,  daß  der  logische  Be- 
griff durch  seinen  Inhalt,  der  psycholo- 
gische aber  durch  seinen  Umfang  gedacht 
wird,  und  vergleichen  wir  den  psycho- 
logischen Begriff  mit  einer  Kurve,  so  ist 
der  dazu  gehörige  logische  Begriff  ihre 
analytische  Formel. 

6.  Beim  Kinde  entwickeln  sich  die  Be- 
griffe (Allgemein Vorstellungen)  aas  Erin- 
nerungsbildern. Ihr  bescheidenster  Anfang 
ist  das  zusammengesetzte  Gemeinbild  eines 
Individuums,  das  mit  einem  bestimmten 
Namen  verknüpft  wird  (z.  B.  Mama).  Gleich- 
zeitig mit  diesen  individuellen  Gemein- 
bildern entwickeln  sich  jene,  welche  aus 
den  Wahrnehmungen  mehrerer  ähnlicher 
Gegenstände  entstehen;  so  knüpft  sich 
z.  B.  das  Wortzeichen  „Wauwau"  an  ein  Ge- 
meinbild von  der  Gestalt  des  Hundes.  Aber 
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echte  AUgemeinvorstellangen  sind  dies  noch 
nicht,  solche  beginnen  erst,  wenn  eine  über- 
legende Vergleichnng  und  Analyse  an 
diesen  Gattnngsbildern  ausgeführt  wird. 
Erst  durch  die  genannten  Prozesse  erh&lt 
das  Kind  eine  klarere  Vorstellung  von  einem 
Individuum  als  solchem,  sowie  von  einer 
Klasse  von  Dingen.  So  erkennt  z.  B. 
das  Kind  anfänglich  seinen  Vater  nicht, 
wenn  er  ihm  in  auffallender  Veränderung 
der  äußeren  Erscheinung  (etwa  in  Uniform) 
gegenübertritt,  und  nur  sehr  langsam  ent- 
wickelt sich  die  Erkenntnis,  daß  der  Mann 
in  der  wechsehiden  Tracht  doch  stets  der- 
selbe „Papa**  ist.  Gleichzeitig  erfaßt  das 
Kind  an  den  Wahrnehmungen  seines  Vaters 
die  Gattungsmerkmale  der  entsprechenden 
Klasse,  also  hier  eines  Mannes  von  dem 
Alter  und  der  Statur  des  Vaters.  Gelingt 
ihm  dies,  d.  h.  k^nn  es  gewisse  Eigen- 
schaften als  vielen  Individuen  zukommend 
auffassen,  dann  hat  es  den  Begriff  einer 
Klasse  in  seinem  Unterschiede  vom  Be- 
griff eines  Individuums  erworben.  Dabei 
bilden  die  betreffenden  Gattungsnamen  für 
das  Gedächtnis  eine  unentbehrliche  Unter- 
stützung; ohne  dieselben  würde  es  dem 
Kinde  nicht  gelingen,  die  Ergebnisse  seiner 
analytischen  Tätigkeit  streng  auseinander- 
zuhalten. 

Die  geschilderte  Begriffsbildung  erfor- 
dert nur  geringe  Selbsttätigkeit  des  kind- 
lichen Denkens,  denn  es  handelt  sich  dabei 
nur  um  einfache  und  fast  mechanische 
Assimilationsvorgänge.  Erheblich  größer 
ist  die  Anforderung,  wenn  das  Kind  ver- 
anlaßt wird,  Ähnlichkeiten  heraaszufinden, 
die  sich  durch  viele  Gegenstände  hindurch- 
ziehen und  durch  auffällige  Unterschiede 
verdeckt  werden,  z.  B.  bei  dem  Begriffe 
„Tier**,  der  dadurch  gewonnen  wird,  daß 
das  den  Pferden,  Hunden,  Katzen,  Mäusen, 
Singvögeln,  aber  auch  den  Fliegen,  Schmet- 
terlingen, Raapen  u.  s.  w.  Gemeinsame 
in  GestiJt  und  Betätigungsweise  heraus- 
gehoben wird.  Eine  ähnliche  Generalisa- 
tionsarbeit  findet  statt,  wenn  an  den  Dingen 
einzelne  Merkmale  herausgegriffen  werden 
sollen,  z.  B.  rand,  rot,  schwer;  hier  maß 
die  Analyse  zusammengesetzter  Wahrneh- 
mungen bis  zur  Unterscheidung  einzelner 
Merkmale  fortgesetzt  werden,  die  sonst  ein- 
ander ganz  unähnliche  Gegenstände  be- 
sitzen können.  So  kommen  nun  zu  den 
natürlichen   Begriffen    von    den    Dingen 


solche  von  ihren  Ver  Snderungen,  Be- 
wegungen, Tätigkeiten,  allmählich 
auch  von  den  Beziehungen  des  Raumes 
und  der  Zeit,  von  Ursache  und  Wir- 
kung. 

7.  Zu  dieser  analyt  sehen  Tätigkeit 
tritt  nun  auch  eine  synthetische.  Nur 
allmählich  lernen  die  Kinder  die  einzelnen 
Eigenschaften  der  Dinge,  die  sie  zu  be- 
zeichnen wissen,  genauer  kennen,  z.  B.  bei 
der  Milch  die  weiße  Farbe  und  den  süßen 
Geschmack;  erst  später  lernen  sie  Milch 
als  Flnssigkeit  auffassen  und  von  ihren 
chemischen  Bestandt  len,  ihrer  nährenden 
Wirkung  und  ihrer  Herkunft  erfahren  sie 
noch  viel  später.  Alle  diese  nachträglichen 
Entdeckungen  werden  dem  Begriffe  Milch 
synthetisch  einverleibt;  ein  großer  Teil 
dieser  Erweiterungen  des  Begriffsinhaltes 
beruht  jedoch  lediglich  anf  Mitteilungen 
anderer.  In  ähnlicher  Weise  tritt  dieser 
synthetische  Prozeß  im  Unterricht  ein» 
wenn  wir  die  Schüler  veranlassen,  eine 
Reihe  von  Erf&hrungen  oder  Beobachtungen 
in  einem  Begriffe  zusammenzufassen  oder 
einen  schon  vorhandenen  Begriff  inhaltlich 
zu  erweitem,  wie  z.  B.  in  der  Geschichte 
die  Begriffe:  Volk,  Staat,  Königtum,  Ver- 
fassung u.  dgl.  Dabei  spielt  oft  die  Phan- 
tasie eine  wichtige  Rolle,  indem  sie  das 
grundlegende  Schema  für  den  Begriff 
schafft  In  der  Geographie  wäre  die 
Behandlung  aller  dem  unmittelbaren  Er- 
fahrungsbereiche der  Schüler  entrückten 
Verhältnisse  ohne  diese  ergänzende  und  aus- 
bauende Phantasietätigkeit  gar  nicht  mög- 
lich. Aber  gerade  da  hat  sie  auch  wieder 
ihre  engen  Grenzen:  eine  Bodenfiäche  von 
1000  ibn'  können  sich  weder  Kinder  noch 
Erwachsene  klar  vorstellen.  Eine  noch  be- 
deutendere Rolle  spielt  dieser  synthetische 
Prozeß  in  der  Geometrie;  schon  einen 
mathematischen  Punkt,  eine  mathematische 
Linie  kann  sich  niemand  anschaulich  vor- 
stellen, sie  sind  lediglich  ideale  Gebilde. 
Dasselbe  gilt  vom  Kreise,  von  der  Ellipse, 
der  Kugel  u.  s.  w.,  für  die  es  sogar  wesent- 
lich ist,  daß  die  Forderungen  ihrer  Defini- 
tion niemals  dnrch  eine  sinnliche  Dar- 
stellung völlig  genau  erfüllt  werden  können. 
Wie  die  Ichvorstellung  zu  stände  kommt^ 
wird  im  Art.  „Bewußtsein**  entwickelt. 

8.  Die  Logik  unterscheidet  an  den  Be- 
griffen scharf  zwischen  ihrem  Inhalt  und 
Umfang.    Den  Inhalt  entwickelt   sie  bei 
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znaammengesetzten  Begriffen  in  der  De- 
finition; den  ümüemg  eines  Begriffes  bil- 
den nebst  der  Gesamtheit  der  zagehörigen 
Individaen  auch  alle  jene  Begriffe,  in  deren 
Inhalt  der  gegebene  Begriff  den  Kern  oder 
Haaptbestandteil  bildet  So  bilden  z.  B. 
den  Dmfiang  des  Begriffes  „Viereck^  sämt- 
liche individaellen  Vierecke,  aber  anch  die 
Begriffe:  Quadrat,  Rechteck,  Rhombus, 
Bhomboid,  Trapez,  Trapezoid.  Jener  grand- 
legenden  UnterscheiduDg  werden  jedoch 
Kinder  und  nicht  so  selten  auch  Erwach- 
sene keineswegs  gerecht.  Beide  fassen  ihre 
Begriffe  in  der  Regel  nur  als  ein  Ganzes 
ant  ohne  scharfe  Unterscheidung  der  ein- 
zelnen Merkmale,  beide  übernehmen  femer 
mit  der  Mattersprache  eine  Menge  von 
Wörtern,  deren  Bedeutung  ihnen  ihr  Leben 
lang  nicht  recht  klar  wird,  z.  B.  gerecht, 
ehrenhaft  u.  dgL;  hiezu  kommt  noch  die 
verwirrende  Mehrdeutigkeit  so  vieler  Wörter, 
wie  etwa  gnt,  groß,  wert?oU,  Freiheit,  Wohl- 
fahrt n.  s.  w.  Alles  dies  führt  zur  U  n- 
dentlichkeit  oder  Verschwommenheit 
der  Begriffe,  die  nur  durch  sorgfältige 
Analyse  und  Abgrenzung  ihres  Inhaltes 
beseitigt  werden  kann.  Dngenauig- 
keit  ones  Begriffes  entsteht  dann, 
wenn  entweder  nicht  alle  fClr  die  betref- 
fende Klasse  Yon  Gegenständen  wesent- 
lichen Merkmale  oder  aber  außer  diesen 
auch  noch  solche  Merkmale  aufgenommen 
werden,  die  nur  fflr  einen  Teil  dieser  Klasse 
Zutreffen.  Die  ersten  Begriffe  des  Kindes 
sind  in  der  Regel  ungenau  und  umfassen 
entweder  zu  viel  oder  zuwenig  Merkmale; 
im  letzteren  Falle  8pricht  man  von  zu 
weiten,  im  ersteren  von  zu  engen  Be- 
griffen. Unvollkommene  Beobachtung  oder 
Untersuchung  der  in  Frage  kommenden 
Gegenstände  führt  leicht  zu  weite  Begriffe 
herbei;  solche  sind  für  Kinder  und  Unge- 
bildete charakteristisch,  indem  sie  z.  B. 
einen  Walfisch  oder  eine  Robbe  auch  als 
Fisch  ansehen,  weil  beide  Wassertiere  sind ; 
ebenso  wird  die  Fledermaus  und  der  Aal 
leicht  verkannt. 

9.  Das  praktische  Denken  vollzieht  sich, 
wie  gesagt,  jederzeit  in  der  Form  des  Ur- 
teils (s.  d.  Art),  xmd  denken  wir  zunächst 
nur  an  Urteile  der  allereinfachsten  Form, 
dann  sehen  wir  in  denselben  ein  Prädikat 
in  ein  Subjekt  geknüpft,  wobei  mindestens 
das  Prädikat  ein  Begriff  ist  (,,Ein  Pferd!" 
—  .Dieses  Pferd  ist  krank".  —  „Das  Pferd 


ist  ein  Huftier").  Die  Normalform  des  Ur- 
teiles  ist  eine  Behauptung  oder  Aussage 
und  stets  tritt  diese  Aussage  mit  dem  An- 
spruch auf  die  Anerkennung  der  Denkge- 
nossen auf.  Jedes  Urteil  ist  eine  Aussage 
über  die  Wirklichkeiten  sei  es  der  inneren 
oder  äußeren  Erfahrung  und  soll  ein 
Stück  dieser  Wirklichkeiten  durch 
die  Mittel  des  Denkens  abbilden 
oder  festlegen.  Es  ist  also  dem  Urteile 
wesentlich,  daß  es  wahr  ist  oder  doch  als 
wahr  gelten  will.  (S.  d.  Art  Wahr- 
heit.) Der  Urteilende  selbst  urteilt  stets 
nur  mit  der  Annahme,  daß  er  wahr  urteile. 
Häufig  genug  freilich  erkennt  entweder  er 
selbst  nachträglich  seinen  Irrtum  oder  seine 
Denkgenossen  versagen  dem  gefällten  Urteile 
ihre  Zustimmung,  weil  sie  den  fraglichen 
Sachverhalt  besser  kennen  als  der  Urtei- 
lende und  vielleicht  auch  die  Entstehung 
seines  Irrtums  nachweisen  können.  So 
zerfallen  denn  alle  in  der  Denkpraxis  ge- 
fällten Urteile  in  wahre  und  falsche. 
Die  allgemeinsten  Kriterien  der  Wahr- 
heit stellt  die  Erkenntnistheorie  auf,  die 
besonderen  sind  von  Wissenschaft  zu 
Wissenschaft  verschieden. 

10.  Das  Urteil  setzt  also  auch  in  seiner 
einfachsten  Form  den  Begriff  voraus,  der 
deutliche  und  genaue  Begriff  selbst 
aber  ist  der  bleibende  Niederschlag  einer 
Reihe  von  Urteilsakten;  dies  gilt  insbeson- 
dere von  den  zusammengesetzten  Begriffen 
der  Dinge  und  Vorgänge  der  sinnlichen 
Erfahrung.  Das  Urteilen  ist  bei  seinem 
ersten  Auftreten  im  Kindesalter  äußerst 
primitiv ;  so  urteilt  z.  B.  ein  Kind,  das  eine 
Kuh  erblickt  hat,  durch  den  Ausruf  , Muh- 
muh" und  begleitet  diesen  mit  einer  hin- 
deutenden Gebärde.  Von  diesem  rudimen- 
tären Urteil  aus  erfolgt  nur  langsam  der 
Fortschritt  zu  den  vollkommeneren  Formen 
infolge  immer  feinerer  und  schärferer  Auf- 
fassung der  Vorstellungsbeziehungen  und 
parallel  mit  der  zunehmenden  Beherrschung 
des  Wortschatzes,  mit  der  sich  auch  die 
Fähigkeit,  in  vollständigen  Sätzen  zu  spre- 
chen, entwickelt.  Indes  zeigen  sich  bei 
Kindern  und  Ungebildeten  im  Urteilen  ähn- 
liche Mängel  wie  in  ihren  Begriffen;  sie 
entspringen  unvollkommener  Beobachtung, 
mangelhafter  Analyse  und  zu  wenig  ver- 
läßlicher Erinnerungstätigkeit;  daher  sind 
die  Urteile  so  oft  unklar  oder  schief  oder 
gänzlich  irrig,  —  Mängel,  die  sich  nur  durch 
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Beseitigung  ihrer  Ursachen  beheben  lassen. 
Andere  psychologische  Ursachen  für  die 
Aüfstellnng  falscher  oder  doch  nur  halb- 
wahrer Urteile  sind  insbesondere  bei  Kin- 
dern sprachliche  Bfifiyerst&ndnisse,  starke, 
mit  Wünschen  und  Erinnernngen  Yerbon- 
dene  Gefühle,  endlich  die  individaelle  Fftr- 
bung  und  Beschränktheit  der  persönlichen 
Eifahmngen.  Neben  der  eingehenden  Sach- 
kenntnis auf  dem  jeweiligen  Eifabrnngs- 
oder  Wissensgebiete  verhilft  auch  die  £  e  n  n  t- 
nis  der  logischen  Normen  zur  Fähig- 
keit, korrekte  und  gültige  Urteile  zu  föUen, 
indem  dadurch  die  Rolle  des  Subjektes, 
Prädikates,  Objektes,  Attributes  und  Ad- 
verbials  klargelegt,  femer  die  Unterschiede 
der  Qualität  und  Quantität  des  Urteils, 
die  Mannigfaltigkeit  der  Prädikatsformen, 
die  möglichen  Veränderungen  des  Urteils, 
die  logisch  wichtigsten  Formen  des  zu- 
sammengesetzten Urteils  u.  s.  w.  erörtert 
werden. 

11.  Jene  Denktätigkeit,  durch  die  aus 
einem  oder  mehreren  gegebenen  Urteilen  ein 
neues  Urteil  gewonnen  wird,  nennen  wir 
Schließen;  sie  entspringt  einer  inneren 
Nötigung  des  Denkens,  über  die  gegebenen, 
d.  h.  als  wahr  erkannten  oder  angenom- 
menen Urteile  hinauszugehen  zu  einem 
solchen  Urteile,  dessen  Wahrheit  in  der 
Wahrheit  der  gegebenen  Urteile  ihren  aus- 
reichenden Orund  hat;  die  letzteren  (die 
Prämissen)  verdichten  sich  im  Denk- 
akte des  Schließens  zu  einem  neuen  Ur- 
teile, das  wir  erschlossen  (Schlußsatz) 
nennen.  Je  nachdem  der  Schlußsatz  als 
gewiß  oder  als  bloß  wahrscheinlich 
gilt,  unterscheiden  wir  Gewißheits-  und 
Wahrscheinlichkeitsschlüsse;  die  ersteren 
bewegen  sich  auf  den  Bahnen  der  De- 
duktion, die  letzteren  auf  denen  der  In- 
duktion (s.  d.  beiden  Art.).  Für  beide 
Arten  des  Schließens  entwickelt  die  Logik 
ein  System  von  Regeln,  deren  Einhaltung 
die  Richtigkeit  des  Schlusses  verbürgt. 
Für  die  Wahrheit  des  Schlußsatzes  jedoch 
reicht  die  Richtigkeit  der  Denkoperation 
nicht  aus,  die  zweite,  noch  wichtigere  Be- 
dingung ist  die  Wahrheit  der  Prämissen. 

12.  Das  kindliche  Bewußtsein,  das  erst 
darangehen  muß,  einen  Schatz  von  Er- 
fahrungen und  Einsichten  in  sich  aufzu- 
speichern, ist  zunächst  darauf  angewiesen, 
die  sich  ihm  darbietenden  Einzeltatsachen 
mittels  des  Induktions-   und  Ana- 


logieschlusses zu  allgemeinen  Erkennt- 
nissen zu  verarbeiten.  Erst  auf  diesem 
Wege  gewinnt  das  Kind  deutliche  und  ge- 
naue Begriffe  von  den  Dingen  und  Vor- 
gängen in  der  räumlich-zeitlichen  Welt  nnd 
von  den  zahllosen  Zusammenhängen  and 
Beziehungen  dieser  Dinge  und  Yorg&nge 
untereinander.  An  den  Erwerb  allgemeiner 
Einsichten  schließt  sich  die  Entwicklang 
der  Fähigkeit,  das  Allgemeine  mit  dem  Be- 
sonderen zu  kombinieren  und  dadurch  für 
das  Besondere  auf  kurzem  Wege  neue  Ein- 
sichten zu  gewinnen,  d.  h.  aber  deduktiv 
zu  schließen.  Soll  denkende  Bearbeitung 
des  unablässig  durch  unser  Bewußtsein 
flutenden  Stromes  von  Sinneswahmeh- 
mungen  auch  einen  biologischen  Wert 
haben,  so  müssen  Induktion  und  Deduktion 
jederzeit  Hand  in  Hand  gehen;  das,  was 
die  Induktion  schafft,  wird  erst  durch  de- 
duktive Verarbeitung  nutzbar,  die  innere 
Gesetzmäßigkeit  des  Denkens  ge- 
stattet eben  die  Abkürzung  der  be- 
obachtenden oder  versuchenden 
Einzelerfahrung.  Deduktion  ist  somit 
ein  denköko  nomisch  es  Mittel,  das  ins- 
besondere für  die  Beurteilung  des  zukünf- 
tigen Verhaltens  der  Dinge  und  Menschen 
unentbehrlich  ist. 

Aus  dem  Obigen  ergibt  sich  von  selbst, 
daß  die  Operation  des  Schließens  bei  Kin- 
dern und  Ungebildeten  überaus  leicht  zu 
Mißgriffen  der  verschiedensten  Art  führen 
kann.  Zu  den  Schwierigkeiten,  die  aus  den 
bereits  besprochenen  Mängeln  der  kind- 
lichen Begriffe  und  Urteile  entspringen, 
treten  nun  alle  die  Gefahren,  von  denen 
das  induktive  und  deduktive  Denken  um- 
geben ist.  Voreilige  oder  ganz  unhaltbare 
Verallgemeinerungen  kommen  bekanntlich 
auch  bei  Erwachsenen  und  Gebildeten  oft 
genug  vor;  regelmäßige  Aufeinanderfolge 
in  der  Zeit  wird  vorschnell  umgedeutet  zu 
einer  ursächlichen  Beziehung;  bei  Syllo- 
gismen ist  bald  eine  Prämisse  ungültig, 
bald  ist  das  Schluß  verfahren  selbst  un- 
richtig, jeder  dieser  beiden  Mängel  aber 
führt  schon  für  sich  zu  einem  falschen 
Ergebnis.  Hiezu  kommt  nun  noch  das 
Schwanken  und  Schillern  der  Wortbedeu- 
tungen, wodurch  es  möglich  wird,  sogar  mit 
Vorbedacht  ein  von  vornherein  gewünschtes 
Denkergebnis  zu  gewinnen.  So  ergeben 
sich  im  Denken  des  Alltags  nebst  dem 
Heere   von   unabsichtlichen    Fehlschlüssen 


Denkgesetze. 


229 


(Paralogismen)  die  weit  gefährlicheren 
Fallstricke  der  Trugschlüsse  (Sophismen). 
18.  SoU  die  Erziehung  das  jugendliche 
Denken   vor  all   den  Gefahren  nnd   Ver- 
lockxmgen   dieses  Denkgebietes   bewahren, 
so   bedarf  sie  der    systematischen   Unter- 
stützung   durch    den    Unterricht.    Anf 
allen  Stufen  desselben   lernt   der  Schüler 
Vorbilder   kennen  für    klares,   geordnetes 
und    konsequentes    Denken,    insbesondere 
für  Deutlichkeit  und   scharfe  Abgrenzung 
der  Begriffe,  für  übersichtliche  Anordnung 
der  Gegenst&nde  eines  weiter   verzweigten 
Wissensgebietes,  für   behutsame    Verallge- 
meinemng   und   für   die   Verkettung    der 
Gedanken  gern  SB  den  logischen  Gesetzen. 
Als  unübertreffliches  Zuchtmittel  für  stren- 
ges Schließen  (Ableiten,  Beweisen)  und  für 
klares  und  scharfes  Denken  überhaupt  ist 
schon  seit  Jahrtausenden  die  Mathematik 
geschfttzt  und  verwertet    In  jedem  Lehr- 
gegenstande aber  ohne  alle  Ausnahme  hat 
der  kundige  Lehrer  auf  Schritt  und  Tritt 
Gelegenheit,  auf  das  Denken   der  Schaler 
anr^end,  befruchtend,  wegweisend  einzu- 
wirken: die  Stellung  der  Fragen,  die  Kritik 
der  Antworten  nach  Inhalt  und  Form,  die 
unausgesetzte      Sicherstellung     besonders 
wichtiger  Begriffe  gegen  jegliches  Mißver. 
st&ndnis,  die  Art  und  Weise,  wie  der  Schüler 
seines  Irrtums  überführt  und  eines  Besseren 
belehrt  wird,  die  zweckm&ßige  Anknüpfung 
des  Neuen   an   das  Alte,   die   zielbewußte 
Anleitung   der  Schüler   zur  Ableitung  all- 
gemeiner  Sfttze   aus   vorliegenden   Einzel- 
fillen,  endlich  bei  diesen  und  allen  anderen 
Gelegenheiten    die    möglichst    klare    und 
scharfe,   sowie  der  Entwicklungsstufe   der 
Schüler  angepaßte  Formung   der   eigenen 
Gedanken,  —  das   sind   die   vornehmsten 
liittel,  durch  welche  der  Lehrer  ohne  Unter- 
schied des  Faches  den  intellektuellen  Fort- 
schritt   der    Jugend    mächtig    zu   fördern 
vermag. 

Literatur:  Lotze  Herm.,  System 
d.  PhUos.  I.  Loeik,  2.  Aufl.,  1881.  —  Schup- 
pe Wilh.,  Eäenntnistheor.  Logik,  1878, 
Ö.  88  bis  164.  —  Kroman  K.,  Kurzgef.  Lo- 
akundPs7chol.,1890.  — Liebmann  Otto, 
Zar  Analysis  d.  Wirkl.,  2.  Aafl.,  1884,  S.  471 
ff.  and  494  ff.  —  J  o  dl  Fr.,  Lehrb.  d.  Psychol. 
2.  Aufl.,  1903,  n.  Bd.,  S.  224  bis  305.  — 
Bergmann  Jul.,  Grundprobleme  d.  Logik, 
2.  Aufl.,  1895.  —  Sully-Stimpf  1,  Psychol. 
£  Lehrer,  S.  239  bis  310 ;  Untersuchungen  üb. 
d.  Kindh.,  5.  Kap.  —  Wundt  W.,  Physiol. 


Psychol.  IL,  3.  Aufl..  S.  386  ff. ;  Vorles.  üb.  d. 
Menschen-  und  Tierseele,  2.  Aufl.,  S.  384  ff, 
—  Dörpfeld,  Denken  und  Ged&chtnis, 
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Wörterb.  d.  philos.  Begriffe,  2.  Aufl.,  1904, 
L  Bd.,  S.  202  ff. 

Wien.  AnL  v.  Ledair, 

Denkgesetze.  Die  Erforschung  der 
Gesetzmäßigkeit  des  Denkens  (s.  die  Art 
„Denken,,  und  „Logik**)  führt  an  dem 
Leitfaden  von  Grund  und  Folge  (s.  unten 
P.  IV)  schließlich  zu  einigen  selbstverständ- 
lichen Sfttzen,  welche  als  die  tiefsten  Wurzeln 
aller  logischen  Gesetzmäßigkeit  und  als  die 
letzten  Voraussetzungen  alles  richtigen  Ur^ 
teilens  und  Schließen s  zu  betrachten  sind; 
als  solche  sind  sie  einer  Begründung  weder 
f&hig  noch  bedürftig,  sie  sind  unmittel- 
bar evident  und  derUrgrund  aller 
mittelbaren  Evidenz.  Es  gibt  vier 
solche  Denkgesetze  im  engeren  Sinne 
oder  logische  Grundsätze   (Axiome). 

I.  Der  Grundsatz  der  Identität» 
der  meist  in  die  Formel  gekleidet  wird :  A  ist 
A,  d.  h.  jedes  Denkobjekt  ist  mit  sich  selbst 
identisch,  es  muß  eben  als  dieses  und  als  kein 
anderes   gedacht  werden.    Die  Amphibob'e 
des  ^ist**   in  obiger  Formel  brachte  es  mit 
sich,    daß    dem    Satze    auch    verschiedene 
metaphysische  (extramentale)  Bedeutungen 
beigelegt   wurden.    Beschränken    wir   uns 
hier   auf  seine   logische   Bedeutung,    so 
drückt  er  allerdings  eine  schlechthin  not- 
wendige Voraussetzung  alles  Denkens  (Ur- 
teilens)  aus;  Urteilen  ist  nur  möglich,  wenn 
die    einzelnen    Vorstellungsobjekte    festge- 
halten,    als    dieselben    reproduziert    und 
wiedererkannt  werden  können,  denn  zwi- 
schen fortwährend  Schwankendem  und  Zer- 
fließendem läßt  sich  keine  bestimmte  Be- 
ziehung herstellen.    Es  handelt  sich  also 
um  die  Konstanz  unserer  einzelnen  Vor- 
stellungsinhalte    als    Bedingung     unseres 
Denkens.    Diese  Konstanz  zu  ermöglichen, 
ist  eine  wesentliche  Leistung  der  Sprache 
und  so  ergibt  sich  aus  der  Identitätsformel 
eine   doppelte   Forderung:   1.  Jedes  Wort 
werde  in  einem  und  demselben  Gedanken- 
znsammenhang  in  genau  derselben  Bedeu- 
tung  verwendet;    2.    die    Begriffe    selbst 
müssen  in  einem  gegebenen  Stadium  ihrer 
Entwicklung  ihremlnhalt  nach  streng 
festgehalten   werden.    Schon    im   Bewußt- 
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sein  des  einzelnen  nehmen  manche  Begriffe 
mitunter  ein  schillerndes  Gepräge  an;  wie 
groß  ist  nun  erst  ihre  Verschiedenheit  im 
Kopfe  verschiedener  Individuen!  Wieviel 
Streitigkeiten  und  MiBverständnisse,  wieviel 
Haß  und  Feindschaft  würde  aus  der  Welt 
verschwinden,  wenn  die  Menschen  unter 
sich  vollkommen  einig  wären  üher  die  Be- 
deutung von  Wörtern  wie:  Erfahrung, 
Philosophie,  Religion,  Bildung,  Glück,  Wohl- 
fahrt, Gerechtigkeit,  Freiheit,  Gleichheit 
u.  dgl.  m.I 

Hiemit  ist  aher  die  Bedeutung  des  Iden- 
titätsgesetzes noch  nicht  erschöpft;  auf  ihm 
beruht  auch  die  Berechtigung  der  sogenann- 
ten analytischen  Urteüe;  d.  h.  um- 
faßt z.  B.  ein  Dingbegriff  A  nebst  seiner 
nächsthöheren  Gattung  M  die  besonderen 
Merkmale  z,  y,  z,  dann  lassen  sich  mit 
Denknotwendigkeit  folgende  vier  Urteile 
fällen:  A  ist  M,  A  ist  x,  A  ist  y,  A  ist  z. 
Hier  sind  die  Prädikate  M,  x,  y,  z  jedes- 
mal mit  einer  Komponente  von  A  identisch. 
In  diesem  Sinne  aufgefaßt,  heißt  die  Formel 
A  ist  A  auch  Satz  der  Einstimmigkeit 
oder  Obereinstimmung.  Kaum  jemals 
wird  das  praktische  Denkbedürfnis  auf  Ur- 
teile führen,  die  der  Identitätsformel  buch- 
stäblich entsprechen.  Wenn  man  urteilt 
„Kinder  sind  Kinder"  oder  „Krieg  ist  Krieg", 
so  hat  in  beiden  Fällen  Subjekt  und  Prä- 
dikat verschiedene  Bedeutung  und  der  so 
Urteilende  setzt  bei  den  Denkgenossen  das 
Verständnis  für  diesen  Unterschied  voraus. 

II.  Der  Grundsatz  des  (zu  vermei- 
denden) Widerspruches  drückt  Wesen 
und  Bedeutung  des  Verneinens  aus;  er 
lautet:  Kontradiktorisch  einander  entgegen- 
gesetzte Urteile  (wie:  A  ist  b  und:  A  ist 
nicht  b)  können  nicht  beide  wahr  sein, 
vielmehr  muß  das  eine  oder  das  andere 
falsch  sein;  aus  der  Wahrheit  des  einen  folgt 
die  Falschheit  des  andern;  mit  andern 
Worten :  die  Doppelantwort  j a  und  nein  auf 
eine  und  dieselbe,  in  demselben  Sinne  ver- 
standene Frage  ist  unzulässig.  Gilt  z.  B.  das 
Urteil  A  ist  b,  d.  h.  muß  b  im  Inhalte  A 
mitgedacht  oder  demselben  einverleibt 
werden,  so  kann  nicht  nicht-b  (die  Ver- 
neinung von  b  oder  die  Behauptung  seiner 
Abwesenheit)  zugleich  mitgedacht  oder 
einverleibt  werden,  ohne  daß  A  zerstört 
wird  und  das  Denken  sich  selbst  aufhebt. 
Indes  ist  hiebei  der  Spielraum  der  für  A 
möglichen  Prädikationen  niemals  ganz  be- 


liebig weit.    Wenn  z.  B.  Schopenhauer 
dem  Satze  des  Widerspruchs  die  Form  gibt 
„Jedem  Subjekt  ist  jegliches  Prädikat  ent- 
weder beizulegen   oder  abzusprechen'',    so 
bedarf  die  Prädikation  einer  sach- 
gemäßen  Beschränkung,    wenn    sich 
nicht  arge  Ungereimtheiten  ergeben  sollen. 
Man  kann  nicht  nach  einem  Prädikate  blind- 
lings, sozusagen  „ins  Blaue"  hinanslangen. 
Es  ist  z.  B.  wo)il  zulässig  zu  urteilen,  daß 
der   Mars   von  menschenähnlichen  Wesen 
bevölkert  sei  oder  daß  dies  nicht  der  Fall 
sei;   anders  steht  es,   wenn  man  urteilen 
wollte,  der  Mars  sei  sechsfüßig  oder  er  sei 
nicht  sechsfüßig  u.  ä.  Die  zwingende  Natur 
unseres  Satzes   offenbart  sich  nur   dann, 
wenn  dem  Subjekte  mindestens  der 
Gattungsbegriff  des  fraglichenPrä- 
dikates  zukommt;  nur  dann  ergibt  sich 
eine  vernünftige   Frage,    die  entweder 
mit  ja  oder  nein,  niemals  aber  mit  ja  nnd 
nein  beantwortet  werden  kann.  Die  Fragen : 
„Ist  der  Mars  von  menschenähnlichen  Wesen 
bewohnt?'     und    „Ist  dein   Reitpferd    ein 
Schimmel  ?**   sind  für  jedermann  verständ- 
lich   und  ebenso   verständlich  ist   es,    daß 
beide  nur  entweder  bejaht   oder  verneint 
werden  können.    Das  Reitpferd  muß  doch 
wohl  eine  Farbe  haben;  ist   es  nicht  weiß 
dann  hat  es  eben  eine   andere  Farbe  und 
alle  diese  anderen  möglichen  Fälle  können 
wir  mit  dem  Ausdruck  , nicht  weiß'    zu- 
sammenfassen.   Wenn  wir  urteilen,  daß  das 
fragliche  Reitpferd  entweder  weiß  oder  nicht 
weiß  ist,  so  stützen  wir  uns  auf  die  Gewiß- 
heit, daß    es  irgend  eine  Farbe  hat,  nnd 
jede   der   beiden   Möglichkeiten    hat  doch 
wenigstens  einen  Sinn.   Mit  dieser  Betrach- 
tung aber  haben  wir  schon  das  Gebiet  des 
III.  logischen  Axioms  betreten,  das  im  Grunde 
nur  eine  Folgerung  aus  dem  IL  ist. 

III.  Der  Grundsatz  des  ausge- 
schlossenenD ritten  oder  Mittleren 
lautet :  Kontradiktorisch  einander  entgegen- 
gesetzte Urteile  (wie:  A  ist  b  und:  A  ist 
nicht  b)  können  nicht  beide  falsch  sein  und 
lassen  nicht  die  Wahrheit  eines  dritten  oder 
mittleren  Urteils  zu,  vielmehr  muß  das 
eine  oder  das  andere  wahr  sein  und  aus 
der  Falschheit  des  einen  folgt  daher  die 
Wahrheit  des  andern ;  mit  andern  Worten:  die 
Doppelantwort  „weder  ja  nochnein^ 
auf  eine  und  dieselbe,  in  demselben  Sinne 
verstandene  Frage  ist  unzulässig.  Auch 
dieser  Satz  verrät  seine  axiomatische  Natur 
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nur  dann,  wenn  der  Gattangscharakter  von 
b  dem  Subjekte  schon  innewohnt;  ond  ist  b 
in  jedem  FaUe  genau  definiert,  dann  entföUt 
die  MögHchkeit,  dem  obigen  Satze  F&lle 
entgegenzuhalten,  die  ihn  zu  widerlegen 
scheinen.  Ist  genau  definiert,  was  ^schuldig* 
oder  «musikalisch^  bedeutet,  dann  kann 
man  niemals  „teilweise  schuldig**  oder  „teil- 
weise musikalisch''  als  das  verpönte  n^VLs- 
geschlossene  Dritte"  geltend  machen. 

IV.  Das  Denkgesetz  des  Grundes. 
Dem  Urteilen  ist  es  wesentlich,  daß  es  mit 
dem  Bewußtsein  seiner  Gültigkeit,  mit  dem 
Anspruch  auf  allgemeine  Anerkennung 
gefiüh  wird.  Sogar  im  Bereiche  des  Ge- 
schmackssinnes hört  man  öfter:  „Griechische 
Weine  sind  nicht  gut*  als  „Griechische 
Weine  schmecken  mir  nicht**.  Fehlt 
dem  Urteilenden  die  subjektive  Gewißheit, 
dann  gebraucht  er  die  Form  der  Frage  oder 
drückt  seinen  Zweifel  in  anderer  Weise  aus. 
Ist  er  aber  seiner  Ssche  gewiß,  dann  fühlt 
er  sich  unter  einem  Zwange,  so  und  so 
zu  denken.  Dieser  Zwang  ist  im  Einzel- 
fiJle  entweder  psychologischer  oder 
logischer  Natur.  Psychologisch  wird 
das  Denken  beeinflußt  durch  eingewurzelte 
Denkgewohnheiten,  durch  Stimmungen,  Ge- 
fühle, Affekte,  Neigungen,  Wünsche  u.  s.  w. 
SoU  aber  ein  Urteil  auf  allgemeine 
Gültigkeit  Anspruch  machen  können, 
dann  muß  die  Denknötignng  logischer 
Art  sein,  siemußderDenksph&re  selbst 
entspringen,  welche  die  allen  Denken- 
den gemeinsame  Anschauung  und 
Erfahrung  umfaßt,  und  zwar  entspringt 
sie  jener  Verkettung  der  Gedanken,  die  wir 
durah  das  Schema  ,  Grund— Folge**  aus- 
drücken. Sind  wir  uns  bei  einem  Denkakt 
seines  „Grundes**  bewußt,  dann  können 
wir  diesen  wieder  als  , Folge**  auslassen, 
deren  „Grund'  wir  abermals  so  behandeln 
o.  8.  £,  bis  wir  endlich  bei  einem  „Axiom" 
anlangen,  dessen  Evidenz  nicht  mehr  auf 
einen  evidenteren  Satz  zurückgeführt  wer- 
den kann,  das  aber  auch  dessen  gar  nicht 
bedar£  Das  Denkgesetz  des  Grundes 
besagt  nun,  daß  mit  dem  Grunde  die  Folge 
notwendig  gesetzt,  mit  der  Folge  der 
Grund  aufgehoben  sei,  mit  anderen  Worten: 
irenn  der  Satz  A  als  Grund  von  B  anerkannt 
ist,  so  muß  mit  der  Bejahung  von  A  auch 
B  bejaht,  mit  der  Verneinung  von  B  auch 
A  verneint  werden.  Meist  wird  als  viertes 
Denkgesetz  der  Satz  vom  zureichenden 


Grunde  aufgestellt,  dem  Leibniz  zuerst 
den  Rang  eines  obersten  Prinzips  zuerkannt 
hat.  Leibniz  sagt :  „Unsere  Schlüsse  sind 
auf  zwei  große  Prinzipien  gegründet,  das 
des  Widerspruchs  .  .  .  und  das  des  zu- 
reichenden Grundes,  kraft  dessen  wir  an- 
nehmen, daß  kein  Faktum  wahr  oder  wirk- 
lich, kein  Satz  wahr  sei,  ohne  daß  es  einen 
zureichenden  Grund  gäbe,  warum  es  so 
sei  und  nicht  anders,  obgleich  diese  Gründe 
in  den  meisten  FaUen  uns  unbekannt  sein 
können.**  Es  ist  hier  nicht  der  Ort  auf 
die  Grundabsicht  Leibnizens  naher  ein- 
zugehen; das  eine  ist  gewiß,  daß  seine 
Meinung  hiebe!  über  den  Bereich  des 
Denkens  hinausgeht. 

Es  ist  ein  recht  unerfreuliches  Schau- 
spiel zu  beobachten,  welch  ein  Wirrsal  von 
Deutungen  und  Streitigkeiten,  von  Ein- 
wendungen und  Bedenklichkeiten  sich  im 
Laufe  der  Zeiten  um  die  obigen  vier  Axiome 
herumgelagert  hat ;  für  manche  steht  nicht 
einmal  deren  Unbeweisbarkeit  fest.  Vor 
den  Blicken  des  Femerstehenden  setzt  sich 
hiedurch  die  Philosophie  überhaupt  und 
die  Logik  insbesondere  in  ein  wenig  gün- 
stiges Licht  Nirgends  vielleicht  ist  dieser 
grimmige  „Kampf  aller  gegen  aUe**  so  sehr 
geeignet,  dem  interessevollen  Laien  Miß- 
trauen einzuflößen  als  auf  dem  Felde  jener 
Grundgesetze,  welche  das  tiefste  und  ver- 
läßlichste Fundament  sein  sollen  für  jede 
Betätigung  unseres  Denkbedürfnisses.  Man 
lese  nur  z.  B.  die  heute  noch  an  Gründlich- 
keit nicht  übertroffenen  historischen  Ausfüh- 
rungen in  Fr.  Ober  wegs  System  der  Logik 
(4.  A.  1874)  S.  186  bis  221,  ferner  Chr.  Sig- 
w  a  r  t  s  Logik  (3.  A.  1904)  an  allen  den  Stellen, 
die  von  unseren  Denkgesetzen  handeln; 
endlich  Rud.  E  i  s  1  e  r,  Wörterb.  d.  philosoph. 
Begriffe  (2.  A.  2  Bde.  1904).  —  Kroman 
K.,  Kurzgef.  Logik  u.  Psychol.  (1890)  S. 
•5  bis  11,  39  bis  48.  Bezüglich  weiterer 
Literatur  sei  auf  die  Art.  Denken  und 
Logik  verwiesen. 
Wien.  Ant  r.  Ledair. 

DenzeL  Bernhard  Gottlieb  Denzel 
(1773  bis  1838),  hervorragender  Pädagog,  wie 
Dinter  und  Zerrenn  er,  einer  jener 
Männer,  die  an  dem  praktischen  Aufbau 
der  neuen,  d arch  Pestalozzi  begründ eten 
Volksschule  arbeiteten.  Geboren  zu  Stutt- 
gart, wo  sein  Vater  Gerichtsvollzieher  und 
Kaufmann  war,  und  früh  schon  ein  vor- 


zOgliches  Talent  vemteDd,  besuclite  er  die 
hSheren  SchQUn  eeinec  Vat«rBUdt,  bezoi; 
■Isdann  die  Seminuxien  za  Denkendorf, 
Haolbronn  nnd  T&bingen  and  widmete 
sich  der  Theologie.  Nach  Vollendnng  eeiner 
Stadien  wiirde  er  Erzieher  bei  einem 
Kaofinanne  in  Frankfurt  am  Hain;  dorch 
dieae  erzieherische  Tätigkeit  wnrde  er  za 
PestalozEi  gefahrt,  den  er  in  Trerdon 
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beaachte,  1806  wnrde  er  als  Pfarrer  in 
Pleidesheim  (Württemberg)  angestellt  and 
1811  znm  Inspektor  des  nun  in  EBlingen 
errichteten  Schallehrerseminars  ernannt, 
wo  ihm  epftter  der  Rang  eines  Pr&laten 
erteilt  wurde.  —  Denzels  Anechanaogen 
fl.ber  die  Hebung  der  Volksschale  sind 
niedergelegt  in  seinen  beiden  Haaptschriften : 
,Die  Volksschule,  ein  methodologischer 
Lebrknrsas",  Stattgart  1817,  and  .Einlei- 
tang  in  die  Erzieh  an  gslehre  in  drei  Teilen" 
(1820  bis  1839,  wiederholt  neu  aufgelegt).  — 
Durch  ihn  and  Harnisch  erhielt  der BegrifT 
der  Volksschule  seine  neuartige,  den  mo- 
dernen Anschanangen  entsprechende  Fas- 
snng.  „Volksschulen",  sagt  er,  .sind  die 
Bildungsanatalten,  welche  den  Zögling  ohne 
Bücksicht  auf  einen  beatimmten  Beruf  bloB 
zu  dem  anleiten,  was  znr  allgem einen 
Uenschen-  nnd  Berufsbildung  gehört,  nnd 
was  der  Mensch  in  seinen  natürlichen  and 
geselligen  Verhaitnisaen  bedarf.*  OerVolke- 


schallehrer  rouB  aach  Erzieher  sein,  er  aoU 
nicht  einzelne  Krftfte  der  Seele,  «ondem 
deren  Totalkraft  in  Ansprach  nehmen;  er 
soll  Verstand  and  Herz  des  Zögling«  gloich- 
m&fiig  bilden  und  eine  harmonische  Knt- 
wicklnng  und  Blldnng  aller  Kraft«  des 
Zöglings  herbeifOhren.  Erziehen  hüAt  ii»ch 
D  e  n  zei  , durch  planm&Big  geordnete 
Veranstaltang  die  Krifta  and  Anlagen  der 
Measchennatnr  in  ihrer  Entfaltung  so  leiten, 
dafi  der  ZSglIng  dadurch  zu  seiner  toU- 
ständigen  AostHldang  gelangen  and  seine 
Tolle  Bestimmung  als  Hensch  erreichen 
kann."  Der  höchste  Erziehnngsgmndsatz 
ist  nach  ihm:  , Leite  alle  Anlagen  luid 
Kräfte  deines  Zöglings  in  ihrer  harmoni- 
schen Entfaltung  so,  dafi  daraus  die  mög- 
lichst vollendete  BlQte  der  Humanit&t  her- 
vorgehet* Die  Erziehung  soll  vor  allem 
jede  Einseitigkeit  im  Entwickeln  und  in 
der  Bildung  vermeiden  nnd  die  Indiri' 
dualit&t  des  Z&glings  berücksichtigen.  — 
unter  Unterricht  versteht  Deniel  Jede 
absichtliche  Anleitung,  welche  dem  Schüler 
zur  Erwerbung  gewisser  Kenntnisse  und 
Fertigkeiten  gegeben  wird.  Hat  man  zu- 
gleich die  bestimmte  Absicht,  vermittels 
desselben  die  im  Ontenicht  besch&ftigten 
noch  anausgebildeten  Krftfte  des  SchtUers 
za  Oben,  za  stärken  and  zu  bilden,  so 
nennen  wir  einen  aolchen  Unterricht  Er- 
ziehungsuntern'cht'.  Unter  Elementarnnter- 
richt  faBt  er  alles  zusammen,  was  zam 
Fundament  der  Menschen-  and  Berufii- 
bildang  gehört,  und  diese  hat  nor  ein  Ziel, 
n&mlich  das  Kind  dahin  zu  bringen,  doB 
ea  dereinat  im  stände  ist,  seiner  aittlich- 
religiösen  Bestimoiung  auf  Erden  gem&B 
zn  leben.  Die  Bildangsmittel  der  Volks- 
schnla  sind  der  Unterricht,  die  von  ihm 
entworfene  Schulordnung  nnd  das  Beispiel 
des  Lehrers.  Er  war  aber  auch  ein  tüchtiger 
Spezialmethodiker,  So  dringt  er  beim  Lese- 
unterricht daranf,  daB  als  Vorbereitung 
dazu  ein  vorgesprochener  Satz  in  Wörter, 
die  Wörter  in  Silben  nnd  diese  in  Laute 
zerlegt  werden.  Der  Schreibunterricht  bs- 
giant  bei  ihm  mit  Pnnkten  nnd  Strichen, 
worans  dann  die  Elemente  der  Sohrift,  die 
gerade  Linie,  der  Bogen,  das  Kund,  die 
Schleife,  die  Schnecken hnie  hervorgehen. 
DaB  er  dabei  das  Richtige  traf,  haben  die 
neueren  Beobachtungen  Über  das  Zeichnen 
der  Kinder  bestltigt  (s.  Zeichnen).  Das 
Rechnen  wird  an  die  Anscbanangen    der 
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Zfthlen  geknüpft  und  zumeist  im  Zahlen- 
kreis  Ton  Zehn  geübt  n.  8.  w.  Die  Schul- 
gesetztafel  enth&It  folgende  Gebote:  1.  Da 
sollst  allen  Anordnungen  deines  Lehrers 
vülig  Folge  leisten.  2.  Sei  fleißig  und  auf- 
merksam. 3.  AUes  zu  seiner  Zeit  und  alles 
sn  seinem  Orl  4.  Rede  die  Wahrheit 
5.  Sei  reinlich,  sei  schamhafdg.  6.  Sei  yer- 
trSgtieh,  liebreich  und  dienstfertig  gegen 
deine  Mitschüler.  7.  Sei  gesittet  in  deinem 
Betngen.  8.  Sei  andächtig  und  ehrerbietig, 
wenn  da  betest,  denn  du  betest  zu  dem 
aDmichtigen  und  allwissenden  Gott  Schürfe 
des  Yerstandes,  Klarheit  im  Denken  und 
Reden  zeichneten  ihn  als  Lehrer  aus  und 
liebenswürdige  Gemütlichkeit,  besonnene 
Müde,  Sanftmut,  Schonung  anderer  und 
reges  Streben,  Gutes  zu  tun,  waren  die 
Gmndzüge  seines  Charakters. 

Literatur:  Palmer  in  Schmids 
Eüiyklop.  Handb.  2\  18  ff.  —  Kefer- 
stein  H.,  in  Beins  Enzyklop.  Handb.  1, 
6241 

Lindner-SehiUer  f. 

Deutsche  Schrift  s.d.  Art  Schreib- 
anterricht 

Deutsche  Sprache.  Unterricht  an 
VoQu-  nad  Bflrgerschnlen  und  Lehrer- 
bUdongsanstalten.  ,Der  Mensch  ist  ein 
soziales  Wesen  und  als  solches  auf  das 
Zosimmenleben  mit  anderen  Menschen 
angewiesen.  Nur  im  gesellschaftlichen  Ver- 
kehr findet  er  die  Bedlngangen,  unter 
denen  er  alle  seine  Anlagen  und  Krftfte 
entfalten,  sich  überhaupt  zum  Menschen 
bilden  kann.  Dieser  Verkehr  aber  ist  nicht 
möglich  ohne  die  Sprache.  In  ihr  besitzt 
er  das  natürlichste  und  YoUkommenste 
Aosdracksmittel,  das  seinem  geheimsten 
Denken  and  Empfinden  eine  für  andere 
^bsre  Gestalt  verleiht  und  so  eine  deut- 
liche Wechselbeziehung  zwischen  Geist  und 
Geist  ermöglicht  Von  dem  Grade  der 
Vollkommenheit  womit  er  dieses  Mittel 
gegenseitiger  Verständigung  zu  gebrauchen 
weiß,  hingt  es  ab,  wie  weit  er  die  sozialen 
BüdangMiueilen  in  seinen  eigenen  Geist 
leiten  kann;  wer  andere  nicht  versteht  und 
sich  selbst  nicht  yerst&ndlich  machen  kann, 
steht  einsam  unter  seinen  Mitmenschen*, 
diese  Worte,  entnommen  Lüttges  „Die 
mtlndliche  Sprachpflege*  sind  ebensosehr 
eine  Würdigung  der  Bedeutung  des  ünter- 
nchts  in  der  Muttersprache  wie  eine  Be- 


stimmung seines  Zieles,  wohl  nicht  in  der 
gang  und  g&ben  schulmeisterhaften  Form, 
wie  sie  dem  Pedanten  zusagt,  aber  doch 
klar  und  deutlich.  Einerseits  lassen  sie 
erkennen,  dafi  eine  Fortentwicklung  der 
menschlichen  Geistesbildung  ohne  Sprach- 
pflege völlig  ausgeschlossen  ist,  und  stellen 
damit  den  Unterricht  in  der  Muttersprache 
rücksichtlich  seiner  Bedeutung  in  der 
Reihe  der  Unterrichtsfächer  obenan,  ander- 
seits besagen  sie,  daB  der  Sprachunterricht 
diesen  ihm  zugesprochenen  Wert  nur  dann 
vollkommen  erreicht,  wenn  er  als  letztes 
Ziel  die  Befähigung  des  Lernenden  anstrebt, 
nicht  nur  seine  eigenen  Gedanken  in  „ihren 
feinsten  Beziehungen"  und  die  begleitenden 
Gemütszustände  in  .ihren  zartesten  Re- 
gungen* in  einer  dem  Hörer  verständlichen 
Weise  auszudrücken,  sondern  auch  mit 
Geist  und  Herz  zu  erfassen,  was  andere  in 
Wort  und  Schrift  äußern. 

Es  ist  sonach  der  Zweck  des  Sprach- 
unterrichts ein  rein  praktischer;  dieser 
schließt  den  materialen  in  sich,  da  doch 
den  Wort  formen  Vorstellungen  des  aus  der 
Außenwelt  Erfaßten  entsprechen,  die  Sprache 
also  Kenntnisse  beibringt,  und  den  for- 
malen, da  die  mit  den  einzelnen  Wort- 
formen verbundenen  Vorstellungen  denkend 
verarbeitet  werden  müssen,  wenn  in  dem 
£[inde  das  Mitteilungsbedfiürfnis  geweckt 
werden  soll.  Daraus  ergibt  sich  jener 
dreifache  Farallelismus  zwischen  Wort, 
Ding  und  Gedanken,  zwischen  Sprach- 
lichem, Sachlichem  und  Logischem, 
den  Comenius  herausgefunden  und  in 
seiner  ,  Janua  linguarum*  der  Welt  geoffen- 
bart hat:  „In  Gott  sind  die  Ideen,  die  Ur- 
typen,  welche  er  den  Dingen  aufprägt,  die 
Dinge  wiederum  prägen  ihre  Bilder  den 
Sinnen  ein;  die  Sinne  teilen  sie  dem  Geiste 
mit,  der  Geist  der  Zunge,  die  Zunge  den 
Ohren  anderer,  eine  leibliche  Vermittlang, 
da  sich  die  in  den  Leibern  eingeschlossenen 
Geister  nicht  auf  eine  geistige  Weise  unter- 
einander verständigen  können.  .  .  .  Die 
Worte  müssen  beständig  mit  den  Dingen 
gelehrt  werden,  damit  Verstand  und  Sprache 
gleichzeitig  gebildet  werden;  Worte  ohne 
Dinge  sind  Schalen  ohne  Kern,  eine  Scheide 
ohne  Schwert,  Schatten  ohne  Körper, 
Körper  ohne  Seele.  Die  Weisheit  besteht 
in  den  Dingen,  nicht  in  den  Worten.* 

Damit  hat  Comenius  der  Methodik 
des     muttersprachlichen    Unterrichts     die 
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Wege  gewiesen  und  es  wäre  der  Schale 
manche  Yerirrong  erspart  geblieben,  wenn 
sie,  an  dieser  ,,geheimni8vollen  Oberein- 
stimmnng'  zwischen  Gedanken,  Wort  and 
Ding  festhaltend,  nicht  in  der  Betonung 
bald  des  einen,  bald  des  anderen  der  oben 
angeführten  drei  Zwecke  das  Heil  gesucht, 
sondern  alle  drei  Seiten  des  Sprachunter- 
richts  zQgleich  ins  Auge  gefaßt  hätte.  So 
aber  wurde  zanftchst  bloß  der  rein  prak- 
tische Zweck  verfolgt,  dem  der  Unterricht 
anfangs  auf  synthetischem  Wege  gerecht  zu 
werden  trachtete,  bis  sp&ter  unter  dem 
Einflüsse  der  Philanthropisten  das  analytische 
Verfahren  den  Platz  behauptete. 

Bahnbrechend  wirkte  in  dieser  Hinsicht 
F.  F.  Wilmsen  durch  seine  „Anleitung 
zu  zweckmäßigen  deutschensprach- 
Übungen  in  Beispielen  und  Auf- 
gaben für  Lehr  er  in  Bürger  schulen''. 
Ausgehend  von  dem  Gedanken,  daß  „es 
überaus  schwer  ist,  diesen  Unterricht  den 
Kindern  anziehend  zu  machen  und  eine 
gewisse  Trockenheit  und  Einförmigkeit  zu 
vermeiden,  welche  so  leicht  davon  ab- 
schreckt'', suchte  er  die  Schüler  durch 
mannigfache  Übungen,  die  er  ihnen  aufgab, 
zur  „Deatlichkeit,  Richtigkeit  und  Bestimmt- 
heit im  Ausdruck**  zu  leiten.  Im  gleichen 
Sinne  wirkte  J.  F.  Pohlmann,  der  die 
Fehler  des  Volksdialekts  zum  Ausgangs- 
punkt machte,  um  die  Schüler  zum  richtigen 
Gebrauche  der  Formen  zu  führen. 

Es  bedeutete  keinen  geringen  Fort- 
schritt, als  die  Schule  den  formalen 
Zweck  des  Sprachunterrichts  in  den  Vorder- 
grund zu  stellen  begann.  Die  ersten  Be- 
mühungen, an  Stelle  des  geisttötenden 
Mechanismus  besondere  Denk-  und  Ver- 
standesübungen  treten  zu  lassen,  gingen 
gleichfalls  von  der  philanthropischen  Schule 
aus;  die  nächste  Konsequenz  war,  da  ein 
Denken,  insbesondere  ein  Unterricht  im 
Denken,  ohne  Sprache  nicht  möglich  ist, 
die  Verbindung  von  Denk-  und  Sprach- 
übungen, wie  sie  Freiherr  von  llochow 
(s.  d.)  auf  seiner  Musterschule  in  Rekhan 
eingeführt  hatte.  Diese  neue  Richtung  fand 
die  mächtigste  Stütze  an  dem  Bahnbrecher 
der  neuen  Pädagogik,  Pestalozzi,  der 
als  Gegner  alles  bloß  äußerlich  eingelernten 
Wissens  auch  den  formalen  Bildungswert 
der  Sprache  in  seinem  ganzen  Umfange 
und  in  seiner  vollen  Tiefe  erfaßte.  In  seine 
Fußstapfen  traten  Männer  wie  Dr.  £.  Til- 


lich und  K.  H.  Krause,  die  kurch  ihre 
Schriften  für  die  Verbindung  der  Sprach- 
und  Denkübungen  wirkten,  dabei  allerdings 
ausschließlich  auf  die  Form  Bedacht 
nehmend,  während  der  ideale  Gehalt  der 
Sprache  gar  keine  Berücksichtigung  fand. 
Blieb  das  Wirken  dieser  beiden  auf  das 
rein  pädagogische  Gebiet  beschränkt,  so 
suchte  K.  F.  Becker  (s.  d.)  die  von 
Pestalozzi  mit  so  großem  Erfolge  ver- 
tretenen Grandsätze  sprachwissenschaftlich 
zu  begründen.  Durch  das  Bestreben 
Beckers,  die  Schüler  durch  die  Sprache 
in  die  Operationen  des  Denkens  einzuführen, 
wurde  „die  Bedeutung  des  Sprachunter- 
richts als  formalen  Bildungsmittels  auf 
eine  unerreichbare  Höhe  emporgehoben, 
indem  nicht  nur  das  Denken  in  und  mittels 
der  Sprache,  sondern  auch  das  Denken 
über  die  Sprache,  die  Entwicklung  der 
logischen  Formen  aus  der  Sprache  heraus, 
also  die  Sprachphilosophie  als  Ziel  des 
Sprachunterrichts  hingestellt  wurde'.  Wohl 
gewannen  die  Ideen  Beckers  in  den 
Jahren  1835  bis  1845  sehr  rasch  an  Boden, 
insbesondere  als  sein  unbedingter  Verehrer 
Raimund  Jakob  Wurst  (s.  d.)  sie  in 
die  Volksschule  einführte:  in  der  Folge 
aber  konnten  sich  einsichtige  Schulmänner 
nicht  der  Erkenntnis  verschließen,  daß 
durch  den  bis  auf  die  Spitze  getriebenen 
Formalismus  der  Gehalt  der  Sprache 
ernstlich  gefährdet  werden  mußte,  sagt 
doch  Stockmayer:  „So  war  es  nicht  der 
Gedanke,  der  Inhalt,  der  Stoff  des  Satzes, 
der  von  den  Schülern  innerlich  aufgefaßt 
und  verarbeitet,  an  dem  ihr  Denken  geübt 
werden  sollte,  sondern  allein  die  Form; 
nicht  mit  Worten  sollten  sie  umgehen, 
vielmehr  an  Wörtern,  ihrer  Form  und  Be- 
ziehang  zu  einander  sollte  die  Denkkraft 
ausgebildet  werden  und  es  waren  nicht 
minder  als  früher  eben  Regeln,  von  denen 
man  die  Sprache  verstehen  und  sofort 
mündlich  und  schriftlich  richtig  gebrauchen 
lernen  sollte.  Insbesondere  aber  war  es 
eine  bei  einzelnen  fast  ins  unendliche 
gehende  Benennung  der  verschiedenen  Satz- 
arten, Satzglieder  und  Redeteile,  von  deren 
Einprägung  und  Übung  man  den  meisten 
Gewinn  für  die  geistige  Bildxmg  und 
Sprachgewandtheit  der  Schüler  erwartete. ** 
Die  nächsten  Jahre  brachten  daher  eine 
Umgestaltung  der  bisherigen  logisch- 
grammatisierenden  zu  einerneuen  Me- 
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thode,  deren  wesentliches  Merkmal  in  der 
scharfen  HerYorhebong  des  dritten  der  oben 
angefiüirten  Zwecke  des  Sprachunterrichts, 
des  materialen,  zu  suchen  ist  Die  Schüler 
doUten  fortan  beim  Sprachunterricht  nicht 
mehr    an     einzelnen,     bunt     zusammen- 
gewürfelten    Beispielsätzen,     sondern     an 
ganien   zusammenhängenden    Lesestüeken 
geübt  und  gebildet  werden,  so  daß  neben 
der  Kenntnis  der  Form  nunmehr  auch  die 
Anffusong  des  Inhalts  in  Betracht  kam. 
Dtdnrch  worde  für  den  Sprachunterricht 
das  Lesebuch  (s.  d.)  von  großer  Bedeu- 
tung, das  bald  in  die  Schulen  Eingang  fand, 
während  früher   Bibel,  Katechismus   oder 
Liederbuch    zu    Leseübungen     verwendet 
worden  waren.  £s  konnte  nicht  ausbleiben, 
daß  die  neue   —  die  sogenannte  anleh- 
nende —  Methode  unter  den  Schulmännern 
anftnglich  große  Verwirrung  hervorrief,  die 
sich  aus  den  hochgespannten  methodischen 
Anforderungen  an  den  Sprachunterricht  er- 
klirt    Während    Männer    wie    Palmer, 
Low  und  Stern  an  der  grammatischen 
Methode    festhielten,    suchten    nach    dem 
Vorgange      Wackernagels,      der      die 
Becker- Wurst  sehe  Sprachmethode   als 
geistige    Selbstbefleckung     erklärt     hatte, 
Staatsratvon  Bümelin,  Budolf  von 
Ba n m  e  r  und  L.  V  ö  1 1  e  r  jedweden  gramma- 
tischen Unterricht  der  Volksschule  fernzu- 
halten.   Den  gewaltigsten  Gegner  fand  die 
Grammatik   an  Jakob  Grimm,  der  das 
Temiehtende    Urteil    f&Ute,    sie    sei    eine 
^imsägliche  Pedanterie,  die  ein  wiederauf- 
entandener    Grieche    oder   Bömer    kaum 
begreiflich  finden  würde ;  es  werde  dadurch 
gerade   die   freie  Entfaltung  des   Sprach- 
vermögens  in  dem  Kinde  gestört  und  eine 
herrliche  Anstalt   der  Katar,    welche   uns 
die  Rede  mit  der  Muttermilch  eingebe  und 
sie  in  dem  Befang  des  elterlichen  Hauses 
zur  Macht  kommen  lassen  wolle,  verkannt. 
Die  Sprache  sei  gleich  allem  Natürlichen 
and  Sittlichen   ein    unvermerktes,    unbe- 
wnfites    Geheimnis,    welches    sich    in   der 
Jagend    einpflanze    und    unsere    Sprach- 
werkzeuge   für  die   eigentümlichen  vater- 
lindisehen  Töne,  Biegungen,  Wendungen, 
Hirten  oder  Weichen   bestinmie.    Ein   so 
tief   angelegter,     nach     dem    natürlichen 
Gesetze  weiser  Sparsamkeit  aufstrebender 
Bau  könne    unmöglich    durch    die    abge- 
zogenen, matten  und  mißgegriffenen  Regeln 
der  Sprachmeister  geleitet  oder  gefordert 


werden.  Wahre  Dichter  wußten,  ohne 
Grammatik  zu  Rate  zu  ziehen,  über  Stoff. 
Geist  und  Regeln  der  Sprache  ganz  anders 
zu  gebieten  als  Grammatiker  und  Wörter- 
buchmacher. Vor  600  Jahren  habe  jeder 
gemeine  Bauer  Vollkommenheiten  und 
Feinheiten  der  deutschen  Sprache  gewußt, 
d.  h.  täglich  ausgeübt,  von  denen  sich  die 
besten  heutigen  Sprachlehrer  nichts  mehr 
träumen  ließen.  Mädchen  und  Frauen,  die 
in  der  Schule  weniger  geplagt  würden,  ver- 
ständen ihre  Worte  reinlicher  zu  reden, 
zierlicher  zu  setzen  und  natürlicher  zu 
wählen,  weil  sie  sich  mehr  nach  dem 
kommenden  inneren  Bedürfnis  bildeten 
die  Bildsamkeit  und  Verfeinerung  der 
Sprache  aber  sich  mit  dem  Geistesfortschritt 
von  selbst  einfinde.  Jeder  Deutsche,  der 
sein  Deutsch  schlecht  und  recht  wisse, 
d.  h.  ungelehrt,  könne  kühnlich  alle  Sprach- 
meisterregeln fahren  lassen.** 

Der  Ausgang  des  Kampfes  zwischen 
den  Anhängern  Beckers  und  jenen 
Grimms  ist  insofern  interessant,  als 
keine  der  beiden  Parteien  das  Feld  be- 
hauptete, da  die  Vertreter  der  praktischen 
Richtung,  die  zu  Tage  getretenen  Vorteile 
der  beiden  anderen  für  sich  nutzend,  dem 
analytischen  (anlehnenden)  Verfah- 
ren den  Erfolg  sicherten.  Von  den  Männem- 
die  diesem  Ausgleiche  der  drei  Richtungen 
des  Sprachunterrichts  das  Wort  redeten, 
gehören  Ad.  Diesterweg  und  Chr.  G. 
Scholz  der  Periode  des  Oberganges  von 
der  logisch-  grammatischen  zur  anlehnenden 
Methode  an.  Ihre  Hauptvertreter  aber  fand 
diese  in  Lorenz  Kellner,  Friedrich  Otto, 
Karl  Kehr  u.  a.  m.,  die  den  gesamten 
Sprachunterricht  auf  das  Lesebuch  zu 
konzentrieren  suchten,  vor  allem  an  dem 
praktischen  Zwecke  festhaltend,  den 
Kellner  entsprechend  den  beiden  Rich- 
tungen des  Wissens  und  Könnens  als 
Sprachverständnis  und  Sprachfertigkeit  be- 
zeichnet. „Ersteres,  nämlich  das  Sprach- 
verständnis, besteht  in  der  Fähigkeit, 
durch  Bücher  und  geselligen  Verkehr  uns 
zuströmende  Gedanken  sachlich  klar  und 
richtig  aufzufassen,  mithin  das  gesprochene 
und  geschriebene  Wort  zu  verstehen,  es 
schließt  also  das  Lesen  in  sich.  Die  Sprach- 
fertigkeit hingegen  ist  die  Fähigkeit,  eigene 
Gedanken  und  Gefühle  mit  klaren  und 
bestinmiten  Worten  mitzuteilen,  sei  es  nun 
durch    die    mündliche    Rede    oder  durch 
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Schriftzeichen,  weshalb  sie  wieder  das 
Schreiben  in  sich  schliefit.**  Diesem  Ziele 
gerecht  zu  werden,  empfiehlt  Kellner 
eine  Methode,  deren  wesentlichstes  Verdienst 
er  darin  erblickt,  daß  sie  „an  den  Lehrer 
als  Menschen,  an  seinen  Charakter,  an 
seine  Werdelast  Forderungen  stellt  und 
dafl  sie  allerdings  mehr  verlangt,  als  ein 
gewöhnlicher  Geschftftsbetrieb  um  des  lieben 
Brotes  willen  zu  leisten  vermag**  und  die 
er  folgendermaßen  charakterisiert:  „Der 
gesamte  Unterricht  gründet  sich  auf  sorg- 
fältig ausgewählte  Musterstücke  und  S&tze, 
welche  dem  Schüler  durch  den  passenden 
Inhalt  und  dessen  Verständnis  zum  innersten 
geistigen  Eigentum  werden,  zugleich  aber 
auch  eine  objektive  Haltung,  Betrachtung 
und  Verarbeitung  zulassen.  Diese  Muster- 
stücke und  Mustersätze  drängen  mit  Not- 
wendigkeit von  der  bloßen  Abstraktion 
zum  lebendigen,  frischen  Verkehr  mit  der 
Sprache  hin ;  denn  der  Inhalt  findet  durch 
die  Form,  die  Form  wieder  durch  den 
Inhalt  Ausdruck,  Verständnis  und  Be- 
ziehung. An  diese  Musterstücke,  welche 
zum  vollsten  geistigen  Besitztum  des 
Schülers  werden  müssen,  knüpfen  sich  die 
wichtigsten,  für  die  praktische  Tätigkeit 
des  schriftlichen  und  mündlichen  Gedanken- 
ausdruckes unentbehrlichen  grammatischen 
und  orthographischen  Regeln,  das  Nötigste 
und  Anwendbarste  aus  der  Satzlehre,  die 
Kenntnis  einzelner  Synonyme,  insbesondere 
aber  die  Übungen  im  mündlichen  und 
schriftlichen  Gedankenausdrucke.  Diese 
Normalstoffe,  welche  eigentlich  das  Lese- 
buch bieten  soll,  die  aber  auch  ausgewählt 
und  gegeben  werden  können,  sind  das 
Arbeitsfeld,  aus  welchem  einerseits  die  Er- 
kenntnis und  Übung  abgeleitet,  auf  welches 
sie  anderseits  wieder  prüfend  angewendet 
wird." 

Neben  diesem  rein  analytischen  Ver- 
fahren entwickelte  sich  die  heuristische 
Methode,  eigentlich  eine  Abänderung  des 
ersteren,  darin  bestehend,  daß  dem  Lese- 
buch wohl  eine  den  gesamten  Sprach- 
unterricht beherrschende  Stellung  belassen 
wird,  jedoch  mit  der  Einschränkung,  daß 
der  Schüler  die  Formen  der  Sprache  nicht 
unmittelbar  an  den  Lesestücken,  die  ja 
doch  in  erster  Linie  dem  sachlichen 
Interesse  an  der  lebendigen  Sprache  zu 
dienen  haben,  anschaut,  sondern  an  zu- 
sammenhängenden Sprachstücken,  die  der 


Lehrer  mit  Benützung  des  Lesestoffes 
derart  ausarbeitet,  daß  nach  und  nach  in 
einem  gewissen  Stufengange  aUe  sprach- 
lichen Erscheinungen  zur  Besprechung  and 
Durchführung  gelangen.  So  war  es  denn 
endlich  gelungen,  alle  drei  Ziele  des 
Sprachunterrichts,  das  praktische,  dts 
formale  und  das  sachliche,  unter  ^Hege^ 
monie  des  ersteren  **  zu  vereinigen. 

Die  praktische  Durchführung  zeigte 
aber  immer  wieder  ein  gewaltiges  Ober- 
wiegen der  Grammatik,  so  daß  sich  Stimmen 
erhoben,  die  mit  Nachdruck  darauf  ver- 
wiesen,  der  Unterricht  in  der  Sprachlehre 
sei  nicht  Selbstzweck,  sondern  bloß  Mittel 
zum  Zwecke,  also  Hilfsmittel  zum  richtigen 
Gebrauche  der  Muttersprache.  So  verweist 
Rein  in  seiner  „Theorie  und  Praxis 
des  Volksschulunterrichts"  darauf, 
daß  die  Entfaltung  der  Sprache  nicht  von 
der  Sprachlehre  abhängig  sei,  sondern  tod 
der  Belebung,  Kräftigung  und  Reinigung 
des  SprachgeftLhles  durch  Einführung  in 
die  lebendige  Sprache  selbst,  in  die  besten 
Werke  der  Literatur,  gegen  welche  wunder- 
bar wirkenden  Einflüsse  die  zwanzig  oder 
hundert  dürftigen  grammatischen  Sätze, 
mit  denen  man  die  Sprachbildung  zu 
fördern  sucht,  kaum  in  Betracht  kommen. 
Er  fordert  daher,  daß  die  Grammatik  nicht 
als  selbständiger  Unterrichtsgegenstand 
auftrete,  sondern  sich  in  den  Dienst  der 
mündlichen  und  schriftlichen  Sprachübung 
stelle.  Nach  ihm  soll  daher  die  GrammatilL 
in  der  Volksschule  nur  insoweit  in  Betracht 
kommen,  als  sie  bei  dem  Sprachverständnis 
imd  der  Sprachübung  einem  wirklieben 
Bedürfnisse  entgegenkommt.  Desgleichen 
tritt  Dörpfeld  für  eine  Beschränkung 
des  grammatischen  Stoffes  auf  daa  Alier- 
notwendigste  ein,  wogegen  er  eine  reichere 
.Ausbeute  der  Onomatik  empfiehlt,  welche 
den  Blick  nicht  wie  die  Grammatik  auf 
das  Äußere,  die  sprachlichen  Formen, 
sondern  lediglich  nach  innen  auf  den  Sinn 
der  Wörter  und  Wortverbindungen  richten 
heißt.  Und  nun  gar  Hildebrand,  der 
durch  seine  Schrift  nVom  deutschen 
Sprachunterricht  eine  so  lebhafte 
Bewegung  unter  den  Schulmännern  hervor- 
gerufen hat.  „Aber  um  Himmels  willen*, 
so  mahnt  er,  „nur  keine  philosophische 
Grammatik!  Das  ganze  Gebäude  einer 
Sprache  mit  einem  Blicke  vor  sich  vx 
sehen,    das    vermag    selbst     der     größte 
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Phflolog  nicht,   deutlich  und  im  einzebien 
sieht  er  immer  nur  eine  Partie  davon,  an 
der  er  gerade   arbeitet,    ähnlich   wie   der 
Schieferdecker  an  einem  Turme,  und  das 
kann  im  kleinen  auch  der  Schüler  sehen.* 
Dann  verlangt   er,  daß  der  Lehrer  beim 
Lesen  eine    Einzelheit  aufgreife    und    in 
ihrem  nichaten   Zusammenhang   aufzeige, 
so    dafl   das    große   grammatische   Ganze 
partienweise  nach   und  nach  dem  Schüler 
vor  Angen  tritt,  ein  Weg,  der  deshalb  von 
groBem  Vorteil  ist,  weil  er  einerseits  den 
Schüler  nicht  in  abstrakte  Regionen  hinauf- 
hebt, wihrend  er  ihn  anderseits  den  Beiz 
der  reinen  Formm  ahnen,  gleichsam  vor- 
schmecken  Iftfit    Für  Hildebrand   hat 
demnach  die  Grammatik  auch  eine  dienende 
Bedentang;  mit  um   so   mehr  Nachdruck 
fordert  er  aber  ein  liebevolles  Eingehen  aaf 
das  einzelne  Wort,   ein   Sichversenken   in 
den  tieferen    Sinn  eines  Ausdruckes,    ein 
Zorftckgehen  auf  die  Grundbedeutung.   Er 
meint  mit  Beeilt,   dafi   alle   Benennungen 
fftr  geistige  Zustinde,  Vorg&nge,  Äußerungen 
doch  nnr  hergenommen  sind  von  Namen 
ftr  ftnfiere,    ainnf&Uige    Dinge    und    Er- 
«cheinuDgen,  und  schließt  daraus,  daß  man 
die  sbgeleitete   und  abstrakte  Bedeutung 
amao  scbftrfer  und  klarer  erfassen  müsse, 
je  deutlicher  und  anschaulicher  man  vorher 
die  nrsprüngliche,  konkrete  Bedeutung  sich 
XQ  eigen  gem.acht  hat.    Er  findet  ferner, 
dafi  jedes  Wort  nicht  nur  die  Verkörperung 
einer  bloßen  Vorstellung  in  sich  schließt, 
sondern  daß  jedem  Ausdruck  auch  ein  ge- 
wisser  Oeftthlsinhalt    innewohnt.    Darum 
fordert  er,  dafl  ein  Wort  nicht  nur  seiner 
Terstandesm&ßigen   Bedeutung    nach    auf- 
gc&fit  werden  dürfe,   sondern   auch   samt 
seinem  eigentümlichen   Empfindungsinhalt 
dem  geistigen  Besitztum  einverleibt  werden 
mftMe.    Dnser  Denken  und  Sprechen  geht 
ihm  SU  rasch;  ein  aufmerksames  Verweilen 
beim    einzelnen    Ausdruck,     ein  sinniges 
Yenenken  darein  strebt  er  an.    Wenn  die 
lernende  Jugend  in   dieser  Art  und  Weise 
die  Werke   hervorragender  Geister  in  sich 
anfsaugt,  also   nicht   nur   ungefUire   Ein- 
drücke,  sondern  wenn   sie   sich  einzelnen 
Gedanken  und  Stimmung  aashauchenden 
Ausdrücken   hingibt  und    so   in   der   Be- 
trachtnngs-    und   Empfindungsweise   eines 
hehren   Dichters    und    Denkers    heimisch 
wird,   dann    erst   könne    man   von    einer 
rechten  Wirkung  sprechen. 


Das  Wesen  des  Hildebrandschen 
Verfahrens  besteht  also  darin,  daß  der 
Sprachunterricht  mit  der  Sprache  zugleich 
den  Inhalt  der  Sprache,  ihren  Lebensgehalt 
voll  und  frisch  und  warm  zu  erfassen  sacht. 
Durch  diese  Zielbestimmung  wurde  Hilde- 
brand für  die  Methode  des  muttersprach- 
lichen Unterrichts  richtunggebend.  Soll 
dieser  in  dem  eben  angegebenen  Sinne 
seiner  Aufgabe  gerecht  werden,  dann  muß 
er  das  Hauptaugenmerk  auf  die  Pflege  der 
mündlichen  Sprache  richten.  Und  seit 
Hildebrand  den  Satz  ausgesprochen: 
,Das  Hauptgewicht  soll  auf  die  gesprochene 
and  gehörte  Sprache  gelegt  werden*",  ist  die 
stärkere  Betonung  der  Lautsprache  das 
Kennzeichen  der  modernen  sprachmetho- 
dischenWerke  geworden.  Von  den  Schulmän- 
nern, die  der  mündlichen  Sprachpflege  grund- 
legende Bedeutung  beimessen,  ist  in  erster 
Linie  Ernst  Lüttge  zu  nennen,  der  die 
Frage,  wie  die  einzelnen  Zweige  des 
Deutschunterrichts :  Lesen,  Eechtschrei- 
bung,  Aufsatz  und  Grammatik  in  Verbin- 
dung zu  bringen  seien,  damit  bei  aller 
Vielgestaltigkeit  die  Einheit  der  Sprach- 
bildung  gewahrt  bleibe,  auf  die  Weise  zu 
lösen  sucht,  daß  er  die  Lautspracbe  zu 
jenem  „gemeinsamen  Stamme"  macht,  aus 
dem  sich  alle  Zweige  des  Deutschunterrichts 
herausentwickeln  müssen,  oder  mit  anderen 
Worten,  daß  er  Lesen,  Bechtschreiben, 
Aa&atz  und  Granmiatik  mit  dem  Sprechen, 
und  zwar  nicht  nnr  hinsichtlich  des  In- 
halts, sondern  auch  rücksichtlich  der  Form 
in  organische  Verbindung  treten  l&ßt 
Damit  diese  naturgem&ße  Grandlage  hin- 
reichend gefestigt  sei,  um  den  „ganzen 
komplizierten  Aufbau"  der  Sprachbildung 
zu  tragen,  ohne  selbst  darunter  zusammen- 
zubrechen, fordert  er,  daß  der  erste  Sprach- 
unterricht ausschließlich  mündliche  Sprach- 
pflege sei  und  sich  als  nächstes  Ziel  vor- 
setze, das  geistige  Leben  des  Kindes  recht 
innig  an  die  Laute  der  Mattersprache  zu 
knüpfen,  das  Ohr  für  ihre  Klänge  zu  bilden 
und  den  Mund  in  ihrer  Erzeugang  ge- 
läufig zu  machen.  „Also  das  erste  Schul- 
jahr ohne  Lesen  und  Schreiben',  so  lautet 
sein  Diktum.  Es  wird  Sache  der  Schule 
sein,  zu  dieser  Forderung  raschest  Stellang 
zu  nehmen;  inwieweit  sie  durchdringen 
wird,  ist  vorerst  nicht  abzusehen,  aber 
so  viel  muß  rückhaltlos  zugestanden  werden, 
daß  die  mündliche  Sprachbildung  bis  zu 
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einem  gewissen  Grade  gefordert  sein  mufi, 
ehe  die  schriftUche  ihren  Anfang  nimmt 
Ob  der  Elementamnterricht  von  heute  sich 
von  dieser  Rücksicht  leiten  läfit,  oder  ob 
Grasers  Ausspruch,  es  sei  „ein  unsinniges 
Verfahren,  den  Schüler  bei  seinem  Eintritte 
in  die  Hallen  menschlicher  Kenntnisse  mit 
toten  Buchstaben  zu  bewillkommnen",  Be- 
rechtigung hat,  soll  weiter  nicht  untersucht 
werden;  es  genügt,  darauf  hinzuweisen, 
dafi  Lüttges  Forderung  psychologisch 
jedenfalls  begründet  ist.  Das  laßt  hoffen, 
dafi  die  Schule  sich  ihr  nicht  ganz  wird 
verschließen  können,  jedenfalls  zum  Segen 
des  Sprachunterrichts,  dem  dadurch  ein 
solides  Fundament  geschaffen  würde. 

Der  Unterricht  im  Sprechen  (s. 
Sprech-und  Redeübungen)  —  um  zu  unserer 
früheren  Betrachtung  zurückzukehren  — 
erscheint  somit  als  erste  und  wichtigste 
Aufgabe  des  Sprachunterrichts.  Wie  über- 
all, so  ist  auch  beim  Sprechenlemen  die 
Anschauung  von  großer  Wichtigkeit;  der 
Schüler  muß  für  sein  Sprechen  ein  Muster 
haben  und  ein  solches  bietet  sich  ihm  in 
der  Sprache  des  Lehrers.  Diese  muß  dem 
Schüler  in  jeder  Hinsicht  vorbildlich  sein, 
also  nicht  bloß  nach  der  Seite  der  laut- 
lichen und  grammatisch-logischen  Richtig- 
keit hin,  sondern  auch  in  Rücksicht  auf 
den  seelischen  Gehalt.  Damit  sie  aber 
wirksamer  Anschauungsstoff  werde,  ist  ein 
Angewöhnen  des  Schülerohres  an  den  Laut- 
gehalt der  Muttersprache  notwendig;  dieses 
setzt  planmäßige  Gehörübungen  voraus,  die 
den  Zweck  haben,  in  dem  Schüler  die 
richtige  Lautvorstellung  zu  erzeugen,  d.  h. 
ihm  nicht  nur  die  scharfe  und  präzise 
Artikulation  jedes  einzelnen  Lautes  und 
der  Laute  in  ihrer  Verbindung  zu  Silben 
und  Wörtern,  sondern  auch  den  diesen 
zukonunenden  Klanggehalt  zum  Bewußt- 
sein zu  bringen.  Daraus  erwächst  für  den 
Lehrer  die  Pflicht,  sich  mit  dem  Studium 
der  Lautphysiologie  oder  Phonetik 
(s.  d.)  zu  befassen;  erst  wenn  er  selbst 
genau  weiß,  wie  die  Laute  richtig  und  leicht 
hervorgebracht  und  zu  wohlklingender  Rede 
verbunden  werden,  kann  er  „die  Sprach- 
technik seiner  Schüler  bis  ins  einzelnste 
und  kleinste  ausbilden,  so  daß  ihre  Sprach- 
organe jeder  lautlichen  Schwierigkeit  ge- 
wachsen sind".  Die  einzelnen  richtig  arti- 
kulierten und  mit  dem  ihnen  eigentüm- 
lichen   Klanggehalt    ausgestatteten    Laute 


bekommen  ihren  vollen  Wert  erst  in  der 
zusammenhängenden  Rede,  die  das  letzte 
Ziel  der  mündlichen  Sprachpflege  ist.  Die 
Fähigkeit,  zusammenhängend  zu  sprechen^ 
ist  aber  nicht  allein  von  der  technischen 
Fertigkeit  im  Sprechen  abhängig,  sondern 
neben  dieser  zuvörderst  von  dem  Gedanken- 
vorrat, über  den  der  Sprecher  verfügt, 
und  dann  von  dem  Reichtum  an  Wort- 
formen, die  er  zur  Darstellung  des  Ge- 
dankeninhalts zu  verwerten  im  stände  ist. 
Sprachinhalt  und  Wortschatz  sind  die 
psychologischen  Bedingungen  des 
Sprechens.  Hier  ist  der  Angriffspunkt  der 
Pflege  der  mtLndlichen  Sprache:  das  Kind 
muß  mit  einem  reichen  Schatze  von  Vor- 
stellungen ausgestattet  werden,  damit  ge- 
nugsam Material  zur  innerlichen  Verarbd- 
tung  vorhanden  sei,  als  deren  Ergebnis 
das  mit  klarem  Inhalt  erfüllte  Wort  er- 
scheint. Dieses  Ausstatten  mit  dem  fftr 
die  jeweilige  Unterrichtsstofe  erforderlichen 
Vorrat  an  Vorstellungen  besorgt  der  An- 
schauung»- und  Sachunterricht  Das  so 
herbeigeschaffte  Material  darf  aber  nicht 
tot  liegen  bleiben,  denn  erst  die  geistige 
Verarbeitung  der  erworbenen  Vorstellungen 
bildet  den  Trieb  zum  Sprechen.  Es  bt 
daher  notwendig,  daß  der  Schüler  veran- 
laßt werde,  das  Dargebotene  nicht  nur  in 
seinen  Einzelheiten  zu  erfassen,  sondern 
auch  diese  mit  anderen  Vorstellungen  in 
vielseitigste  Beziehung  zu  bringen,  zu 
denken.  Dieses  innerlich  Suchen,  Sammeln, 
Sichten  und  Zerlegen  ist  die  nie  versie- 
gende Quelle  einer  inhaltsvollen  Lautsprache 
und  die  beste  Abwehr  gegen  den  sich  in 
unseren  Schulen  stetig  breiter  machenden 
Kram  an  Wortwissen.  Das  Eingehen  auf 
die  sprachliche  Form  wird  sich  aber  umso 
rascher  vollziehen,  wenn  der  Schüler  den 
Sprachinhalt  nicht  bloß  verstandesmäßig 
aufzunehmen  hat,  sondern  ihm  auch  von 
der  Gefühlsseite  näher  treten  kann,  denn 
gerade  jene  Vorstellungen,  durch  die  eine 
Erregung  des  Gefühles  hervorgerufen  vrird, 
sind  die  wirksamsten;  sie  drängen  förmlich 
„zur  äußeren  Darstellung  im  laut  ge- 
sprochenen Worte*.  Nur  auf  diese  Weise 
läßt  sich  für  eine  gedeihliche  Sprachpflege 
die  einzig  reelle  Basis  schaffen:  die  Fähig- 
keit zu  sprechen,  gegeben  durch  das  klare 
Denken,  und  das  Bedürfnis  zu  sprechen, 
geweckt  durch  das  warme  Fühlen.  Die 
Betätigung  der  Sprachfähigkeit  hängt  aber, 
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wie  schon  oben  erwähnt,  auch  von  dem 
Wortromte  ab,  über  den  der  Schüler  ge- 
bietet Darans  erwächst  für  die  Schale  als 
n&chste  An^be,  den  Schüler  stetig  und 
in  steigendem  Verhältnisse  mit  neuen  Aus- 
drücken und  Wendungen  bekannt  zu 
machen.  (S.  mündlicher  Gedankenaus- 
drock.)  Wenn  auch  im  allgemeinen  daran 
fettxahalten  ist,  daß  Begriffe  durch  an- 
schauliche Erkenntnis  klar  zu  machen  sind, 
so  bringen  es  doch  manche  Wörter  mit  sich, 
daB  so  ihrer  inhaltlichen  Erklärung  die 
Etymologie  herangezogen  werden  muß. 
Das  Zurückführen  des  einen  oder  des 
anderen  Ausdruckes  auf  eine  dem  Schüler 
bekannte  Wurzelform  trägt  aber  nicht  nur 
xnr  Verdeutlichung  des  Gedankeninhalts 
bei,  sondern  bietet  auch  mancherlei  Anre- 
gungen —  besonders  auf  höheren  Unter- 
ricktsstufen  —  zur  selbständigen  Klärung  des 
eigenen  Wortschatzes  und  zum  tieferen 
Eindringen  in  das  Leben  der  Sprache. 
Gerade  auf  solche  Belehrungen  gehen  die 
Schüler  dankbar  ein  und  darum  ist  die 
Bedeutungslehre,  wie  Paul  Ganer 
sagt,  «yielleicht  derjenige  Teil  der  Sprach- 
wissenschaft, der  am  unmittelbarsten  für 
die  Schule  fruchtbar  gemacht  werden  kann ; 
denn  sie  bietet  kleine  Probleme,  an  denen 
sich  schon  der  jugendliche  Geist  mit  Erfolg 
Tenacht,  and  wirft  für  das  Verständnis  der 
eigenen  Sprache  manchen  erfreulichen  Ge- 
winn ab".  Deshalb  hat  sich  auch  Hilde- 
brand dahin  ausgesprochen,  „daß  die  Auf- 
gabe, die  Schüler  das  Verschieben  der  Be- 
deutung wichtiger  Wörter,  das  sich  im 
stillen  fortwährend  vollzieht,  erkennen  zu 
lebren,  dem  deutschen  Unterricht  Über- 
haupt nicht  zu  ersparen  ist".  Ein  so  üebe- 
Tolles  Eindringen  in  das  Leben  unseres 
Wortschatzes  erschließt  dem  Schüler  auch 
das  Verständnis  für  die  bildliche  Rede, 
für  die  vielen  Gleichnisse,  die  uns  in  der 
Umgangssprache  geläufig  sind  und  durch 
deren  Besprechung  jene  notwendige  Brücke 
geschaffen  wird,  über  welche  hinweg  der 
Lernende  tou  der  Volkssprache  zu  der 
edleren  Form  der  Mattersprache,  wie  sie 
die  Schule  pflegt,  unbemerkt,  aber  sicher 
gelangt  So  geführt,  wird  der  Schüler  mit 
Hochachtung  für  seine  Muttersprache  er- 
fönt  und  dieses  erwachende  reine  Gefühl 
macht  es  dem  Lehrer  leicht,  den  Schüler 
zur  Erkenntnis  zu  bringen,  daß  unsere 
Sprache   den  ihr   innewohnenden   Zauber 


erst  dann  voll  und  ganz  ausübt,  wenn  sie 
nicht  bloß  richtig,  sondern  auch  schön  ge* 
sprochen  wird.  Die  Sprache  erheischt  so- 
nach auch  eine  Pflege  nach  der  ästheti- 
schen Seite  hin  und  wieder  ist  es 
Hildebrand,  der  dafür  eintritt,  daß  der 
muttersprachliche  Unterricht  sich  in  den 
Dienst  der  ästhetischen  Bildung  zu  stellen 
habe,  indem  er  sagt:  „Die  eigene  Sprache 
ist  doch  nebst  Haltung  und  Kleidung  das 
Nächste,  woran  jeder  Kanstgefühl  und 
Kunstsinn  zeigen  kann,  ob  und  wie  er  sie 
hat  oder  nicht,  nnd  wenn  unsere  Zeit  mit 
Recht  auf  die  Ausbildung  des  angeborenen 
Kunstsinnes  ein  hohes  Gewicht  legt  als 
notwendigen  Durchgang  zu  den  höheren, 
ja  höchsten  Zielen  der  Menschenbildung, 
so  sollte  man  doch  dabei  mit  dem  Stoffe 
anfangen,  welcher  der  allgemeinste  ist  für 
alle  und  für  das  Alltagsleben,  und  das  ist 
die  gesprochene  Sprache,  der  erste  und 
der  beste  Kunststoff,  und  den  man  leicht 
sogar  als  den  wichtigsten  und  frachtbarsten 
von  allen  darstellen  könnte  bei  seiner 
engsten  Beziehung  zu  dem  Geistes-  und 
Gemütsleben,  wie  sie  enger  und  näher  kein 
anderer  Stoff  hat  und  haben  kann.**  Was 
die  Schule  in  dieser  Hinsicht  vorzukehren 
hat,  findet  sich  an  anderer  Stelle  (s.  ästhe- 
tische Bildung);  gestattet  sei  aber  die  Be- 
merkung, daß  gerade  das  Schöne  in  der 
Sprache  dem  Lehrer  ein  weites  und  un- 
endlich fruchtbares  Feld  eröffnet,  das  er 
aber  nicht  etwa,  wie  dies  heute  vielfach, 
um  nicht  zu  sagen  meistens,  geschieht, 
bloß  bei  der  Interpretation  poetischer 
Musterstücke  zu  kultivieren  hat,  sondern 
beim  Sprechenlernen,  also  an  der  eigenen 
Sprache  des  Schülers.  An  dieser  muß  der 
Lernende  unterscheiden  lernen,  was  schön 
ist  und  was  nicht,  wie  das  eine  Mal  die 
Worte  in  angenehmer  Klangfülle  dahin- 
fließen, während  ein  andermal  entstandene 
Härten  das  Ohr  verletzen.  Auf  diese  Weise 
wird  er  empfänglich  gemacht  für  den 
„süßen  Wohllaut^*,  der  dem  Dichterworte 
entquillt  So  mannigfaltig  auch  die  eben 
erörterten  Übungen  im  Sprechen  sind,  so 
dürfen  sie  doch  nicht  ohne  methodische 
Einheit  bestehen;  sie  sollen  hängenden 
Fäden  gleichen,  die,  eine  Zeit  lang  parallel 
laufend,  schließlich  doch  zu  einem  Ganzen 
gewunden  werden,  dessen  Gepräge  um  so 
fester  ist,  je  fehlerloser  die  einzelnen  Fäden 
gezogen  wurden. 
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Diese  anf  dem  Wege  der  Sprechübungen 
auf  den  einzelnen  Unterrichtsstufen  ver- 
schieden ausgebildete  oatürliche  Sprach- 
fUiigkeit  findet  eine  künstliche  Erweiterung 
durch  das  Lesen.  Dieses  setzt  den 
Schüler  in  den  Stand,  fremde  Gedanken 
und  Empfindungen  entweder  selbst  zu  er- 
fassen oder  sie  anderen  zum  Verst&ndnis 
und  zum  Gefühle  zu  bringen.  Es  ist  daher 
ebenso  wie  das  Sprechen  einerseits  ein  Ver- 
stehen, anderseits  ein  Mitteilen,  das  nur 
dann  seine  volle  Wirkung  erzielt,  wenn  der 
Unterricht  ebenso  wie  beim  Sprechen  sich 
nicht  mit  einem  Erfassen  des  Inhalts  be- 
gnügt, sondern  ein  tiefes  Eindringen  in  den 
Geist  der  Darstellung  anstrebt.  Das  setzt 
aber  voraus,  daß  die  Schüler  immer  wieder 
darauf  hingewiesen  werden,  neben  der 
richtigen  Lautbewertung  jedes  einzelnen 
Schriftzeichens  und  der  korrekten  Verbin- 
dung der  letzteren  zu  Silben,  Wörtern  und 
Sätzen  auf  ein  fein  nuanciertes  Abstufen 
des  Tones  nach  St&rke  und  Dauer,  auf  ein 
dem  natürlichen  Sprechen  gem&Bes,  also 
nicht  in  sklavischer  Abh&ngigkeit  von  den 
Satzzeichen  stehendes  Pausieren  und  auf 
den  innigen  Zusammenhang  zwischen  Be- 
tonung und  seelischem  Vorgang  zu  achten. 
Nur  ein  solches  Lesen  kann  des  Schülers 
Denken  kl&ren  und  sein  Herz  veredeln  und 
ihn  jenen  hohen  Sph&ren  zuwenden,  die 
ihn  die  Alltäglichkeit  wohl  nicht  vergessen, 
sie  ihm  aber  in  einem  schöneren  Lichte 
erscheinen  lassen. 

Eine  wichtige  Rolle  in  der  Ausbildung 
der  Lautsprache  kommt  dem  M  e  m  o  r i e  ren 
zu,  an  dem  der  Sprachunterricht  überdies 
ein  sehr  zweckmäßiges  Mittel  hat,  das  Ge- 
fühl für  den  Rhythmus  zu  wecken  und  die 
richtige  Stimmentfaltung  zu  fördern.  Zu 
einer  richtigen  Stimmentwicklung  gehört 
vor  allem  ein  feines  Gefühl  für  das  Tempo, 
das  einzelnen  Schülern  vielfach  abgeht,  da 
sie  sich,  um  sich  bei  dem  Wettjagen  guter 
Antworten  hervorzatun,  ein  Überstürzendes, 
undeutliches  Sprechen  angewöhnen,  dem 
das  Memorieren  ein  Gegengewicht  bieten 
muß.  Ein  guter  Memorierunterricht  ist  das 
beste  Bindeglied  zwischen  Sprechen  und 
Singen  und  eine  Lehrkraft,  die  es  dahin 
bringt,  daß  Kinder  Liedertexte  hübsch 
sprechen,  wird  es  auch  leicht  erreichen, 
daß  sich  beim  Gesang  Ton  und  Wort  in 
gleicher  Weise  entfalten. 

Es  ist  von  Wichtigkeit,  daß  die  durch 


Sprechen  und  Lesen  gepflegte  ^unbewußte* 
Sprachübung  zu  einer  ^bewußten*  werde, 
mit  anderen  Worten,  daß  der  Schüler  jene 
Gesetze  erkennt,  denen  die  Sprache  folgt, 
damit  er  sich  jederzeit  prüfen  kann,  ob 
seine  Sprache  von  Fehlern  frei  ist.  Dieses 
Mittel  bietet  ihm  die  Sprachlehre  (s.  d.); 
sie  ist  jener  Zweig  des  Sprachunterrichts, 
der  nach  einer  langen  Periode  tyrannischer 
Beherrschung  des  gesamten  muttersprach- 
lichen Unterrichts  in  der  neuesten  Zeit 
auf  jenes  bescheidene  Gebiet  beschränkt 
wurde,  das  ihm  die  Schule  von  allem  An- 
fange hätte  zuweisen  sollen:  dem  Schüler 
die  wenigen  Gesetze  zu  sichern,  deren 
Kenntnis  dieser  nicht  entraten  kann,  wenn 
ihn  sein  Sprachgefühl  über  die  Richtigkeit 
einer  Sprachform  im  Zweifel  läßt. 

Wenn     die     Ausdrucksfähigkeit     der 
Schüler   durch  das  Sprechen  und  Lesen, 
denen    sich    die    grammatische   Belehrung 
unterstützend  zur  Seite  stellt,  so  weit   ge- 
diehen ist,  daß  jene  den  Zielen  und  Forde- 
rongen  der  jeweiligen  Unterrichtsstufe  ent- 
sprechend  das    ihnen    vermittelte    Wissen 
mündlich  im  Zusammenhang   darzustellen 
vermögen,   daß   sie    nicht    bloß    mit    dem 
Munde  sprechen,  sondern  daß  auch  Geist 
und  Gemüt  an  der  Arbeit  teilhaben,  dann 
kann    die    schriftliche   Sprachbildung   ein- 
setzen und  mit  Erfolg  weiterführen,  was 
durch   die  Lautsprache  geschaffen  wurde. 
Da  aber  bei  jeder  schriftlichen  Darstellung 
neben  dem  Inhalt  auch   auf  das  Äußere 
des  geschriebenen  Wortes  geachtet  werden 
muß,  erscheint  als  eine  weitere  Vorbedin- 
gung der  schriftlichen  Sprachbildung  das 
Rechtschreiben  (s.  d.),  das  seinerseits 
auch  wieder  in  der  Lautsprache  fußen  muß, 
indem  es,  gegründet  auf  die  durch  richtiges 
Sprechen  und  Hören  vermittelte  Lautvor- 
stellung, das  Kind  zu  der  dieser  entsprechen- 
den Lautdarstellung  führt,  das  Auge  nur 
insoweit  in  Anspruch  nehmend,  als  Laut- 
bestand und  Schreibweise  miteinander  nicht 
übereinstinmien.    Wenn   auch    die    gegen- 
wärtige Rechtschreibung  einen  wesentlichen 
Fortschritt  gegen  frtüier  bedeutet,  so  ist 
sie  doch  noch  lange  nicht  frei  von  allen 
Willkürlichkeiten  und  es  liegt  ein  Körnlein 
Wahrheit  darin,  wenn  Hildebrand  sagt, 
daß   ,die  Wärme   nicht  aufkommen   kann 
vor  den  Sorgen  um  die  Orthographie',  jene 
Wärme,  deren  der  Schüler  bedarf,  wenn  er 
darangeht,   in  einem  Aufsatz  (s.  d.)   die 
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Früchte  Beiner  Bildung  niederzulegen.  Mit 
der  Pflege  des  Stile  erflUlt  die  Schule  die 
zweite  ▼omehmete  Aufgabe  der  gesamten 
Sprachhildung:  die  BefiUiigung  des  Schülers, 
zam  eigenen  wie  zum  Verständnis  anderer 
znBunmenhftngende  Gedankenreihen  durch 
die  Schrift  darzustellen.  Dieses  Ziel  er- 
reicht sie  um  so  sicherer,  je  fester  sie  sich 
dtFBa  bftlt,  daß  nur  die  gesprochene  leben- 
dige Rede  den  toten  Buchstaben  mit  Kraft 
und  Leben  erf&llt,  daß  nur  die  Sicherheit 
im  gesprochenen  Wort  zar  Sicherheit  im 
Oebnach  der  Feder  führt,  daß,  wie 
Lättge,  den  wir  schon  eingangs  haben 
za  Worte  kommen  lassen,  treffend  sagt,  der 
Gedanke,  der  geschrieben  werden  soll,  erst 
im  gesprochenen  oder  wenigstens  vorge- 
stellten Worte  seine  Prftgung  erhalten 
bsben  maß. 

Die  Aufgaben  des  Sprachunterrichts 
in  der  Volks-  und  Bürgerschule  sind  von 
bestimmendem  Einflüsse  auf  die  Ausbil- 
dung der  Lehramtszöglinge.  Diese 
bezveekt,  und  zwar  auf  allen  Gebieten  des 
Unterrichts  in  der  Muttersprache,  zunächst 
sachliches  Wissen  und  Können,  dessen  Ver- 
mittlang vorwiegend  den  ersten  drei  Jahr- 
gängen obliegt,  femer  didaktisches  Wissen 
ond  Können,  dessen  Erwerbong  schon  in 
den  ersten  zwei  Jahrg&ngen  angebahnt 
werden  muß,  wenn  auch  der  Schwerpunkt 
der  Aasbildung  nach  der  methodischen 
Seite  in  den  dritten,  bezw.  in  den  vierten 
Jahrgang  verlegt  erscheint 

Soweit  das  sachliche  Wissen  und 
Können  in  Betracht  kommt,  steht  auch  in 
der  BQdungsanstalt  die  mündliche  Sprach- 
bildong  im  Mittelpunkt  des  Sprachunter- 
richts; ihre  wichtigste  Aufgabe  ist  die 
Pflege  der  Erzfthlkunst.  Als  erste 
Vonnssetznng  ffiür  die  Kunst  des  Erzählens 
betrachtet  Dr.  O.  Fr  ick  «die  allseitige  Be- 
herrschong  des  Erzfthlstoffes  und  das  inner- 
liche Mitdurchleben  der  in  demselben  be- 
richteten Handlungen **.  Dim  erscheint  dabei 
folgender  Weg  der  geradeste  zu  sein,  den 
Sto£f  dorchsichtig  zu  machen  und  zur  Herr- 
ichah  ftber  denselben  zu  gelangen : 

yl.  Man  sucht  zunftchst  in  der  An- 
fcbaaong  (Phantasie)  ein  allgemeines  Bild 
der  betreffenden  Handlang  in  großen  Zügen 
zu  gewinnen.  (Allgemeine  Totalauffassung.) 

2.  Man  faßt  das  Ganze  nach  seiner 
allgemeinsten  Gliederung  ins  Auge. 

Loof,  Haadlmeh  der  Bniehungtkonde. 


3.  Man  sichtet  es  nach  seinen  einzelnen 
Elementen. 

4.  Man  geht  an  die  genaue  prüfende 
Betrachtung  des  einzelnen. 

5.  Man  entdeckt  die  inneren  Bezie- 
hungen, welche  die  gefundenen  einzelnen 
Elemente  verknüpfen,  und  gelangt  durch 
solche  Vertiefung  zu  einem  tieferen  Ver- 
ständnis. 

6.  Man  gelangt  endlich  mit  dem  wachsen* 
den  Verständnis  zu  derjenigen  innigen 
Teilnahme,  in  welcher  man  das  in  der  Er- 
zählung vorgeführte  Leben  an  sich  selbst 
erfährt  und  innerlich  mit  durchlebt. 

7.  Die  geläuterte  TotalauCEassung, 
welche  das  Ergebnis  dieses  ganzen  Ganges 
ist,  fällt  mit  dem  Heimischsein  im  Stoffe 
und  mit  derjenigen  Beherrschung  desselben 
zusammen,  welche  die  oben  angegebene 
erste  Voraussetzung  bei  der  Obung  der 
Kunst  des  Erzählens  ist." 

Dadurch  tritt  das  Erzählen  in  innigste 
Beziehung  mit  der  Lektüre,  und  zwar  in- 
soweit sich  diese  auf  Lesestücke  epischen 
Inhalts  erstreckt;  neben  diesen  liegt 
dem  ersten  und  dem  zweiten  Jahrgange 
die  Besprechung  der  lyrischen  und  didak- 
tischen Masterstücke  ob,  während  Epen  und 
Dramen  erst  auf  den  nächsten  beiden 
Stufen  zur  Behandlung  gelangen.  In  den 
ersten  zwei  Jahrgängen  trägt  die  Lektüre 
insofern  einen  vorbereitenden  Charakter, 
als  die  nach  Inhalt  und  Form  besprochenen 
Musterstücke  bei  der  zusammenfassenden 
Wiederholung  nach  SchriftsteUem  gruppiert 
werden.  Auf  diese  Weise  liefert  sie  ein  will- 
kommenes Material  zur  Erweiterung  der 
chronologisch  geordneten  Anthologie,  mit 
deren  Behandlung  sich  der  HL,  bezw.  IV. 
Jahrgang  zu  be&ssen  hat  und  die  dem 
Zögling  das  Verständnis  für  die  Bedeutung 
der  hervorragendsten  Schriftsteller  er- 
schließen soll,  jedoch  nicht  in  dem  Sinne, 
daß  sich  der  Unterricht  in  der  Aufzählung 
biographischer  Daten  gefällt,  sondern  daß 
die  Lernenden  durch  freudiges  Genießen 
der  dichterischen  Schöpfungen  deren  künst- 
lerischen Wert  zu  bearteilen  und  damit  die 
SteUung  des  Dichters  in  der  Literatur  zu 
würdigen  in  die  Lage  kommen. 

Aus  dem  reichen  Materiale,  das  die 
Lektüre  für  die  Kenntnis  der  Poetik 
liefert,  muß  sich  der  Zögling  die  typischen 
Vertreter  der  einzelnen  Dichtangsgattongen 
(die  großen  bruchstückweise)  im  Wege  des 
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Memoiierens  zum  dauernden  geistigen 
Eigentum  machen.  Parallel  mit  der  Poetik 
geht  gleichfalls  im  Anschluß  an  die  Lek- 
türe die  Lehre  von  der  Metrik,  die  nicht 
immer  die  verdiente  Würdigung  findet  und 
die  dort,  wo  sie  eingehende  Behandlung 
erfährt,  noch  immer  zu  sehr  im  Banne  der 
antiken  Metrik  steht.  Und  doch  muß  der 
Unterricht  von  der  Voraussetzung  ausgehen, 
daß  sie  nicht  wie  diese  eine  Zelteinheit  als 
Maß  hat,  sondern  die  Tonstärke  und  den 
TongradL  Infolgedessen  kann  sie  kurze 
Silben  als  Haupt-  und  lange  Silben  als 
Nebensilben  behandeln.  Ein  Wort,  welches 
seiner  Quantit&t  nach  ein  Jambus,  ein  auf- 
steigender Versfuß  ist,  kann  in  der  deutschen 
Metrik  als  fallender  Versfuß  behandelt 
werden.  Es  ist  daher  notwendig,  daß  der 
Zögling  erkenne,  die  Rhythmik  beruhe  nicht 
in  der  Silbenquantität,  sondern  in  der  Takt- 
gleichheit. Außerdem  bietet  die  Lektüre  die 
Anschauungsobjekte  für  den  stilisti- 
schen Unterricht  (s.Aufsatz).  Bei  der 
Ausbildung  im  Stil  haben  die  oberen  Jahr- 
gänge das  praktische  Bedürfnis  des  künftigen 
Lehrers  in  Bücksicht  zu  ziehen;  es  müssen 
daher  neben  Aufsätzen,  wie  Erzählungen, 
erzählenden  Beschreibungen,  Beschrei- 
bungen, erzählenden  Schilderungen,  schil- 
dernden Erzählungen,  Schilderungen,  Brie- 
fen, Charakteristiken  und  Abhandlungen 
auch  solche  Darstell ungsarten  geübt  werden, 
die  dem  Lehrer  teils  bei  seiner  unterricht- 
lichen Tätigkeit,  teils  bei  seinem  Verkehre 
mit  den  Behörden  dienlich  sind,  beispiels- 
weise Erzählungen  in  kindlichem 
Tone,  Ansprachen,  Reden,  Referate, 
Berichte  und  Gutachten. 

Ebenso  wie  in  der  Volksschule  findet 
auch  in  der  Bildungsanstalt  die  Wort- 
bedeutungslehre einschließlich  der 
Lehre  vom  Bilderschmuck  unserer 
Sprache  ausgebreitete  Behandlung;  sie  ist 
neben  der  Gedankenanalyse  der  prosaischen 
und  poetischen  Musterstücke  die  Haupt- 
domäne des  Sprachunterrichts;  durch 
diese  sollen  die  heranwachsenden  Lehrer 
zu  Pionieren  des  Wahren,  Guten  und 
Schönen,  durch  jene  zu  treuen  Hütern  des 
heiligsten  nationalen  Besitzstands,  der 
Muttersprache,  gemacht  werden. 

Hingegen  kommt  der  grammati- 
schen Belehrung  auch  in  der  Bildungs- 
anstalt nur  sekundl^e  Bedeutung  zu.  Im 
Interesse  der  methodischen  Ausbildung  muß 


auch  hier  unter  Festhaltung  der  Scheidung 
▼on  Wort-  und  Satzlehre  der  organisch- 
genetische Gang  eingehalten  werden,  so 
zwar,  daß  im  ersten  Jahrgange  der  ein- 
fache Satz,  im  zweiten  Jahrgange  der  mehr- 
fache Satz  behandelt  wird;  erst  der  dritte 
Jahrgang  hat  sich  mit  dem  systematischen 
Aufbau  zu  beschäftigen,  der  vom  Laute  zu 
dem  kunstvollen  Gebilde  der  Periode  auf- 
steigt, so  unbemerkt  in  das  Gebiet  der 
Stilistik  hin  überführend,  die  sich  mit  aUen 
jenen  Spracherscheinungen  befaßt,  die  eine 
sinnfällige  Beziehung  nicht  erkennen  laaseo. 
Wenn  wir  uns  nunmehr  der  prak- 
tischen Ausbildung  der  Lehramtszög- 
linge zuwenden,  so  darf  wohl  mit  Recht 
die  Forderung  erhoben  werden,  daß  ihr  von 
der  ersten  Unterrichtsstunde  in  der  Bildungs- 
anstalt  an  Rechnung  zu  tragen  ist.  Der 
Zögling  muß  an  seinem  Lehrer  in  jeder 
Hinsicht  ein  Vorbild  für  seine  eigene  lehr- 
amtliche Tätigkeit  haben,  so  daß  er  im 
vierten  Jahrgange,  der  die  spezielle  Me- 
thodik des  Sprachunterrichts  lehrt,  die 
theoretischen  Anleitungen  nicht  nur  durch 
die  beim  Hospitieren  im  dritten  Jahrgange 
gemachten  Beobachtungen  unterstützen 
kann,  sondern  sie  auch  in  seiner  Erinnerung 
durch  den  Unterrichtsbetrieb  seines  eigenen 
Lehrers  illustriert  sieht.  Bei  den  prak* 
tischen  Übungen  ist  wohl  darauf  zu  achten, 
daß  bei  Probelektionen  nur  solche  Themen 
gegeben  werden,  zu  welchen  die  Zöglinge 
bei  den  Lehrversuchen  schon  analoge  Auf- 
gaben zu  lösen  in  der  Lage  waren. 
Wenn  die  Ausbildung  der  Lehramu- 
zöglinge  in  dem  eben  angedeuteten  Sinne 
unter  steter  Bedachtnahme  auf  die  Be. 
dürfnisse  der  Volksschule,  die  ja  die  Be- 
dürfnisse des  Volkes  sind,  geleitet  wird, 
dann  ist  der  Zweck  des  Sprachunterrichts, 
um  dessentwillen  dieser  Unterrichtsgegen- 
stand  geworden  ist,  erreicht. 

Literatur:    Weise  0.,  Dr.,  Unsere 
Muttersprache,  ihr  Werden  und  ihr  Wesen. 

—  Behaghel  Otto,  Die  deutsche  Sprache. 

—  Scherer  Wilhelm,  Geschichte  der 
deutschen  Sprache.  —  Rudolph  G.,  Der 
Deutschunterricht.  —  Hildebrand  Ru- 
dolf, Vom  deutschen  Sprachunterricht 
in  der  Schule.  —  Lüttge  Ernst,  Die 
mündliche  Sprachpflege  als  Grundlage  eines 
einheitlichen  Unterrichts  in  der  Mutter- 
sprache. —  Linde  E.,  Die  Muttersprache 
im  Elementarunterricht.  —  Seyfert  R., 
Gedankenausdruck  und  Lehrform  im  Lichte 
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der    Lehrplanidee.   —   Grimm    Wflhelm 
und   Grimm    Jakob,   Deutsches    Wörter- 
buch (bisher    sind   ToUstftndig   erschienen 
die  Binde  I,  II,   III,   IV,  1.  Abt.,    1.  und 
2.  Teil,  und  2.  Abt,  V,  VI,  VII,  VHI,  IX, 
ond  X,   1,   Abt.;   weiter  lieeen    vor  vom 
XL  Band  3,    vom  XII.  Band  6  und   vom 
XIII.  Band 4 LidTerungen.  —  Sanders  D., 
a)  Wörterbuch     der   deutschen     Sprache, 
3  B&nde;  bj  Handwörterbuch  der  deutschen 
Spnche,    1    Band.     —     Kluge     Fried- 
rxb,     £t3nnoIogi8ches     Wörterbuch     der 
dentochen   Sprache.  —    Eberhard    Joh. 
Aug.,  Synonymisches  Handwörterbuch  der 
deutschen  Sprache  (16.  Aufl.  tou  0.  Lyon). 

—  Hetzel  S.,  Wie  der  Deutsche  spricht 
Phraseologie  der  Yolkstümlichen  Sprache.  — 
Paul   Hermann,    Deutsches    Wörterbuch. 

—  Andresen  Karl  Gustav,  Ober  deutsche 
Volksetymologie.  —  Waag  Albert,  Dr., 
Bedentungsentwicklung  unseres  Wort- 
sdutzes.  —  Harden  Franz,  Werden  und 
Wandern  unserer  Wörter.  —  Schrader 
Hermann,  a)  Der  Bilderschmuck  der  deut- 
schen Sprache,  6) Aus  dem  Wundergarten  der 
deutschen  Sprache.  —  Lehmann  August, 
Sprachliche  Sünden  der  Gegenwart.  — 
Palleske,  Die  Kunst  des  Vortrages.  — 
Mftncb,  Zur  Würdigung  der  Deklamation. 

—  Benedix  B.,  Der  mündliche  Vortrag. 
TgL  auch  den  Art  ^Deutsche  Sprache  an 
höheren  Lehranstalten". 


Wien. 


Hans  Liehienecker. 


Deutscher  Sprachnnterrieht  an  hö- 
heren Lehranstalten.   Geschichte  des 
Deutschunterrichts.       Die    deutsche 
Sprache  eroberte  sich  erst  sp&t  einen  Platz 
im  Lehrplan    unserer    höheren   Schulen, 
denn   die    deutsche    Grammatik   und    die 
deutsche   Literaturgeschichte    blieben    bis 
zum  Ende  des  Torigen  Jahrhunderts  Stief- 
kinder der  Philologie.  Im  Mittelalter  hören 
wir  eigentlich  gar  nichts  you  einem  Ver- 
sache,  einen  bestimmten  Standpunkt  gegen- ' 
über  den  ehizelnen  sprachlichen  und  lite- 
nrischen  Erscheinungen  zu  gewinnen.  Nur 
Karl  der  Große  beschäftigte  sich  mit  einer 
dentschen  Grammatik  und  einige  höfische 
Epiker,  wie  Grottfried  von  StraBburg  und 
seine  Nachfolger,  suchten   in   allgemeinen 
Zügen  die  zeitgenössischen  Werke  zu  cha- 
rakterisieren. Das  Schulwesen  lag  gftnzlich 
in  den  Binden  der  Geistlichkeit,  die  den 
Hanptwert  auf  die  Erlernung  der  lateini- 
schen Sprache  legte.  Die  deutsche  Sprache 
wurde  nur  so  weit  gelehrt,  als  es  der  zu- 


künftige Beruf  des  Zöglings  erheischte.  Erst 
im  16.  Jahrhundert  zeigte  sich  eine  er- 
höhte Aufmerksamkeit  für  die  Gesetze  der 
Muttersprache.  Das  Interesse,  welches  die 
Humanisten  für  die  Entwicklung  der  la- 
teinischen, griechischen  und  hebrtdschen 
Sprache  bewiesen,  konnte  nicht  ohne  Efick- 
wirkung  für  das  Deutsche  bleiben.  Man 
suchte  zunächst  nach  dem  Muster  der  her^ 
kömmlichen  lateinischen  Grammatiken  die 
Regeln  für  die  deutsche  Syntax,  Prosodik, 
Orthographie  und  schließlich  auch  für  die 
Lehre  von  den  Redeteilen  zusammenzu- 
stellen. Diesem  Bestreben  verdanken  die 
Werke  eines  Valentin  Ickelsamer, 
Albert  ölinger,  Laurentius  Albertus 
und  Johannes  Clajus  ihre  Entstehung. 
Aber  all  die  Reformen,  die  die  Humanisten 
durchführten,  brachten  für  den  Deutsch- 
unterricht keinen  wesentlichen  Fortschritt. 
Wohl  wurde  auf  der  untersten  Stufe  die 
deutsche  Sprache  nach  der  lutherischen 
Bibel  an  der  Hand  der  Grammatik  des 
Clajus  gelehrt,  aber  in  den  Oberklassen 
beschäftigte  man  sich  ausschließlich  mit 
den  klassischen  Sprachen.  Selbst  die  fort- 
schrittliche württembergische  Schulordnung 
von  1559,  die  alle  anderen  zeitgenössischen 
Schulordnungen  weit  hinter  sich  l&ßt,  macht 
in  diesem  Punkte  keine  Ausnahme.  Ja,  die 
bedeutendsten  Lehranstalten  der  Zeit,  wie 
das  humanistische  Gymnasium  des  Johannes 
Sturm  n  Straßburg,  taten  sogar  die 
deutsche  Sprache  in  Acht  und  Bann  und 
untersagten  ihren  Schülern  den  Gebrauch 
der  Muttersprache  selbst  außerhalb  des 
Unterrichts.  Auch  in  den  Jesuitenschulen 
war  das  Deutschsprechen  verpönt. 

Keine  nennenswerte  Entschädigung  für 
die  Teilnahmslosigkeit,  mit  der  man  im  17. 
Jahrhundert  auf  den  höheren  Schulen  dem 
Deutschen  begegnete,  boten  die  von  Rudolf 
Agricola  empfohlenen  schriftlichen  Ober- 
setzungen aus  dem  Lateinischen  ins  Deut- 
sche, die  nur  zu  dem  Zwecke  vorgenom- 
men wurden,  um  Material  für  Rücküber- 
setzungen ins  Lateinische  zu  gewinnen.  Für 
die  Bekanntschaft  mit  der  heimischen  Lite- 
ratur leistete  dagegen  das  Singen  deutscher 
Kirchenlieder  und  die  Aufführung  deutscher 
Schulkomödien  (s.  Schultheater)  inuner- 
hin  etwas. 

Im  17.  Jahrhundert  erfuhr  das  einsei- 
tige Bildnngsideal  der  Humanisten,  das  den 
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Sinn  für  die  Muttersprache  zu  vernichten 
drohte,  eine  Einschränkung.  Während  man 
im  16.  Jahrhundert  mit  den  Dichtern  des 
klassischen  Altertums  in  lateinischer  und 
griechischer  Sprache  zu  wetteifern  suchte, 
dichtete  man    seit  Beginn   des   17.   Jahr- 
hunderts auch  in  deutscher  Sprache  nach 
dem  Muster  der  Griechen  und  Römer.    In 
der  zweiten  H&lfte  des  17.  Jahrhunderts 
errangen  die  in  deutscher  Sprache  abge- 
faßten  Literaturwerke  allmählich  das  Ober- 
gewicht über  die  nenlateinischen.    Diesen 
wichtigen  Fortschritt  verdanken  wir  dem 
Auftreten  einzelner  hervorragender  Männer 
(Opitz)  und  der  Tätigkeit  der  Sprachge- 
sellschs^ten  (Palmenorden).    In  dieser  Zeit 
machte   auch  die   wissenschaftliche   Erfor- 
schung der  deutschen  Sprache  einen  Fort- 
schritt   Wir    finden    neben    solchen    Bü- 
chern, die  bloß  dem  praktischen  Bedürfnis 
Rechnung   tragen,    andere,  welche  bereits 
historisch-antiquarisches    Interesse   zeigen. 
Dieser    Fortschritt    ging    von    den     eng- 
lischen     und      holländischen      Gramma- 
tikern  aus  und    knüpft   sich  in  Deutsch« 
land    an    die    Namen    eines    Schotte  1, 
LeibnizundMorhof.  Das  erhöhte Inter- 
teresse  an  der  Mattersprache  machte  sich 
bald  aof  pädagogischem  Gebiete  fühlbar. 
Wolfgang  Rat  ich  ins  (1571  bis  1635)  (s.  d.) 
der  von  dem  Fürsten  Ludwig  von  Anhalt, 
einem  der  hervorragendsten  Mitglieder  des 
Paimenordens,  als  Rektor  an  die  Schule  in 
Köthen  berofen  worden  war,  vertrat  den 
Grundsatz,  daß  alles  Lernen  mit  der  Mut- 
tersprache beginnen  müsse.     Er  verlangte 
von  den  Lehrern,  daß  sie  auf  genaue  und 
deutliche   Aussprache   Gewicht  legen  und 
die  Knaben   im  Nacherzählen    Üben.    Mit 
dem  Lateinunterricbt  dürfe  man  aber  erst 
beginnen,  wenn  die   Grammatik  der  deui>- 
sehen  Sprache  den  Schülern  in  ihren  Grnnd- 
zügen  bekannt  sei.  Ähnliche  Gedanken  ver- 
folgt Johann  Arnos  Comenius  (1592  bis 
1670)  (s.  d.).  Auch  er  betrachtete  die  Mut- 
tersprache als  die  Grundlage  jeder  sprach- 
lichen Unterweisnng  und  empfahl,  in  den 
Grammatiken   der  fremden   Sprachen  nur 
die  Abweichungen  von  dem  Gebrauche  der 
Muttersprache      genauer      zu    behandeln. 
Die    von    Ratichius   und     Comenius 
vertretenen  Forderungen  betreffs  des  deut- 
schen   Sprachunterrichts   finden   zunächst 
praktische  Verwertung  in  den  sogenannten 
Ritterak^demien  (s.  d.),  welche  junge  Ade- 


lige zu  weltgewandten  Menschen  erziehen 
sollten.  Aber  auch  die  Gymnasien  änderten 
allmählich  ihre  Stellung  zur  Muttersprache ; 
der  Unterricht  wurde  in  den  Unterklassen 
in  sämtlichen  Gegenständen  in  deutscher 
Sprache  erteilt,  die  lateinischen  Schulko- 
mödien wurden  allgemein  durch  deutsche 
Stücke  ersetzt.  Ab  und  zu  wurden  auch 
stilistische  Übungen  in  der  Muttersprache 
vorgenommen  und  die  Schüler  im  Abfusen 
deutscher  Briefe  und  GeschäftsauJb&tze  un- 
terwiesen. 

m  18.  Jahrhundert  machte  der  deut- 
sche Unterricht  weitere  Fortschritte.  In  den 
Frankeschen  Stiftungen  in  Halle  a.  d.  Saale 
fand  eine  innerliche  Angliederung  dieses 
Gegenstands  an  die  Übrigen  Unterrichts- 
fächer statt.  Hier  wurde  seit  dem  Jahre 
1721  eine  Stunde  in  der  Woche  auf  Obun- 
gen  im  Briefischreiben  und  auf  deutsche 
Poesie  verwendet.  Außerdem  wurden  Übun- 
gen im  rednerischen  Ausdruck  vorgenom- 
men. Die  Absicht  dieses  Unterrichts  gipfelte 
darin,  daß  beim  Abgang  von  der  Lehran- 
stalt jeder  Schüler  eine  geschickte  Rede, 
einen  wohlgesetzten  Brief  und  ein  gntes 
Carmen  machen  könne.  Am  Braunschweiger 
Karolinum  wurde  seit  1745  neben  den  Stil- 
übungen deutsche  Grammatik  und  Litera- 
tur betrieben. 

In  der  Zeit  Maria  Theresias  und 
Friedrichs  des  Großen  fand  der  deutsche 
Aufsatz  immer  mehr  Berücksichtigung.  Man 
stellte  die  Verbindung  zwischen  den  Stil- 
übungen und  den  anderen  Unterrichts- 
fächern her  und  suchte  die  Schüler  zur 
selbständigen  Darstellung  ihrer  Gedanken 
anzuleiten.  Auch  das  Studium  der  deut- 
schen Grammatik  und  die  Lektüre  deut- 
scher Musterstücke  wurde  betrieben;  aber 
man  legte  dieser  Seite  des  Unterrichts  keine 
'besondere  Wichtigkeit  bei. 

Eine  gründliche  Neugestaltung  des 
deutschen  Unterrichts  brachte  erst  das 
19.  Jahrhundert  Der  großartige  Aufschwung 
der  germanistischen  Studien  in  der  Zeit  der 
Romantik  kam  allerdings  den  Schulen  nicht 
unmittelbar  zu  gute.  Denn  der  eigentliche 
Begründer  der  deutschen  Philologie,  Jakob 
Grimm,  sprach  sich  in  der  Einleitung  zu  sei- 
ner Grammatik  gegen  den  Unterricht  in  der 
Muttersprache  aus,  weil  er  von  ihm  eine 
Störung  der  freien  Entfaltung  unseres 
Sprachvermögens    befürchtete,    und    auch 


Deutscher  Sprachunterricht  an  höheren  Lehranstalten. 


245 


andere  herrorragende  Forscher  traten  ihm 
bei  Den  wahren  Grand  für  die  ablehnende 
Haitang,  welche  die  Schöpfer  der  ger- 
manischen Philologie  gegen  den  deutschen 
Sprachanterxicht  einnahmen,  bildete  wohl 
die  Methode,  die  im  grammatischen  Unter- 
richt bis  zum  Beginn  des  19.  Jahrhonderts 
üblich  war.  Die  Lehrbücher  dieser  Zeit 
fofiten  eben  noch  immer  anf  den  Schriften 
Gottscheds  and  Adelungs,  die  als 
eimeitige  Rationalisten  ihre  AnÄnerksam* 
keit  nnr  der  zeitgenössischen  Sprache  zu- 
gewandt' hatten  und  nur  in  der  Meißner 
Mnndart  das  ideale  Deutsch  erblicken  woll- 
ten; sie  sahen  deshalb  auf  die  Sprache 
der  rergangenen  Zeit  geringschätzig  herab, 
lieBen  sie  nicht  als  ToUwertig  gelten,  son- 
dern erkl&rten  sie  für  ungeschlacht  und 
roh.  Ihre  Sprachlehre  bestand  daher  nur  aus 
einem  bunten  Gemisch  Ton  Regeln  und  Aus- 
nahmen, das  für  den  Forscher,  der  sich  das 
Leben  derSprache  zu  seinemStudium  machte, 
nicht  minder  abschreckend  war  als  für  den 
Lernenden.  Karl  Ferdinand  Becker  brachte 
den  deutschen  Sprachunterricht  auf  einen 
nenen  Irrweg.  Er  wollte  durch  den  Unterricht 
on  Tollkommenes  Verständnis  für  die  Mut- 
tersprache schaffen  und  empfahl  deshalb, 
die  Sprachübangen  zu  Denkübungen  um- 
logestalten  und  den  Schülern  die  wich- 
tigsten logischen  Kategorien  mit  Hilfe  der 
GrammatSk  beizubringen.  Durch  diese  philo- 
sophische Methode  wurde  kein  Fortschritt 
erzielt,  sondern  der  Grammatikunterricht 
der  Jugend  nur  verleidet. 

Einen  YÖlligen  Bruch  mit  der  Vergan- 
genheit und  einen  wichtigen  Schritt  zum 
Besseren  bedeutete  das  Buch  ,  Der  deutsche 
Unterricht  auf  deutschen  Gymnasien.  Ein 
pädagogischer  Versuch  von  Robert  Hein- 
rich Hiecke.  1842*.  Während  man  sich 
bisher  hauptsächlich  mit  der  grammatischen 
Seite  des  Unterrichts  beschäftigt  hatte,  wies 
Hiecke  mit  Recht  darauf  hin,  daß  die 
Schüler  durch  den  korrekten  Gebrauch  der 
Mnttersprache  in  allen  Unterrichtsfächern 
hinlänglich  im  mündlichen  und  schriftlichen 
Anadruck  geübt  werden  und  daß  deshalb 
ein  besonderer  (}rammatikunterricht  nach 
Art  der  fremden  Sprachen  im  Deutschen 
ftberflüssig  sei.  Dagegen  dringt  Hiecke 
darauf,  daß  eine  «gehaltvolle  und  eindrin- 
gende* Lektüre  den  Mittelpunkt  des  Deutsch- 
unterrichts bilde.  Schon  friiher  hatte  er 
em  dentsches  Lesebuch  für  die  unteren  und 


mittleren.  Klassen  der  Gymnasien  heraus- 
gegeben. In  seinem  theoretischen  Werke 
entwickelt  er  nun  die  Grundsätze  ftür  die 
Interpretation  der  poetischen  und  prosa- 
ischen Musterstücke.  Er  will  nicht  nur  die 
einzelnen  sachlichen  und  sprachlichen 
Schwierigkeiten  wegräumen,  sondern  auch 
die  Haupt-  und  Nebengedanken  nachweisen, 
eine  klare  Einsicht  in  die  Gliederung  ver- 
mitteln, die  Art  der  Dar&telluDg,  die  Ab- 
sichten des  Schriftstellers  beleuchten  und 
durch  Vergleichung  des  einzelnen  Lese- 
stückes mit  anderen  bereits  bekannten 
Stücken  den  Schüler  selbst  die  allgemeinen 
Gesetze  finden  lassen.  Hiecke  geht  aber 
noch  weiter.  Der  Gymnasiast  soll  sich  aus 
den  ihm  mitgeteilten  Proben  auch  ein  Ur- 
teil über  die  Wahrheit  des  Pathos  der  ein- 
zelnen Schriftsteller  schaffen  und  in  Auf- 
sätzen ihre  Eigenart  beleuchten. 

Ebenso  hohe  Ziele  wie  für  die  Erklä-^ 
rung  der  dichterischen  Werke  stellte 
Hiecke  für  die  Literaturgeschichte  und 
für  die  Grammatik.  Er  will  seinen  Schülern 
das  Wichtigste  von  dem  mitteilen,  was  uns 
Grimms  Forschungen  auf  dem  Gebiete 
der  altdeutschen  Sprache  erschlossen  habeuk 
Durch  Hiecke  war  der  Deutschunter^ 
rieht  zu  der  ihm  gebührenden  Stellung  ger 
langt.  Gewisse  Einseitigkeiten  und  Verstie- 
genheiten fanden  durch  Karl  v.  Raumer 
ihre  Korrektur,  der  das  von  Hiecke  g&» 
steckte  Ziel  für  zu  hoch  erklärte  und  auch 
von  der  zu  weitgehenden  Erklärung  der 
Dichtungswerke  nichts  wissen  wollte.  Den 
Schriften  dieser  beiden  Männer  folgte 
eine  umfassende  Literatur,  die  schließ* 
lieh  zu  der  gegenwärtigen  Organisation  des 
Deutschunterrichts  auf  den  Mittelschulen 
führte.  Aus  der  großen  Zahl  der  einschlä- 
gigen Schriften  verdienen  Laas,  Der  deut- 
sche Unterricht  1872,  und  Lehmann,  Der 
deutsche  Onterricht  1890,  besondere  Hervor* 
hebung.  Namentlich  das  letztgenannte  Buch 
hat  die  Ziele  und  Wege  des  Deutschnnterr 
richts  klarer  und  deutlicher  gewiesen  als 
alle  seine  Vorgänger. 

Ziel  und  Methode  des  Deutsch- 
unterrichts. Als  Ziel  des  deutschen  Un- 
terrichts bezeichnen  die  gegenwärtigen  Lehr» 
plane  in  den  einzelnen  Staaten  mit  deutr 
scher  Bevölkerung  Sicherheit  im  münd- 
lichen und  schriftlichen  Gebrauch  der  Mut- 
tersprache, Bekanntschaft  mit  den  hervor- 
ragendsten Meisterwerken   der  deutschen 
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Literatur  und  Kenntnis  der  bedeutendsten 
Epochen  der  Geschichte  unseres  Schrift- 
tums* Zur  Erreichung  dieses  Zieles  dienen 
grammatische  Unterweisungen,  die  Lektüre 
poetischer  und  prosaischer  Mustersttlcke 
und  Übungen  im  schriftlichen  und  münd- 
lichen  Gedankenausdruck. 

Die  deutsche  Grammatik.  Der 
Unterricht  in  der  deutschen  Grammatik  soll 
im  Verein  mit  der  Lektare  mustergültiger 
Lesestöcke  die  Sicherheit  in  der  korrekten 
Anwendung  der  Muttersprache  fördern  und 
dem  Lernenden  eine  klare  Einsicht  in  das 
Wesen  der  sprachlichen  Ausdrucksmittel 
eröffnen.  Da  demnach  der  Grammatikunter- 
rieht  einem  praktischen  Ziele  dient,  das  die 
höheren  Schulen  schon  in  den  ersten  Jahr- 
gängen erreichen  wollen,  wird  er  in  allen 
Staaten  mit  deutscher  Bevölkerung  vor- 
nehmlich in  den  Unterklassen  betrieben. 
Zumeist  zerf&Ut  er  in  zwei  Stufen,  in  eine 
elementare  und  eine  systematische. 

Auf  der  elementaren  Stufe  muß  der 
Schüler  mit  den  regelmäßigen  Erscheinun- 
gen der  Formenlehre,  der  Syntax  des  ein- 
fachen Satzes  und  den  wichtigsten  Formen 
der  Satzverbindung  tmd  des  Satzgefüges 
vertraut  werden.  Dem  Unterricht  soll  wohl 
ein  Lehrbuch  zu  Grunde  liegen,  damit  die 
Schüler  des  mißlichen  Nachschreibens  ent- 
hoben sind;  aber  der  Lehrer  darf  nicht 
den  grammatischen  Leitfaden  einfach  para- 
graphenweise durchnehmen,  sondern  er  wird 
den  Lehrgang  dem  jeweiligen  Bedürfnisse 
seiner  Klasse  anpassen.  So  nötigt  nicht 
nur  die  Rücksicht  auf  den  gleichzeiti- 
gen Betrieb  der  fremden  Sprachen,  son- 
dern auch  manche  Eigentümlichkeit  der 
Mundart  des  Schulortes  zu  Abweichungen 
von  der  Reihenfolge  der  Grammatik.  Die 
Methode  des  Unterrichts  ist  auf  dieser 
Stufe  durchwegs  induktiv.  Der  Lehrer  läßt 
zu  Beginn  der  Stunde  eine  Reihe  von 
Sätzen  auf  die  Tafel  schreiben  und  leitet 
die  Schüler  an,  aus  den  Beispielen  die  Re- 
gel zu  gewinnen.  Hierauf  gibt  er  selbst  der 
Hegel  eine  entsprechende,  von  dem  Wort- 
laut des  Lehrbuches  möglichst  wenig  ab- 
weichende Fassung  und  läßt  sie  von  meh- 
reren Schülern  wiederholen.  Dann  werden 
die  Bücher  geöffnet  und  der  einschlägige 
Abschnitt  der  Grammatik  gelesen  und  er- 
klärt. Am  Schlüsse  der  Stunde  haben  die 
Schüler  selbst  Beispiele  für  die  Regel  zu 
bilden  und  zur  Befestigung  des  Erlernten 


für  die  nächste  Stunde  neue  Beispiele  aus 
der  Schullektüre  oder  aus  dem  Gebiete  an- 
derer Unterrichtsgegenstände  zu  suchen. 
Der  Lehrer  muß  sich  bei  diesem  ün- 
terrichtsbetrieb  stets  gegenwärtig  halten, 
daß  er  nicht  eine  fremde  Sprache,  sondern 
die  Muttersprache  lehrt,  deren  Formen  den 
Schülern  praktisch  längst  geläufig  sind.  Er 
darf  daher,  ohne  das  Interesse  für  seinen 
Gegenstand  zu  töten,  nicht  alle  Kunst- 
mittel  des  fremdsprachlichen  Unterrichts 
ohne  weiteres  auch  auf  das  Deutsche  über- 
tragen. So  wäre  z.  B.  das  Deklinieren  and 
Konjugieren  im  Chore,  das  im  Latein-  und 
Griechischunterricht  so  schöne  Früchte 
zeitigt,  im  Deutschen  zumeist  eine  nutzlose 
Zeitvergeudung;  denn  hier  handelt  es  sich 
in  der  Regel  nicht  um  Einprägung  der 
Sprachformen,  sondern  ujoa  die  Einsicht  in 
ihre  Bildungsweise  und  ihre  Bedeutung. 
Besondere  Beachtung  muß  der  Lehrer 
des  Deutschen  schon  beim  Elementarunter- 
richt der  Mundart  seiner  Schüler  schenken. 
Da  die  Zöglinge  der  höheren  Schulen  zum 
korrekten  Gebrauch  der  deutschen  Gemein- 
sprache erzogen  werden  sollen,  bedürfen 
die  Punkte  der  Grammatik,  in  denen  der 
Dialekt  des  Schulortes  von  der  Schrift- 
sprache abweicht,  einer  genaueren  Durch- 
übung als  die  Falle,  in  denen  zwischen  der 
Umgangssprache  und  der  neuhochdeutschen 
Gemeinsprache  Übereinstimmung  besteht. 
Hier  werden  die  Schüler  infolge  ihres  na- 
türlichen Sprachgefühles  ohne  Schwierig- 
keit das  Richtige  treffen,  dort  wird  erst 
eine  planmäßige  und  lang  anhaltende  Übung 
zum  dialektfreien  Ausdruck  befähigen.  Da 
die  Grammatik  naturgemäß  nur  auf  die 
allgemeinsten  dialektischen  Eigentümlich- 
keiten Rücksicht  nehmen  kann,  wird  es 
Pflicht  des  Lehrers  sein,  sich  mit  der  Mund- 
art seines  Dienstortes  so  rasch  als  möglich 
vertraut  zu  machen.  Erst  wenn  er -selbst 
die  Klippen  kennt,  welche  die  Sicherheit 
im  fehlerlosen  Gebrauch  der  Schriftsprache 
gefährden,  wird  er  ohne  übermäßige  Opfer 
an  Zeit  und  Mühe  das  Ziel  des  Unterrichts 
erreichen.  So  wichtig  es  aber  auch  ist,  die 
Schüler  zur  Vermeidung  der  mundartlichen 
Besonderheiten  in  der  Schrift  und  bei  der 
Besprechung  aller  Fragen  des  höheren  gei- 
stigen Lebens  anzuleiten,  so  darf  doch  der 
Deutschlehrer  dem  Schüler  nicht  die  Freude 
an  der  Umgangssprache  vergällen,  die  er 
von   Jugend   auf   geübt   hat  und   die   ein 
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Stück  seines  Wesens  bildet;  er  soll  des- 
halb dialektische  Eigentümlichkeiten  nicht 
tls  Fehler  hinstellen,  sondern  als  Ab- 
«reicliiingen  bezeichnen,  deren  geschicht- 
liche Berechtigung  auch  dem  Schft- 
1er  der  untersten  Klassen  durch  gelegent- 
liche Bemerkungen  anl&fiHch  der  Lektüre 
ab  und  zu  klar  gemacht  werden  kann. 

Der   systematische   Unterricht  in  der 
deutschen  Grammatik  erstreckt  sich  über 
das  gesamte  Qebiet  der  Formenlehre  und 
Sjntax.     Er  setzt  zunächst  mit  einer  Wie- 
derholung des  auf  der  Elementarstufe  Er- 
lernten ein  und  lügt  zu  den  regelmftfiigen 
Typen  auch  die  sogenannten  unregelmäßi- 
gen und  sehwankenden  Formen  hinzu.  Mit 
Hilfe  einzelner  Beobachtungen,  die  bei  der 
Lektüre  gemacht  wurden,  und  mit  Heran- 
ziehung mundartlicher  Eigentümlichkeiten 
gelingt  es  in  den  meisten  Fällen,  die  soge- 
nannten anomalen  Erscheinungen  als  Beste 
älteren    Sprachgutes   erkennen   zu   lassen 
und  dann   wieder  zur  Erklärung  anderer 
F3Jie  zu  benützen.  So  werden  z.  B.  die  in 
der   poetischen  Sprache  enthaltenen   For- 
men ,auf  der  Heiden",    ,an  der  Seiten**, 
yin  der  Erden"  zu  der  Erkenntnis  hinleiten, 
daß   fiele    Feminina,    die   heute   in   allen 
Fällen  des  Singulars  dieselbe  Form  wie  im 
NominatiT  aufweisen,  in  der  älteren  Zeit 
im  Genetiv  und  Dativ  ein  nii"  annahmen. 
Auf  Grund  dieser  Tatsache  werden  dann 
die  Schüler  auch  Zusammensetzungen  wie 
Frauenkirche,  Sonnenschein,  Brückengasse 
n»  flu  w.  leicht  in  ihrer  eigentlichen  Bedeu- 
tung erfassen.    In  der  Syntax  wird  an  die 
Wiederholung  des  einlachen  Satzes  die  aus- 
führliche  Lehre  vom    zusammengesetzten 
Satze  am  besten  in  der  Weise  angeschlossen, 
daß  man  gleich  bei  jedem  einzelnen  Satz- 
teile zeigt,  dafi  an  seine  Stelle  auch  eine 
Satzbestimmung  oder  ein  Nebensatz  treten 
kann.  Ebensowenig  wie  in  der  Formenlehre 
darf  sich  hier  der  Lehrer  damit  begnügen, 
daß  der  Schüler  die  einzelnen  Nebensätze 
richtig  erkennt,  unter  den  abstrakten  Gat- 
tungsb^riff  einordnet  oder  alle  Konjunk- 
tionen  mechanisch  aufzählt,  die  zur  An- 
knü|^ung  einer  bestimmten  Gruppe   von 
Nebensätzen  an  den  Hauptsatz  dienen.  Die 
Hauptau^be   liegt   vielmehr   darin,    dem 
Lernenden  die  innere  Beziehung  zwischen 
den  Teilen  eines  Satzgefüges  zum  Bewußt- 
sein zu  bringen.    Sehr  förderlich  für  die 
Einsieht  in  daa  gegenseitige  Verhältnis  der 


Teile  eines  zusammengesetzten  Satzes  ist 
der  Nachweis,  daß  das  Satzgefüge  aus  der 
Satzverbindung  hervorgegangen  ist  und  daß 
die  Konjunktionen  zum  großen  Teil  ur- 
sprünglich eine  andere  Bedeutung  gehabt 
haben.  Kein  Deutschlehrer  verzichte  darauf^ 
dem  Schtder  die  Herkunft  der  Konjunk- 
tionen ffdaß"  (<»  Akk.  Sg.  des  Demonstra- 
tivpronomens), weil  (Akk.  von  Weüe,  deutlich 
zu  erkennen  in  dem  gleichbedeutenden 
«derweil",  z.  B.  «Will  mir  die  Hand  noch 
reichen,  derweil  ich  eben  lad*'),  nachdem 
(=»  nach  dem)  klarzumachen  oder  ihnen 
zu  zeigen,  daß  die  Konditional-  und  Kon- 
zessivsätze mit  invertierter  Wortstellung, 
z.  B.  «Und  fragst  du  nach  den  Riesen» 
du  findest  sie  nicht  mehr,"  «Mag  Zeit 
und  Welt  vergehn,  ich  bleibe  treu"  aus 
Fragesätzen  hervorgegangen  sind.  Die 
Methode  bei  der  systematischen  Behand- 
lung der  deutschen  Grammatik  kann 
sich  bei  besonders  schwierigen  Partien  mit 
dem  für  die  Elementarstofe  charakterisier- 
ten Lehrverfahren  decken.  Wo  aber  die 
wichtigsten  Gesetze  den  Schülern  noch  von 
der  Elementarstufe  her  geläufig  sind,  kann 
der  Lehrer  ohne  Schaden  für  den  Erfolg 
deduktiv  vorgehen.  Oft  wird  er  durch  Ver- 
bindung des  induktiven  Verfahrens  mit  dem 
deduktiven  seinen  Zweck  am  besten  er» 
reichen. 

Wenn  der  bisher  besprochene  Unter- 
richt in  der  deutschen  Grammatik  sprach« 
geschichtlicher  Bemerkungen  nicht  ent* 
raten  konnte,  um  ein  tieferes  Verständnis 
einiger  Wortformen  oder  gewisser  syntak- 
tischer Ausdrucksmittel  zu  erzielen,  so 
müssen  beim  Unterricht  in  der  Wortbil- 
dangslehre  die  Ergebnisse  der  historischen 
Sprachbetrachtung  in  erhöh terem  Maße 
herangezogen  werden.  Allerdings  darf  sich 
der  Lehrer  auch  hier  durch  seine  persön- 
liche Vorb'ebe  für  die  historische  Gramma* 
tik  nicht  verleiten  lassen,  von  seinem  Wis- 
sensschatze mehr  mitzuteilen,  als  der  un- 
mittelbare Gegenstand  seines  Unterrichts 
notwendig  erheischt;  aber  die  Ableitung  der 
wichtigsten  Gesetze  des  Lautwandels  muß 
wohl  der  Lehre  von  der  Wortbildung  voran- 
gehen, wenn  die  verschiedenen  Formen 
mancher  Saffixe  nicht  unverstanden  blei- 
ben sollen.  Der  Unterricht  geht  auch  hier 
wieder  von  Beispielen  aus;  es  werden  z.  B« 
möglichst  viele  Substantiva  auf  die  Tafel 
geschrieben,  die  mit  demselben  Soffix  ge- 
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bildet  sind;  dann  wird  festgestellt,  welche 
Bedeutung  in  jedem  einzelnen  Falle  das 
Suffix  dem  Wortstamm  verleiht;  hierauf 
werden  die  verschiedenen  Bedentangen  des 
Suffixes,  wenn  möglich  nach  ihrer  geschicht- 
lichen Abfolge,  geordnet. 

Eine   Erweiterung   erfahren   die   gele- 
gentlich erworbenen  sprachgeschichtlichen 
Kenntnisse  in  den  Oberklassen  durch  die 
Lektüre   mittelhochdeutscher  Dichtungen. 
Zwar  bildet  hier  nicht  die  sprachliche  Ge- 
stalt, sondern  der  Inhalt  und  die  Form  der 
Dichtungen  des         und  13.  Jahrhunderts 
den  eigentlichen  Gegenstand  des  Interesses ; 
aber  mit  der  Lektüre  findet  eine  Reihe  von 
Sprachformen  in  das  Bewußtsein  des  Schü- 
lers Eingang,  die  im  Verein  mit  den  ihm 
gel&ufigen  Dialektformen  die  Hauptgesetze 
der    Sprachentwicklung    erkennen    lassen. 
Über  diese  bescheidenen  Grenzen  darf  aber 
der    Unterricht    nicht    hinausgehen,    ohne 
wichtigere  Ziele  zu  gefährden;   denn    ein 
systematischer  Unterricht    in  der    histori- 
schen Grammatik   ist  Aufgabe  der   Hoch- 
schule,   nicht    der    Mittelschule.       Noch 
größere   Vorsicht    als    bei    der    Mitteilung 
der  Ergebnisse    der    sprachgeschichtlichen 
Forschung    ist     bei      der     gelegentlichen 
Behandlung  sprachphilosophischer  Fragen 
geboten.    Da  die  meisten  Probleme  dieser 
Ar    heute  noch  nicht  zu  entsprechender 
Klarheit  gebracht  sind  und  die  wenigen  all- 
gemein   anerkannten    Prinzipien    nur   bei 
dem  auf  volles  Verständnis  rechnen  kön- 
nen, der  sich  die  Resultate  der  historischen 
Sprachbetrachtung  zu  eigen  gemacht  hat, 
wird  die  höhere  Schule  jedes  nähere  Ein- 
gehen  auf  dieses  schwierige  und  viel  um- 
strittene  Gebiet  vermeiden.  Nur  bei  der  Er- 
klärung einzelner  ungewöhnlicher  Sprach- 
formen,   welche    die   Lektüre   bietet,    und 
beim  psychologischen  Unterricht  wird  man 
auf  einige  wichtige  Kräfte  der  Sprachbil- 
dung, wie  die  Analogie,  Bedeutungsdifferen- 
zierung und  Isolierung  hinweisen  dürfen. 
Die  Lektüre.    Den  wichtigsten  Be- 
standteil des  Deutschunterrichts  bildet  auf 
allen  Stufen  der  höheren  Schule  die  Lek- 
türe mustergültiger  poetischer  Werke,  die 
nicht  bloß  das  sprachliche  und  stilistische 
Können  der  Jngend  fordern,  sondern  auch 
durch  ihren  Inhalt  auf  das  Gemüt  bildend 
einwirken.  Der  Lesestoff  wird  fast  ausschließ- 
lich dem  deutschen  Schrifttum  entnommen ; 
von  fremden  Literaturen  findet  nur  die  klassi- 


sche   Dichtung    des    Altertums    xmd    das 
Drama  Shakespeares    einige   Berücksichti- 
gung. An  Schulen,  welche  die  alten  Spra- 
chen lehren,  empfiehlt  es'sich,  die  Ersählan- 
gen griechischer  und  römischer  Sagen  auf 
das  Mindestmaß  zu  beschränken,  um    das 
Interesse   der   Schüler  am   philologischen 
Unterricht   nicht    zu   schwächen  und    un- 
nütze und  zeitraubende  Wiederholungen  zu 
vermeiden;    auf  die    Lektüre    von    Cber- 
setzungen  griechischer  und  römischer  Dich- 
ter verzichtet  man  in  Gymnasien  am  besten 
ganz,    weil   die    Schüler   im    Latein-   nnd 
Ghiechischunterricht  ausreichende    Proben 
im  Original  kennen  lernen.  An  lateinlosen 
Schulen  erheischt  dagegen  die  Literatur  der 
Griechen  und  Römer  infolge  ihres  unver- 
gleichlichen Bildungsgehalts  besondere  Be- 
achtung.   Der  Deatschunterricht  muß  hier 
nicht   nur    den    reichen    Sagenschatz    des 
Altertums   vermitteln,   sondern   auch    den 
Schülern  einzelne  hervorragende  Erschei- 
nungen  der   griechischen   und    römischen 
Literatur,  wie  Homer  und    Sophokles 
in  Übersetzungsproben  nahebringen.  In  den 
obersten    Klassen   aller  höheren    Schalen 
mag  ein  oder  das  andere  Drama  Shake- 
speares  in    der  Schlegelschen    Ober- 
setzung  gelesen   werden,   die   den  großen 
britischen  Dramatiker  zu  einem  der  unsrigen 
gemacht  hat.  Von  diesen  Ausnahmen  abgese- 
hen, soll  man  auf  die  Heranziehung  fremder 
Literaturen  ganz  verzichten ;  denn  das  deut- 
sche Schrifttum  bietet  so  viel  wertvollen  Lese- 
stoff, daß  man  auf  der  höheren  Schule  nur 
einen  geringen  Teil  der  Werke  durcharbeiten 
kann,  die  man  wegen  ihres  geistigen  Gehalts 
und  ihrer  vollendeten   Form    heranziehen 
möchte.  Bei  derAuswahl  der  Lesestücke  ge- 
bührt der  klassischen  Dichtung  der  neuhoch- 
deutschen Zeit,  also  den  Werken  Goethes 
und  Schillers,  der  Vorzog.  Neben  ihnen 
soll  auch  die  mittelalterliche  Dichtung  auf 
der   Unterstufe    in   Nacherzählungen   und 
Übertragungen,  auf  der  Oberstufe   im  Ori- 
ginale  den   Schülern   erschlossen   werden. 
Endlich   verdient   anch  die  Dichtung   der 
nachklassischen  Zeit  im  20.  Jahrhundert  ein- 
gehende  Berücksichtigung.     Mit   der    Ge- 
pflogenheit, im  Unterricht  die  deutsche  Li- 
teratur nur   bis   Goethes  Tod   zu   behan- 
deln, müssen  unsere  höheren  Schulen  bre- 
chen, wenn  sie  sich  nicht  dem  berechtigten 
Vorwurf    der    Rückständigkeit    aussetzen 
wollen.  Es  ist  jedenfalls  besser,  die  Proben 
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ans  der  roridassiflchen  Zeit  des  18.  Jahr- 
hunderts einzuschränken  nnd  anf  die  Lek- 
türe HagedoTns,  Maliers, E.Y.  Kleists 
sa  Terzichten,  die  unserer  heutigen  Sinnes- 
art und  Lebensanffassung  nicht  mehr  ent- 
sprechen, als  den  Versuch  ganz  za  nnter- 
lässen,   den    Schülern    die   Dichtung    der 
Gegenwart    zu    erschließen.     Um     dieses 
Ziel    in     erreichen,     müssen    auf    allen 
Stufen   des   Unterrichts    die   Dichter    des 
19.  Jahrhunderts   in    reichlicherem   Mafie 
herangezogen  werden,  als  es  bisher  üblich 
war.    Da  die   Lektüre  auf  das  Oemüt  der 
Schüler  veredelnd  einwirken  soll,  müssen 
wir  bei  der  Auswahl  des  Lesestoffes  neben 
dem  ästhetischen  Wert  auch  den  ethischen 
Gehalt  der  Lektüre  beachten.    Die  Lese- 
stücke sollen    durch   ihren   edlen  Grund- 
charakter die  sittliche  Bildung  der  Jugend 
fordern  nnd  in  ihr  Herz  die  Liebe  zum 
Gaten  imd  Schönen  pflanzen;  es  ist  aber 
darchaas  nicht  notwendig,  daß  sie  einen 
bestimmten  moralischen    Satz    beleuchten 
oder  in  bewußter  Absicht  einem  moralischen 
Zweck  zustreben;    denn  Erzählungen  mit 
moralisierender  Tendenz    yerfehlen    ihren 
Zweck  gewöhnlich  ganz,  weil  die  Schüler 
nur  zu  bald  die  Absicht  des  Verfassers  mer- 
ken, sich  durch  sie  abgestoßen  fühlen  und 
die  Dichtung  nicht  mehr  frei  auf  sich  wir- 
ken lassen.  Es  empfiehlt  sich  deshalb,  das 
Hauptgewicht  nicht  anf  den  sittlichen  Zweck 
der  Lektüre  zu  legen,  sondern  sich  stets 
dessen  bewußt  zu  bleiben,  daß  der  sittliche 
Erfolg  die  Hauptsache  ist.    Daß  die  Lese- 
stficke   nichts    enthalten    dürfen,    was    in 
ethischer  Hinsicht  bedenklich  erscheint,  ist 
selbstrerstilndlich ;  auch  sinnlich  freie  Schil- 
derangen  soll  man   selbst  in   den   Ober- 
kJaasen  so  Tiel  als  möglich  von  der  Lek- 
täre  ausschließen.    Doch  empfiehlt  es  sich 
mehr,  Werke  mit  anstößigen  Stellen  nicht 
ZQ  lesen,  als  auff&llige  Streichungen  und 
Änderongen  an  dem  Text    vorzunehmen. 
Denn  gegen  dieses  Verfahren  lassen  sich 
nicht  nnr  vom  philologischen,  sondern  auch 
Tom   pidagogischen   Standpunkt    schwere 
Bedenken   erheben,   weil   die  Schüler  der 
oberen   Klassen  Willkürlichkeiten    in    der 
Teztgestaltung  zumeist  bemerken,  die  über- 
gangenen   Partien     in    einer    Gesamtaus- 
gabe   nachschlagen    und    sich   dann    erst 
recht  ihrer  Anstößigkeit  bewußt  werden. 
Noch  schlimmer  ist    es,    wenn   Verfasser 
Ton   Lesebüchern   und  Herausgeber    von 


Schulausgaben  in  übermäßiger  Prüderie 
Stellen  verändern,  an  denen  ein  unver- 
dorbenes Gemüt  überhaupt  nichts  An- 
stößiges zu  entdecken  vermag,  und 
Werke,  wie  Goethes  Hermann  und 
Dorothea  oder  Iphigenie  auf  Tauris,  dem 
Schüler  nicht  mehr  in  unveränderter  Text- 
gestalt zu  bieten  wagen.  Auch  hier  ent- 
gehen die  Textverstümmelungen  dem  schar- 
fen Auge  des  Schülers  nicht  und  lassen 
ihm  manches  indezent  erscheinen,  worüber 
er  sonst  ruhig  hinweggegangen  wäre. 

Die  gleiche  Vorsicht  wie  bei  der  Be- 
rücksichtigung des  ethischen  Gehalts  der 
Lektüre  ist  bei  der  Aufnahme  von  Lese- 
stücken geboten,  welche  zur  Pflege  des 
patriotischen  Sinnes  beitragen  sollen.  An 
sich  ist  es  ja  eine  völlig  berechtigte  For- 
derung, daß  der  besondere  Charakter  des 
Heimatlands  und  seiner  Bewohner,  seine 
Geschichte  und  die  Ruhmestaten  seiner 
großen  Männer  und  Herrscher  im  Lesestoff 
zur  Geltung  kommen.  Denn  die  im  Herzen 
der  Schüler  wurzelnde  Liebe  zum  heimat- 
lichen Boden  wird  durch  Erzählungen  aus 
der  Vergangenheit  des  engeren  Vaterlands 
zweifellos  eine  Stärkung  erfahren  und  der 
Lehrer  würde  sich  an  der  seiner  Leitung 
anvertrauten  Jugend  versündigen,  wenn 
er  sich  diese  Förderung  der  Vaterlandsliebe 
nicht  angelegen  sein  ließe.  Nur  kann  hier 
der  Obereifer,  der  jede  politische  oder  lite- 
rarische Tat  der  eigenen  Landsleute  als  be- 
sonders bedeutend  hinstellt,  leicht  schäd- 
lich wirken.  Denn  durch  die  unberechtigte 
Verherrlichung  von  Größen  dritten  oder 
vierten  Banges  wird  das  Vertrauen  des 
Schülers  in  die  Objektivität  und  Wahr- 
heitsliebe des  Lehrers  erschüttert  und  eine 
der  wichtigsten  Grundlagen  des  erziehen- 
den Unterrichts  gefährdet.  Es  empfiehlt  sich 
deshalb,  nur  hervorragende  literarische  Er- 
scheinungen des  engeren  Heimatlands  zu 
berücksichtigen  und  Dichtungen  zurückzu- 
stellen, die  im  Schüler  den  Argwohn  er- 
wecken könnten,  daß  sie  ihm  nicht  wegen 
ihres  inneren  Wertes,  sondern  nur  wegen 
ihres  Zusammenhanges  mit  der  heimischen 
Geschichte  und  wegen  der  Zugehörigkeit 
des  Dichters  zu  seinem  Volksstamm  vorge- 
führt wurden. 

Bei  der  Verteilung  des  Lesestoffes  auf 
die  einzelnen  Jahrgänge  muß  die  Fassungs- 
kraft und  das  Interesse  der  entsprechen- 
den   Altersstufe    berücksichtigt      werden. 
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In  den  untersten  Klassen  muß  das 
Lesebuch  eine  reiche  Auswahl  von  Mär- 
chen, Sagen  und  geschichtlichen  Anekdoten 
bieten.  Die  Sammlungen  der  Gebrüder 
Grimm,  das  M&rchenbuch  Bechsteins  und 
Hebels  Schatzk&stlein  sind  eine  schier  un- 
erschöpfliche Quelle  passenden  Lesestoffes 
von  nie  versagender  Wirkung.  Auch  Stücke 
geschichtlichen,  geographischen  und  natur- 
geschichth'chen  Inhalts  können  unbedenk- 
lich gelesen  werden,  wenn  ihre  künstlerische 
Form  die  Gewähr  bietet,  daß  sie  nicht  bloß 
das  Wissen  des  Schülers  vertiefen,  sondern 
auch  sein  Gemüt  veredeln,  seine  Einbil- 
dongskraft  beleben  und  sein  Stilgefühl 
schärfen  werden.  Die  Bedenken,  welche 
Theodor  Vogt  in  seiner  Schrift  „Der  Enzy- 
klopädismus  und  die  Lesebücher"  (Wien  1878) 
gegen  diese  Gruppe  des  Lesestoffes  geäußert 
hat,  behielten  wohl  nur  dann  ihre  Geltung, 
wenn  der  Unterricht  in  Verkennung  seines 
eigentlichen  Zieles  bloß  auf  Bereicherung 
der  Kenntnisse  in  den  anderen  Gegenstän- 
den hinarbeitete  und  diesem  Zwecke  zu- 
liebe die  Lektüre  der  Dichtungen  vernach- 
lässigte. Die  poetischen  Stücke,  welche  in 
den  untersten  Klassen  behandelt  werden, 
müssen  inhaltlich  und  formell  der  Alters- 
stufe entsprechen.  Epische  Stücke  über- 
wiegen ;  doch  sollen  einfache  Lieder  in  kei- 
nem Lesebuche  ganz  fehlen. 

In  den  mittleren  Klassen  schreitet  man 
zu  umfangreicheren  und  schwierigeren 
Prosastücken  vor.  Die  Konzentration  des 
Unterrichts  (s.  d.)  wird  am  besten  dadurch 
gefördert,  daß  der  Deutschlehrer  auch 
hier  auf  den  Stoff  Rücksicht  nimmt,  der 
in  anderen  Disziplinen  zur  selben  Zeit 
durchgenommen  wird.  Um  nicht  aUzuviel 
Zeit  mit  sachlichen  Erörterungen  zu  ver- 
lieren, wird  man  geschichtliche,  geographi- 
sche und  naturwissenscliaftliche  Stücke 
erst  dann  lesen,  wenn  der  einschlägige 
Stoff  in  den  anderen  Unterrichtsgegenstän- 
den bereits  erledigt  ist.  Abschnitte  aus  den 
Lebensbeschreibungen  berühmter  Männer 
und  kleinere  Novellen  eignen  sich  für  diese 
Jahrgänge  trefflich.  Die  poetische  Lektüre 
berücksichtigt  schwierigere  Stücke  mit  mäßi- 
gem Umfang;  mit  besonderer  Sorgfalt  sind 
die  Balladen  auszuwählen  und  zu  erklären. 
Auch  eine  Auswahl  ans  Reineke  Fuchs  sollte 
man  schon  in  den  Unterklassen  lesen. 

Im  Obergymnasium  wird  sich  die  Lek- 
türe  im    allgemeinen   dem  Entwicklungs- 


gange unserer  Nationalliteratur  anschließen 
und  besonders  die  Blüteepochen  des  deut- 
schen Schrifttums  durch  geeignete  Proben 
zu  entsprechender  Geltung   bringen.     Ge- 
wöhnlich schickt  man.  der  nach  literarge- 
schichtlichen   Gesichtspunkten   geordneten 
Lektüre  einen  propädeutischen  Kurs  voraus, 
der  den  Schülern  das  Wesen  der  einzelnen 
Dichtungsgattungen  klarmachen  soll.     Ge- 
gen diesen  Betrieb  der  Poetik  sind  in  neue- 
rer Zeit  wiederholt  Stimmen  laut  geworden; 
man  hat  darauf  hingewiesen,  daß  die  Cha- 
rakteristik   der    poetischen    Darstellungs- 
formen an  Anschaulichkeit,   Klarheit   und 
Tiefe   gewinnen   müßte,   wenn   die   Eigen- 
tümlichkeit jeder  einzelnen  Gattung   erst 
zur  Erörterung  gelangten,  bis  die  Schüler 
ihr  Auftreten  und  ihre  Bedeutung  in  der 
Entwicklungsgeschichte      des      deutschen 
Schrifttums  kennen  gelernt  haben;  man  be- 
tonte ferner,  daß  man  zu  einer  entsprechen- 
den Behandlung  der  Literatur  des  19.  Jahr- 
hunderts  nur   dann  Zeit  finden    könnte, 
wenn  man  die  Literatur  der  alt-  und  mit- 
telhochdeutschen Epoche  schon  im  ersten 
Jahre  des  Obergymnastums  oder  der  Oher- 
realschule  erledigen  könnte.    Doch  ÜBtoden 
diese  Anregungen   bisher  nirgends  prakti- 
sche Berücksichtigung,  weil  man  den    an 
sich  höchst  wertvollen  Lesestoff  nicht  mis- 
sen wollte,  an  dem  in  der  ersten  Klasse 
des  Obergymnasiums  die  Charakteristiken 
der  Gattungen  gewonnen  werden,  und  weil 
man  sich  scheute,  mittelhochdeutsche  Ori- 
ginaldichtungen ein  Jahr  früher  zu  lesen. 
Unter  den  gegenwärtigen  Verhältnissen  muß 
der    Lehrer    zar    Veranschaulichung    des 
Gattungsbegriffes  geeignete  Stücke  durch- 
nehmen und  aus  ihnen  die  charakteristi- 
schen Merkmale  auf  induktivem  Wege  ge- 
winnen lassen.    Doch  hüte  man  sich,  die 
Schüler  zu  dem  Glauben  zu  verleiten,  daß 
sich  der  Wert  des  einzelnen  Kunstwerkes 
durch  sein  Verhältnis  zum  abstrakten  Gat- 
tungsbegriff bestimmen  lasse;  immer  wieder 
muß  man  darauf  hinweisen,  daß  die  Lehren 
der  Poetik  aus  einzelnen  hervorragenden 
Dichtungswerken  abgeleitet  sind  und  daß 
jede  neue  poetische  Schöpfung  von  bleiben- 
dem Wert  die   Grenzen  zu  sprengen   ver- 
mag, welche  die  Theorie  der  betreffenden 
Art  gezogen  hat. 

In  den  folgenden  Jahren  sucht  die 
LekttLre  ein  Bild  von  dem  Werden  und 
Wachsen    des    deutschen   Schrifttums  zu 
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bieten.  Die  Bl&teepochen  steuern  den 
meisten  Lesestoff  bei  BezfiLfclich  der  mittel- 
hochdentschen  Zeit  verzichtete  man  eine 
Zeitlang  auf  die  Lektnre  von  Originalwer- 
ken; denn  zwei,  um  die  Kenntnis  unserer 
ilteren  Literatur  hochverdiente  Forscher, 
Wilmsps*)  und  Seemüller**),  hatten 
sich  gegen  das  Lesen  mittelhochdeutscher 
Texte  erklftrt,  weil  bei  der  geringen  Zeit, 
«elcbe  die  Mittelschulen  hiefür  erübrigen 
können,  eine  genauere  Kenntnis  des  Mittel- 
hochdeutschen nicht  gewonnen  werden 
könne  and  eine  oberfl&chliche  Lektüre  das 
%iadigefühl  eher  schädige  als  fördere. 
Diese  Ansicht  rief  aber  allgemeinen  Wider- 
sprach henror;  man  wies  daraof  hin,  dafi 
man  dnrch  das  Lesen  mittelhochdeutscher 
Dirhtangen  auf  den  Geschmack  der  Schüler 
bfldend  einwirken  und  ihnen  eine  große 
Epoche  der  Vergangenheit  des  eigenen 
Volkes  niher  bringen  wolle  und  daß  die 
Fördenug  der  eigentlichen  Sprachkenntnis 
in  zweiter  Linie  stehe.  Deshalb  griff  man 
wieder  auf  die  mittelhochdeutschen  Origi- 
ntlwerke  zurück  und  liest  heute  wenig- 
stens canige  Partien  aus  dem  Nibelungenlied 
und  einige  Lieder  und  Sprüche  Walters 
Ton  der  Yogelweide  in  der  Ursprache.  Bei 
schwierigeren  Werken,  wie  bei  den  Dich- 
tungen Woifirams  Ton  Eschenbach  und 
Oottfrieds  Ton  Straßburg  beschränke  man 
och  auf  eine  prosaische  Inhaltsangabe  und 
die  Lektüre  einiger  herrorragender  Stellen 
in  der  trefflichen  Übersetzung  von  Wilhelm 
Hertz. 

Bei  der  Auswahl  des  Lesestoffes  aus 
der  neohochdentschen  Blüteperiode  lege 
man  das  Hauptgewicht  auf  die  Dichtungen 
0 0  et  h es  und  S  c  h  i  1 1  e  r  s.  Die  Balladen  unse- 
rer Dichterfürsten,  Qoethes  Lieder,  Schillers 
Ideendichtnngen  müssen  unseren  Mittel- 
schftlern  genau  bekannt  werden.  Auch 
einige  größere  Werke,  wie  Götz  von  Berli- 
ebingen,  Iphigenie  aaf  Tauris,  Egmont, 
Hermann  und  Dorothea.  Don  Carlos,  Wal- 
lenstein, Maria  Stuart,  Die  Jungfrau  tou 
Orleins  und  Wilhelm  Teil  sind  zu  lesen 
and  in  der  Schule  eingehend  zu  bespre- 
chen. Yen  Lessings  Werken  ist  Minna 
von  Bamhehn,  Emilia  Galotti  und  wohl 

*)  Zeitschr.     .  d.   Oymn.-Wesen  1869, 

s.8ao. 

^  Zeitschr.    t    österr.   Gymn.    1884, 
S.4ß9. 


auch  Nathan  der  Weise  heranzuziehen.  Da- 
gegen mag  man  über  Klops tock  und 
W  i  e  1  a  n  d  rasch  hinweggehen  and  nur  einige 
Oden,  allenfalls  einen  Abschnitt  aus  dem 
Messias  und  eine  passende  Auswahl  aus 
dem  Oberen  durchnehmen.  Von  den 
prosaischen  Werken  gebührt  l^essings  Li- 
teraturbriefen, der  Hamburgischen  Drama- 
turgie, dem  Laokoon,  femer  Goethes  Dich- 
tung und  Wahrheit,  der  Italienischen  Reise 
und  dem  Briefwechsel  unserer  beiden  Dich- 
terfürsten besondere  Beachtung. 

Von  der  Literatur  des  19.  Jahrhun- 
derts endlich  mögen  den  Mittelschülern 
nicht  nur  Dichter  aus  dem  Beginn  des 
Jahrhunderts,  wie  Grillparzer,  Lenau, 
Heinrich  tou  Kleist,Heine,  sondern  auch 
die  hervorragendsten  Talente  der  zweiten 
Hftlfte  des  Jahrhunderts,  wie  Frey  tag, 
Scheffel,  Heyse,  Hebbel,  Mörike, 
Storm  und  Fontane  bekannt  werden. 

Die  Methode,  die  man  bei  der  Erklä- 
rung deutscher  Lesestücke  anwendet,  h&ngt 
so  sehr  von  der  Eigenart  des  zu  behan- 
delnden Werkes,  der  Aoffassungskraft  und 
den  Vorkenntnissen  der  Klasse  und  schließ- 
lich auch  von  der  Individualit&t  des  Lehrers 
ab,  daß  man  einen  aUgemein  gültigen  Typus 
nicht  aufstellen  kann.  Bei  vielen  Gedichten, 
namentlich  bei  Liedern  genügt  ein  sinn- 
gemäßes, ausdrucksvolles  Vorlesen,  um  sie 
zu  entsprechender  Wirkung  zu  bringen.  In 
anderen  FäUen  sind  sprachliche  und  sach- 
liche Erklärungen  notwendig,  wenn  die 
Schüler  den  Inhalt  der  Dichtung  ganz 
erfassen  sollen.  Im  allgemeinen  empfiehlt 
es  sich,  die  Aufmerksamkeit  der  Schüler 
durch  eine  kurze  vorbereitende  Bespre- 
chung auf  den  Gegenstand  der  Lektüre 
hinzulenken  und  hiebei  gewisse  Hemmnisse 
der  Auffassung  zu  beseitigen.  So  wird  man 
vor  der  Lektüre  einer  Dichtung,  die  auf 
historischen  Grundlagen  faßt,  die  einschlä- 
gigen geschichtlichen  Tatsachen  wiederho- 
len. Dann  folgt  ein  deatlicheSf  sinnge- 
mäßes Lesen  des  Stückes  nach  Sinnesab- 
schnitten, wobei  auf  korrekte  Aussprache 
und  sinngemäße  Betonung  zu  achten  ist. 
An  das  Lesen  der  einzelnen  Abschnitte 
knüpfen  sich  Fragen  über  Zeit  und  Ort  der 
Handlung,  die  Personen  und  die  Motive, 
von  denen  sie  sich  bei  ihrem  Tun  bestim- 
men lassen.  Ab  und  zu  wird  man  auch 
eine  Wiedergabe  des  Inhalts  verlangen ;  nur 
muß  man  bei  der  Nacherzählung  poetischer 
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Stücke  der  Neigung  der  Schüler,  alle 
poetischen  Wendungen  in  die  Prosa  zu  über- 
tragen, entgegentreten.  Unrichtigkeiten  in 
der  Auffassung  sind  durch  Heranziehung 
der  übrigen  Schüler  zu  verbessern.  Der 
Lehrer  greift  im  allgemeinen  erst  ein,  wenn 
die  Schüler  versagen.  Nach  Beseitigung  der 
Schwierigkeiten,  welche  sich  dem  Verständ- 
nisse entgegenstellten,  wird  der  Lehrer  noch 
einmal  den  Grundgedanken  der  Dichtung 
entwickeln  lassen  und  bei  umfangreicheren 
Stücken  zur  Gewinnung  der  Gliederung 
anleiten.  Oft  wird  man  sich  damit  begnü- 
gen, den  Schülern  auf  diesem  Wege  den 
Inhalt  und  die  Gedanken  des  Lesestückes 
nahezubringen ;  in  anderen  Fällen  wird  die 
Yergleichun^  mit  ähnlichen  Darstellungen 
das  Verständnis  für  den  Inhalt  und  die 
künstlerische  Form  vertiefen.  Wichtige  Ein- 
sichten in  die  poetische  Arbeit,  welche  der 
Dichter  bei  der  Ausgestaltung  seines  Stoffes 
geleistet  hat,  ergeben  sich  oft  aus  der  Ge- 
genüberstellung einer  Dichtung  und  ihrer 
Quelle.  Der  Zusammenhang  mit  den  Zeit- 
ereignissen und  die  Stellung  zu  anderen 
Literaturwerken  eröffnet  oft  ganz  neue  Ge- 
sichtspunkte. 

Im  allgemeinen  wird  also  bei  der  In- 
terpretation von  Dichtungen  der  Vorgang 
empfehlenswert  sein,  den  Ziller  in  seiner 
Formaistufentheorie  zu  einem  System  aus- 
gebaut hat.  Doch  hüte  man  sich,  in  rein 
äußerlicher  Weise  jedes  Lesestück  nach 
diesem  Schema  zu  behandeln !  Nichts  wirkt 
auf  das  Interesse  mehr  ertötend,  als  wenn 
sich  bei  der  Erklärung  jedes  Lesestückes 
immer  wieder  dieselben  Gesichtspunkte 
wiederholen.  Nie  soll  der  Lehrer  seinen 
Schülern  zu  der  Meinung  Anlaß  geben,  daß 
er  eine  Methode  für  alle  Fälle  anwendet 
und  daß  in  dem  einen,  einmal  erlernten 
Betrieb  der  Interpretation  seine  Stärke 
liege.  Eine  zweckentsprechende  Erklärung 
muß  vielmehr  so  gegeben  werden,  daß  sie 
dem  individuellen  Kunstwerke  entspricht 
und  nichts  von  der  Anwendung  einer  be- 
stimmten Methode  und  gewisser  allgemeiner 
Grundsätze  merken  läßt. 

Bei  der  Behandlung  umfangreicherer 
Dichtungswerke  in  den  obersten  Klassen 
muß  selbstverständlich  der  Gang  der  Hand- 
lung genau  beachtet  werden.  Bei  Dramen 
sind  die  Personen  in  Spiel  und  Gegenspiel 
zu  gliedern,  die  Vorgeschichte  und  die 
Handlung   des   Stückes  sind    voneinander 


zu  trennen,  der  Höhepunkt  muß  festgestellt 
werden.  Von  ihm  ausgehend,  mag  man  den 
Aufbau  des  Stückes  entwickeln.  Diese  Art 
der  Dramenbetrachtung  wurde  in  neuerer 
Zeit  allgemein  üblich.  Es  sind  eine  Reihe 
von  literarischen  Hilfsmitteln  entstanden, 
die  im  Anschluß  an  Gustav  Freytags 
Technik  des  Dramas  die  einzelnen  Teile  der 
Tragödie,  wie  den  Eingangsakkord,  die  Ex- 
position, das  erregende  Moment,  die  ein- 
zelnen Stufen  der  steigenden  und  fallenden 
Handlung,  den  Höbepunkt,  das  tragische 
Moment,  das  Moment  der  letzten  Span- 
nung und  die  Katastrophe  nachweisen. 
Zweifellos  wird  durch  die  Bekanntschaffc 
mit  der  dramatischen  Technik  die  Einsicht 
in  das  Wesen  der  Gattung  vertieft  und 
auch  das  Gedächtnis  findet  an  den  wich- 
tigsten Punkten  des  Aufbaues  eine  Stütze. 
Nur  darf  man  sich  mit  der  Feststellung 
des  Aufbaues  nicht  begnügen  oder  ganz 
äußerlich  diese  Betrachtungsweise  auf  alle 
Dramen  anwenden.  Der  Schüler  darf  nicht 
zu  dem  Glauben  verleitet  werden,  daß  die 
Befolgung  eines  abstrakten  Schemas  den 
Wert  eines  Dramas  bedinge;  ja  er  muß 
wohl  auch  erfahren,  daß  die  Freytagschen 
Grundsätze  vom  Drama  der  Griechen,  dem 
Drama  Shakespeares  und  von  den  Tra- 
gödien unserer  neuen  Klassiker  abstrahiert 
sind  und  daß  eine  Übertragung  dieser  An- 
schauungen auf  die  modernsten  Dramen 
oft  unmöglich  wird,  weil  für  die  dramati- 
sche Dichtung  in  der  zweiten  Hälfte  des 
19.  Jahrhunderts  zum  Teil  neue  Kunst- 
formen geschaffen  worden  sind. 

In  engem  Zusammenhang  mit  der  Lek- 
türe  steht  der  Unterricht  in  der  deutschen 
Literaturgeschichte.  Gegen  den  Betrieb 
dieser  Disziplin  sind  wiederholt  Stimmea 
laut  geworden.  Man  hat  behauptet,  daß 
Literaturgeschichte  für  die  höhere  Schule 
überhaupt  nicht  passe,  weil  sie  den  Schü- 
lern fertige  Urteile  über  Erscheinungen 
mitteile,  die  ihnen  durch  eigene  Lekttire 
nicht  bekannt  geworden  sind,  und  dadurch 
zu  gedankenlosem  und  dünkelhaftem  Ab- 
sprechen verleite.  Diese  Bedenken  bezogen 
sich  wohl  nur  auf  die  ästhetisierende  Lite- 
raturgeschichte; sie  können  aber  die  rein 
historische  Literaturgeschichte  nicht  treffen, 
die  ein  so  objektives  Bild  von  den  geisti- 
gen Strömungen  einer  bestimmten  Epoche 
zeichnet  wie  die  politische  Geschichte. 
Deshalb   kann   eine    Geschichte   des  deut- 
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achen  Schiifttiims  in  den  Hauptzügen  ebenso 
als  ml&ssig  gelten  wie  die  Siaatengeschichte. 
Es  ist  ftberhaiipt  nicht  recht  einzoseben, 
wamm  gerade  in  der  Literaturgeschichte 
keine  literarische  Erscheinung  genannt  wer- 
den soll,  die  der  Schüler  nicht  selbst  ken- 
nen gelernt  hat,  wiüirend  er  doch  in  allen 
anderen    G^enst&nden,    wie    in   der    Ge- 
ftchichtSy  Naturgeschichte  und  Physik  eine 
F&lle  von  Mitteilungen  auf  Treu  und  Glau- 
ben Immehmen  mufl,  you  deren  Richtigkeit 
er  sich  durch    selbständige    Beobachtung 
vohl  nie    überzeugen    kann.    Damit   soll 
kdneswegs  einer  übermäßigen  Ausdehnung 
dieses  Gegenstands  das  Wort  geredet  wer- 
den; die  Lektüre  muß  der  Mittelpunkt  des 
Unterrichts  bleiben ;  aber  die  Berechtigung, 
die  Hauptströmungen  der  Literaturentwick- 
lang  zu  Terfolgen  und  dabei  auch  ab  und 
tu  einmal  einen  Namen  zu  nennen,  der 
dem  Schüler  bisher  in  der  Lektüre  noch 
nicht  begegnet  ist,  muß  dem  Deutschlehrer 
wohl  gewahrt  bleiben.    Für  die  Charakte- 
ristik ganzer  Epochen  und  einzelner  Per- 
sönlichkeiten aollen  auch  die  in  früheren 
Jshren  durchgenommenen  Stücke  und  die 
hinsBche  Lektüre  in  ausgiebiger  Weise  ver- 
wendet   werden;     namentlich    wenn    den 
Sehnlem   Gelegenheit  geboten   wird,   ihre 
dnrch  Priratlektüre  oder  durch  den  .Thea- 
terbesuch erworbenen    Kenntnisse   in  den 
Dienst  des  Geg^istands  za  stellen,  gewinnt 
diese  Seite  dee  Deutschunterrichts  das  leb- 
bifteste  Interesse. 

Übungen    im    mündlichen    und 
schriftlichen    Gedankenaasdrnck. 
In  die  Pflege   des  mtindlichen  Gedanken- 
aosdrackes  teilen  sich  mit  dem  Deutschen 
alle  übrigen  Unterrichtsfächer.  Denn  in  jedem 
Gegensümd  müssen  die  Schüler   angehal- 
ten werden,   ihre  Antworten  in   die  ent- 
sprechende sprachliche   Form   zu    kleiden 
und  sich  vor  Nachlässigkeiten  und  Unge- 
nanigkeiten  des  Ausdruckes  zu  hüten.  Das 
Deutsche  unterscheidet  sich  eigentlich  von 
den  anderen  Fächern  nur  darin,  daß  ge- 
legentlich der  Wiedergabe  des  Inhalts  der 
Lesestncke  dem    Schüler    Gelegenheit    zu 
iingerem  Sprechen  geboten  wird.   Ein  we- 
Bentlichee  Hilfsmittel   zur   Gewöhnung  an 
reine  Aussprache  imd   sinngem&ße   Beto- 
nung bietet  das  Vortragen  auswendig  ge- 
lernter Gedichte.  Der  Lehrer  fordere  unbe- 
dingt, daß  sich  die  Schüler  den  Text  ge- 
naa  einprftgen;  denn  die  Dichtung  kann 


nur  dann  zur  entsprechenden  Wirkung  ge- 
bracht werden,  wenn  das  Hersagen  des 
Textes  keine  Schwierigkeit  verursacht.  Über- 
triebenes Pathos  darf  ebensowenig  wie  ein 
gedankenloses  Ableiern  geduldet  werden, 
wenn  man  auch  auf  der  Oberstufe  der 
individuellen  Anlage  und  AufEassung  inner- 
halb der  notwendigen  Grenzen  ihr  Recht 
lassen  wird.  Zum  Memorieren  sollten  nur 
solche  Dichtungen  bestimmt  werden,  die 
sich  nicht  allein  durch  ihre  mustergültige 
Form  und  ihren  wertvollen  Inhalt  auszeich- 
nen, sondern  auch  dem  Empfindungsleben 
der  betreffenden  Altersstufe  so  nahe  stehen, 
daß  die  Schüler  von  selbst  den  richtigen 
Tonfall  zu  finden  vermögen.  In  den  mitt- 
leren Klassen  mag  man  ab  und 
zu  mit  besonderen  Sprechübungen  be- 
ginnen. Man  verlangt  zunächst  von  den 
fähigeren,  später  von  sämtlichen  Schülern 
der  Klasse,  daß  sie  hie  und  da  eine  vorher 
bezeichnete  Lektion  oder  einen  Teil  einer 
Lektion  in  zusammenhängender  Rede  wie- 
dergeben. Um  dem  Schüler  das  zum  Be- 
wußtsein zu  bringen,  daß  er  nicht  zu  einem 
einzelnen,  sondern  zu  einer  größeren  Ge- 
samtheit spricht  and  die  ganze  Verantwor- 
tung für  seine  Worte  trägt,  lasse  man  ihn 
auf  das  Podium  heraustreten  und  eine  ge- 
wisse Zeit  reden,  ohne  ihn  zu  unterbrechen. 
Erst  am  Schlosse  weise  man  auf  die  Fehler 
und  Mängel  seiner  Darstellung  hin.  Be 
der  Klassifikation  bringe  man  die  Fertig- 
keit im  Sprechen  vorwiegend  in  Anschlag. 
Je  nach  dem  Erfolg  dieser  Obungen  schreite 
man  noch  in  der  fünften  und  sechsten 
Klasse  zu  Inhaltsangaben  umfangreicherer 
Stücke,  z.  B.  ganzer  Gesänge  aus  Reineke 
Fuchs  und  Oberon  fori  In  den  obersten 
Klassen  endlich  läßt  man  gewisse  Fragen, 
die  sich  an  die  Privatlektüre  oder  an  an- 
dere Unterrichtsfächer  knüpfen,  in  Bede- 
übungen behandeln.  Die  SchtÜer  müssen 
ihr  Thema  nicht  nnr  inhaltlich  genau  be- 
herrschen, sondern  auch  die  Form  der  Dar- 
stellung sorgföltig  vorbereiten.  Doch  ge- 
statte man  ihnen  nicht,  das  Manuskript 
beim  Vortrag  zu  benützen.  Anfangs  lernen 
fleißige  Schüler  gewiß  ihr  Elaborat  aus- 
wendig; aber  während  des  Sprechens  ver- 
sagt doch  ab  und  zu  einmal  das  Gedächt- 
nis, sie  sehen  sich  gezwungen,  einen  oder 
den  anderen  Satz  aus  dem  Stegreif  zu  bil- 
den, und  gewinnen  allmählich  dadurch 
größere  Gewandtheit  und  Sicherheit   The- 


254 


Dentscher  Sprachanierricht  an  höheren  Lehranstalten. 


men,  welche  sich  ans  der  gemeinsamen 
SLlassenarheit  ergeben,  können  von  der 
ganzen  Klasse  vorbereitet  werden;  andere 
Vorträge,  die  sich  auf  mehr  spezielle  Fra- 
gen einlassen  nnd  eine  Erg&nznng  zn  dem 
geben,  was  der  Lehrer  mit  den  Schülern 
durchgearbeitet  hat,  können  billigerweise 
nnr  von  einem  Schüler  yerlaogt  wer- 
den. Zar  Besprechung  der  Leistung  ziehe 
man  auch  die  anderen  Schüler  heran  UDd 
in  der  nächsten  Stunde  lasse  man  die 
Hauptgedanken  des  Vortrages  von  einem 
Schüler  wiederholen. 

Die  gleiche  Pflege  wie  das  richtige 
Sprechen  verdient  auch  der  schriftliche 
Gedankenausdruck.  Zu  Anfang  der  Unter- 
klassen müssen  die  Schüler  durch  Diktate 
in  der  richtigen  Wiedergabe  der  Laute, 
Wörter  und  Sätze  geübt  werden.  Es  emp- 
fiehlt sich,  zu  orthographischen  Übungen 
zusammenhängende  Stücke  zu  verwenden, 
die  der  Stilgattung  angehören,  deren  Ein- 
übung die  ersten  Aufsätze  dienen.  Man 
diktiert  also  zunächst  karze  Erzählungen 
und  lä£t  ihren  Inhalt  in  der  nächsten 
Stunde  mündlich  wiedergeben.  Dann  ver- 
langt man  gelegentlich  von  den  Schülern, 
daß  sie  gleich  nach  der  Abgabe  des  Diktats 
die  Erzählung  aus  dem  Gedächtnisse  noch 
einmal  niederschreiben.  Bei  den  ersten  Auf- 
satzübungen erzählt  der  Lehrer  eine  Ge- 
schichte in  mustergöltiger  Form,  läßt  sie 
dann  von  mehreren  Schülern  wiederholen, 
bis  ihr  Wortlaut  im  Gedächtnis  aller 
haftet.  So  sind  die  ersten  Übungen  im 
schriftlichen  Gedankenausdruck  im  wesent- 
lichen Reproduktionen.  Erst  wenn  die  Dar- 
stellangskraft  der  Schüler  wächst,  läßt  man 
ihnen  mehr  Freiheit.  Man  liest  ihnen  nun 
eine  Geschichte  nur  einmal  vor  und  stellt 
die  Form  mehr  dem  Belieben  jedes  einzel- 
nen anheim.  Den  Nacherzählungen  folgen 
gewöhnlich  kurze  Beschreibungen.  Als  Über- 
gang eignen  sich  Erzählungen,  die  recht 
viel  Gegenständliches  enthalten,  z.  B.  die 
Erzählung  von  einem  Spaziergang,  von 
einem  Elementarereignis  u.  ä.  Hieran 
schließen  sich  dann  kurze  Beschreibungen 
von  Dingen,  die  dem  Erfahrungskreise  des 
Schülers  angehören  und  doch  so  viel  An- 
regung bieten,  daß  sich  die  Darstellung  über 
die  platteste  Alltäglichkeit  erheben  kann. 
Die  einzelnen  Merkmale  des  Schultisches 
oder  eines  Schulheftes  anzugeben,  wird 
kaum  einem  Schüler  Freude  bereiten;  da- 


gegen wird  jeder  mit  Lust  arbeiten,  wenn 
es  sich  um  die  Beschreibung  eines  ihm 
selbst  werten  Gegenstands  handelt,  an  den 
sich  für  ihn  eigene  Erlebnisse  knüpfen. 
In  den  folgenden  Klassen  steigert  man  all- 
mählich die  Schwierigkeiten.  Man  läßt  eine 
kurze  Erzählung  in  freier  Weise  aus- 
schmücken oder  man  verlangt,  daß  der 
Hauptinhalt  einer  längeren  Geschichte  ganz 
knapp,  ohne  jedes  überflüssige  Beiwerk  ent- 
wickelt werde.  Das  Übertragen  von  Ge- 
dichten in  Prosa  soll  nur  mit  Vorsicht  ge- 
übt werden,  weil  es  leicht  dazu  verleitet,, 
dichterische  Wendungen  in  unzulässiger 
Weise  zu  gebrauchen.  Dagegen  sind  Ar- 
beiten sehr  zu  empfehlen,  welche  die  Hand- 
lung eines  Gedichtes  von  einem  bestimmten 
Standpunkt  betrachten,  über  Zeit  und  Ort 
näheren  Aufschluß  geben  und  den  Charak- 
ter der  Personen  beleuchten.  Auch  Schil- 
derungen, Beschreibungen  und  kleine  Ab- 
handlungen dürfen  nicht  fehlen.  Der  Lehrer 
bespricht  das  Thema  stets  sorgfältig  und 
stellt  in  gemeinsamer  Arbeit  mit  den  Schü- 
lern die  Hauptpunkte  der  Gliederung  fest 

In  den  Oberklassen  werden  die  im 
Untergymnasium  gepflegten  Stilgattungen 
fortgeführt.  An  die  inhaltliche  und  for- 
melle Durchbildung  stellt  man  jetzt  höhere 
Anforderungen.  Den  Stoff  zu  den  Arbeiten 
liefert  die  deutsche  Schul-  und  Privat- 
lektüre, die  fremdsprachliche  Lektüre,  die 
Geschichte  sowie  die  eigene  Erfahrung  des 
Schülers.  Anfangs  bietet  man  ähnliche  Hil- 
fen wie  im  Untergymnasium,  der  Stoff  des 
Aufsatzes  wird  in  einer  Vorbesprechung  er- 
örtert und  die  Gliederung  gegeben.  Nach 
und  nach  sucht  man  die  Schtder  an  größere 
Selbständigkeit  zu  gewöhnen  und  in  den 
Oberklassen  mag  man  ihre  Themen,  die 
präzise  gefieißt  sind,  auch  ohne  Vorbespre- 
chung zur  freien  Bearbeitung  überlassen. 
Dann  muß  nattkrlich  auch  die  Gliederung 
von  dem  Schüler  angefertigt  werden. 

Bei  der  Korrektur  darf  der  Lehrer 
neben  den  grammatischen  xuid  orthogra- 
phischen Verstößen  anfangs  wohl  nur  grö- 
bere stilistische  Fehler  anstreichen.  Man 
muß  sich  stets  gegenwärtig  halten,  daß  man 
in  den  ersten  stilistischen  Versuchen  eines 
Kindes  nicht  alle  Feinheiten  suchen  darf, 
die  man  in  der  Schreibweise  des  Erwach- 
senen zu  finden  gewohnt  ist,  und  daß  eine 
überflüssige  Verschwendung  der  roten  Tinte 
nicht  nur  die  Arbeitsfreude  des  Schülers 
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herabetimmt,  sondern  ihm  auch  die  klare 
Einsicht  in  die  Natnr  der  von  ihm  began- 
genen YerBtöfie  erschwert  In  den  höheren 
Klassen  ist  eine  individnelle  Behandlung 
der  Schfller  oft  am  Platze.  H&nfig  wird 
man  dem  mangelhaft  begabten  Schüler 
Wendungen  gestatten,  die  man  seinem  sti- 
listisch besser  veranlagten  Kameraden  be- 
mängelt Immer  trachte  man  aber,  daß  der 
Schfiler  seinen  Fehler  erkennt.  Eine  allzu 
giofie  BeschrftnkaDg  der  Freiheit  ist  auf 
allen  Stofen  ein  Fehler.  Wenn  auch  in  den 
unteren  und  mittleren  Klassen  die  Hanpt- 
zäge  der  Behandlung  des  Themas  festge- 
steUt  sind,  so  ist  es  doch  geradezu  töricht, 
eine  Enreiterung  zu  verbieten  und  eigene 
Ansfnhmngen  des  Schülers  zu  streichen, 
weil  sie  nicht  in  der  Vorbesprechung  zur 
Erörterung  gelangt  sind.  Auf  der  Oberstufe 
erhöhen  sich  naturgem&ß  die  Ansprüche  an 
logische  Abfolge  der  Gedanken  und  Gewandt- 
heit des  Ausdruckes;  doch  darf  auch  hier 
aof  Korrektheit  im  einzelnen  nicht  ver- 
zichtet  werden,  wenn  man  auch  offenkun- 
dige Schreibfehler,  zumal  bei  Schularbeiten, 
milder  beurteilt  Bei  der  Rückgabe  empfiehlt 
es  sich,  Tor  der  Verteilung  der  Hefte  alles  zur 
Sprache  zu  bringen,  was  für  die  Mehrzahl 
der  Schüler  förderlich  ist  Einzelnes  wird 
man  der  Besprechung  unter  vier  Augen 
Torbehalten. 

Literatur:  Geschichte  des 
Deutschunterrichts:  t.  Raumer, 
Geschichte  der  F&dagogik,  5.  Aufl.,  1877  bis 
1880.  —  Paulsen,  Geschichte  des  gelehr- 
ten Unterrichts  in  Deutschland,  2.  Aufl.,  1895. 

—  Weimer,  Geschichte  der  Pädagogik, 
1902.  —  Ziegler,  Geschichte  der  r&da- 
eogik.  —  Organisation  und  Metho- 
dik: Laas,  Der  deutsche  Untemicht  auf 
höheren  Lehranstalten,  2.  Aufl.,  1886.  — 
Lehmann,  Der  deutsche  Unterricht,  1890. 

—  Wendt  Didaktik  und  Methodik  des 
deutschen  Unterrichts.  1896.  —  Lehrplan 
und  Instruktionen  für  den  Unterricht  an 
den  Gymnasien  in  Österreich.  1900. 

Wien.  Fr,  Streim. 

Dialekt  s.  d.  Art.  Mundart  in  der 

Schule. 

Diätetik,  pädagogische,  ist  der  Inbegriff 
jener  Maßregeki,  welche  die  Erziehung  zu  er- 
greifen hat,  um  den  Körper  des  Zöglings  ge- 
snnd  SU  erhalten  und  ihn  zu  einem  tüchtigen, 
geffigigen  Werkzeug  des  Geistes  zu  machen. 
Jenes  erreicht  sie  durch   die   körperliche 


Pflege  (s.  d.),  dieses  durch  die  körperliche 
Gymnastik  im  weitesten  Sinne  des  Wortes 
als  Obung  und  Ausbildung  des  Leibes  im 
Dienste  der  Seele.  „Gehorsam  des  Leibes 
ist  der  Grundbegriff  der  pädagogischen  Diä- 
tetik** und  „je  schwächer  der  Körper,  desto 
mehr  befiehlt  er,  je  stärker,  desto  mehr  ge- 
horcht er''  (Rousseau).  Die  Hilfswissen« 
Schaft,  aus  der  die  Diätetik  alle  ihre  Leh- 
ren schöpft,  ist  die  Physiologie,  die  sich  in 
dieser  Richtung  zur  Gesundheitslehre  (Hy- 
giene) gestaltet.  Die  hieher  gehörigen  Rück- 
sichten und  Maßnahmen  gruppieren  sich 
um  die  Begriffe  der  Wohnung,  Bekleidung 
und  Hautpflege,  Ernährung;  dann  Luft, 
Boden  und  Klima,  Lebensweise  und  Berufs- 
tätigkeit. Schon  die  Wohnung  hat  auf  die 
Gesundheit  einen  größeren  Einfluß,  als  man 
gewöhnlich  glaubt.  Außer  Schutz  vor  den 
Elementen,  verlangen  wir  von  ihr  Geräu- 
migkeit, freien  Zutritt  von  Luft  und  Licht, 
Trockenheit,  eine  Temperatur,  in  der  wir 
uns  bei  gewöhnlicher  Bekleidung  wohl  be* 
finden  und  eine  möglichst  reine  Beschaffenheit 
der  Luft.  Mit  einem  Worte,  wir  verschaffen 
uns  durch  das  Haus  ein  besonderes  Klima, 
das  sich  durch  seine  Milde  und  Gleich- 
mäßigkeit von  dem  Straßenklima  wesent- 
lich unterscheidet.  Jedem  sorgfältig  beob- 
achtenden Arzt  drängt  sich  die  Tatsache 
auf,  daß  in  dumpfen,  feuchten  Kellerwoh- 
nungen und  in  düsteren  Hofgebäuden  der 
allgemeine  Gesundheitszustand  der  Be- 
wohner mangelhaft  ist,  daß  die  Ernährung, 
namentlich  bei  Kindern,  wesentlich  leidet, 
daß  Skrofeln,  englische  Krankheit  (Rachi- 
tis), Rheumatismus,  Lungenkatarrhe  u.  dgl. 
häufiger  sind  als  in  hellen,  trockenen  Räu- 
men. Das  Wohnhaus  selbst  soll  nicht  zu 
tief,  am  wenigsten  aber  in  einer  Mulde 
liegen,  weil  hier  das  Grundwasser  keinen 
Abfluß  hat.  Die  Wände  sollen  aus  trocke- 
nem, ftLr  die  Luft  durchlässigem  Material 
bestehen,  da  für  unsere  Gesundheit  ein 
Luftwechsel  durch  die  Wände,  eine  Art 
Maueratmung,  zuträglich  ist;  endlich  müs- 
sen die  Wohnungen  einen  hinreichenden 
Luftraum  enthalten,  um  im  Vereine  mit 
der  Ventilation  den  nötigen  Luftwechsel 
unterhalten  zu  können.  —  Nicht  minder 
wichtig  als  die  Wohnung  ist  die  Beklei- 
dung; ihre  Bedeutung  liegt  darin,  daß  sie 
die  Abgabe  der  Wärme  an  die  Umgebung  re- 
guliert und  die  Wärmeausgleichung  von  der 
Haut  in  den  zwischen  ihr  und  den  Klei- 
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dem  befindlichen  Lnftranm  verlegt,  so  daß 
der  Körper  auch  im  Winter  von  einer  ziem- 
lich konstant  temperierten  Luftschicht  um- 
geben ist.  Jede  Körperbekleidung,  die  die 
Wasserabgabe  durch  Lunge  und  Haut  be- 
hindert, wirkt  verweichlichend.  Unter  den 
Bekleidungsstoffen  ist  am  verwerflichsten 
Kautschuk,  weil  er  für  Wasserdunst  ganz 
undurchlässig  ist;  dann  folgen  bezüglich 
der  Durchlässigkeit  aufeinander  Leinwand, 
Baumwolle,  Wolle.  Das  Wollgewebe  ist  nach 
G.  Jäger  aus  einem  dreifachen  Grunde  die 
beste  Körperbekleidung:  es  läßt  den  Was- 
serdampf  am  leichtesten  durch,  wirkt  am 
meisten  frottierend  (wodurch  die  Durch- 
blutung der  Haut  und  daher  auch  ihre 
Wasserabgabe  am  meisten  befördert  wird) 
und  hält  am  besten  warm.  Von  der  größ- 
ten Wichtigkeit  für  das  Gedeihen  des  Kör- 
pers ist  jedoch  die  Ernährung,  die  für  den 
Ersatz  des  durch  die  Leistungen  des  leben- 
digen Körpers  verbrauchten  Stoffes  zu  sor- 
gen hat.  Diese  Leistungen  bestehen  in 
Wärmebildung  und  Kraftäußerungen,  die 
man  „Arbeit"  nennt.  Diese  geschiebt  teil- 
weise unabhängig  von  unserem  Willen  und 
dem  Auge  unsichtbar,  im  Innern  des  Kör- 
pers (Arbeit  des  Gehirns,  des  Herzens,  des 
Zwerchfelles,  der  Darmmuskeln  u.  s.  w.), 
teilweise  ist  sie  eine  äußere  —  entweder 
auf  Bewegung  des  eigenen  Leibes  (Gehen, 
Laufen  etc.)  oder  auf  Veränderung  in  der 
Form  und  Stellung  fremder  Gegenstände 
(Heben  einer  Last,  Spannen  einer  Federj 
überhaupt  Überwindung  äußerer  Wider- 
stände) gerichtet.  Wie  in  einer  Dampfma- 
schine, können  auch  im  lebenden  Organis- 
mus die  beiden  Leistungen  der  Wärmebil- 
dung und  Arbeit  nur  auf  Unkosten  des 
Verbrauches  von  Stoffen  unterhalten  wer- 
den. Die  Organe  des  Körpers  sind  vorzugs- 
weise aus  Wasser  (66  bis  7ö7o))  stick- 
stoffhaltigen Substanzen  (Eiweißkörper), 
stickstofffreien  Substanzen  (Fette)  und 
mineralischen  Stoffen  aufgebaut.  Danach 
kann  jede  Substanz  als  Nahrungsstoff  be- 
zeichnet werden,  die  im  stände  ist,  den 
Verlust  des  Körpers  an  Eiweiß,  Fett,  Wasser 
und  Mineralstoffen  zu  verhüten.  Nahrungs- 
stoffe sin  also  die  verschiedenen  im  Tier- 
körper vorhandenen  Eiweißkörper,  ferner 
die  pflanzlichen  und  tierischen  Fette,  so- 
dann die  sogenannten  Kohlenhydrate  und 
endlich  das  Wasser  und  die  Salze.  Der 
wichtigste  Bestandteil,  sowohl  der  Nahrung 


als  des  menschlichen  Körpers  ist  das  Ei- 
weiß, das  wieder  in  zwei  verschiedenen 
Formen  auftritt,  einmal  als  eigentlicher 
Bestandteil  der  geformten  Gewebselemente 
—  „  Organeiweiß "  —  und  zweitens  als  Be- 
standteil des  sie  durchziehenden  Säfte- 
Stromes  —  „zirkulierendes  Eiweiß*.  Die 
stickstoffhaltigen  Eiweißkörper  dienen  ,  er- 
stens zur  Erhaltung  und  zum  Aufbau  der 
Organbestandteile  und  sind  hierin  durch 
keinen  anderen  Nahrungsstoff  ersetzbar; 
zweitens  bedingen  sie  durch  ihren  Über- 
gang in  den  Säftestrom  wesentlich  die 
Größe  und  Energie  der  Zersetzungavor- 
gänge  in  den  Geweben  und  sind  hiedurch 
von  erheblichem  Einfluß  sowohl  auf  den 
stofflichen  Bestand  des  Körpers  als  auch 
auf  seine  Leistungsfähigkeit  —  und  drütena 
befördern  sie  den  Ansatz  von  Fett  in  den 
Geweben,  indem  unter  Umständen  ein  Teil 
der  aufgenommenen  Eiweiß stoffe  im  Körper 
durch  mannigfache  Spaltungs-  und  2^r- 
setzungsvorgänge  in  Fett  verwandelt  wird, 
gerade  so  wie  im  Leibe  der  Bienen  aus 
dem  Eiweiß  des  Blütenstaubes  das  Wachs 
entsteht**.  Die  stickstofffreien  Bestandteile 
der  Nahrung,  die  Kohlenhydrate  und  Fette, 
können  die  Arbeitsleistungen  des  lebendi- 
gen Organismus  nicht  unterhalten:  sie 
können  das  Eiweiß  in  der  Nahrung  nur 
insofern  ersetzen,  als  sie  statt  seiner  ver- 
brennen; Kinder  und  junge  Leute  brauchen 
eine  reichliche  und  starke  (eiweißhaltige) 
Nahrung,  weil  zu  den  oben  angeführten 
Posten  des  Stoffverbrauches,  welche  durch 
die  Nahrung  gedeckt  werden  sollen,  bei 
ihnen  noch  ein  neuer  hinzutritt,  nämlich 
jenes  Erfordernis,  welches  das  Wachstum 
des  Körpers  und  seiner  Organe  bedingt 
und  weil  außerdem  der  Stoffwechsel  im 
kindhchen  Organismus  ein  rascherer  ist  ab 
bei  Elrwachsenen.  Jm  allgemeinen  mögen 
folgende  Sätze  gelten:  1.  Dem  Menschen 
sagt  vor  allem  eine  gemischte  Nahrung  zu. 
2.  Die  raffinierte  Kochkunst,  die  schon 
Hufeland  für  eine  Quelle  der  meisten 
körperlichen  Übel  erklärt,  soll  dem  Genüsse 
einfacher  Nahrungsmittel  weichen;  insbe- 
sondere sollen  Milch,  Gemüse  und  Früchte 
größere  Berücksichtigung  finden.  3.  Mäßig- 
keit im  Essen  und  Trinken  ist  ein  vorzüg- 
liches Verlängerungsmittel  des  Lebens. 
4.  Zur  natürlichen  Lebensweise  gehört  die 
Befolgung  alles  dessen,  wozu  Vernunft  und 
Instinkt  den  Menschen  hinführen.    Leider 
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encheioen  diese  beiden  Qaellen  einer  na- 
tnigemäßen  LebensweiBe  durch  die  Ange- 
wöhnungen der  modernen  Genußsucht  mit 
ihren  sch&dlichen  Reizmitteln  sehr  getrübt 
Die  p&dagogische  Diätetik  hat  durch  Be- 
obachtung der  eben  angeführten  diäteti- 
schen Bücksichten  auf  Wohnung,  Beklei- 
dung und  Ernährung  ihre  Aufgabe  noch 
k^esw^  erfüllt ;  denn  ein  wohlgepflegter 
Körper  ist  noch  nicht  auch  schon  ein  will- 
filhriges  Werkzeug  des  Geistes.  Zu  der 
Pflege  muß  also  noch  Bildung  und  Übung 
hinzutreten,  worüber  wir  auf  die  Artikel 
.Abbirtung*',  ^Turnen",  .Gymnastik  der 
Sinne*  u.  s.  £.  verweisen.  Doch  nicht  we- 
niger wichtig  als  die  leibliche  ist  die  gei- 
stige Diätetik;  nur  ist  sie  viel  schwieriger 
zü  finden  und,  wenn  sie  gefunden  wird,  zu 
Terwirklichen.  Zunächst  muß  sie  noch  viel 
mehr  iadividualisierend  verfahren  als  die 
leibliche,  mit  der  sie  die  Regelung  der  Er- 
nihrong  und  die  Gewöhnung  an  Selbstbe- 
herrschung und  Selbstüberwindung  gemein 
hat  Aber  wie  sich  für  jene  nicht  unter- 
schiedslos dieselben  Vorschriften  gebrau- 
chen lassen,  so  ist  es  bei  dieser  in  noch 
höherem  Maße  der  Fall ;  wie  weit  überhaupt 
Ton  Vorschriften  eine  Wirkung  zu  erwar- 
ten ist,  wird  die  erste  Frage  sein  müssen. 
Die  Antwort  darauf  wird  nicht  günstig  sein 
können;  denn  die  entgegenstehenden  see- 
lischen Mächte  sind  so  stark,  daß  sie  regel- 
mäfi'^  im  gegebenen  Augenblicke  alle  Vor- 
schriften und  Lehren  völlig  in  den  Hinter- 
grand drängen. 

Das  beste  Schutzmittel  gegen  geistige 
Anfechtungen  aller  Art  ist  die  Arbeit  (s.d.); 
die  rechte  Gewöhnung  an  sie  und  die 
dann«  erwachsende  Selbstgewöhnung  wer- 
den die  wirkungsvollsten  Aufgaben  der  Er- 
ziehung sein.  Aber  Arbeit  mit  Maß  und 
Unterbrechung.  Denn  der  übermüdete  Geist 
ist  eine  nicht  minder  große  Gefahr,  weil  er 
widerstandsunfähiger  ist  und  weil  geistige  Er- 
mftdong  nur  zu  leicht  nach  wertloser  und 
niedriger  Erholung  hindrängt  Ftlr  das 
heranwachsende  Rind  ist  das  Spiel  anfangs 
die  rechte  Arbeit  und  nachher  die  rechte 
Erholnng  von  der  Arbeit  Hier  kann  das 
Elternhaus  das  meiste  tun,  wenn  seine 
Atmosphäre  dem  Kinde  für  Arbeit  und 
Bnhe  das  rechte  Vorbild  gibt  Die  Schule 
^ann  nur  da  etwas  ausrichten,  wo  sie  im 
Hanse  Vorbereitung  und  Förderung  findet 
fftr  ihre  Erziehung  zur  Arbeit    Und  die 
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rechte  Erholung  von  der  Arbeit  kann  nur 
und  muß  eben  das  Haus  beschaffen,  denn 
das  Vermögen  der  Schule  in  dieser  Hin- 
sicht ist  nur  gering  und  kann  nur  stoß- 
weise wirken.  Aber  das  Haus  hat  noch  eine 
wichtigere  Aufgabe.  Es  muß  in  der  zerstreu- 
enden und  auseinanderreißenden  Wirkung 
des  Unterrichts  mit  seinen  zahlreichen 
Lehrgegenständen  und  Lehrpersonen  die 
Einheit  herstellen,  die  allein  einen  festen 
Punkt  in  der  Schulzeit  bildet.  Es  ist  in 
ganz  anderer  Lage  wie  die  Schule,  die  Inter- 
essen der  Kinder  zu  fördern,  und  wenn 
dies  neben  ihm  auch  da  und  dort  der 
Schule  gelingt,  so  wird  dieses  Zusammen- 
wirken, das  leider  nur  zu  selten  ist,  um  so 
günstiger  regelnd  einwirken  können.  Frei- 
lich muß  man  sich  auch  darüber  keine  Illusio- 
nen und  der  Schule  keine  ungerechten 
Vorwürfe  machen.  Das  Schulalter  ist  auch 
die  Zeit,  in  der  sich  die  Triebe  kräftiger 
regen,  geistige  und  leibliche,  der  Unab- 
hängigkeits-  und  Selbständigkeitstrieb,  die 
Tatenlust,  der  Geschlechtstrieb,  damit  aber 
auch  die  Neigung,  das  Innere  fremdem  Ein- 
blicke zu  verschließen;  es  ist  ferner  die 
Zeit,  in  der  die  Teilnahme  an  Erholungen 
beginnt,  die  nicht  die  richtigen  sind,  und 
in  der  noch  kein  fester  Halt  vorhanden  ist, 
um  dem  Einfluß  der  Bekannten  zu  wider- 
stehen. Daraus  erklärt  es  sich,  daß  gerade 
in  diesem  Alter  die  meiste  Diätetik  nötig, 
aber  auch  zugleich,  daß  die  Diagnose,  die 
Ätiologie,  die  Prognose  tind  die  Therapeutik 
außerordentlich  schwierig  und  unsicher  sind. 
Ein  glücklicher  Takt  fördert  hier  nicht  sel- 
ten mehr  als  noch  so  eifriges  Theoretisie- 
ren.  Auf  der  anderen  Seite  sagt  Herbart 
mit  Recht:  „Knaben  und  Jünglinge  müssen 
gewagt  werden ''.  Zweifellos  könnte  in  un- 
seren Schulen  für  die  nichtstudierende 
Jugend  ein  Handwerk  und  auf  dem  Lande 
der  Unterricht  in  dieser  Richtung  erfolg- 
reicher gestaltet  werden,  wenn  er  mehr  auf 
die  sachUche  als  auf  die  allgemeine  Fort- 
bildung gerichtet  und  lebendigeres  Inter- 
esse erregt  würde.  Dnd  auch  in  den  höhe- 
ren Schulen  könnte  die  stumpfe  Gleich- 
gültigkeit vor  allem  durch  eine  andere  Ge- 
staltung des  altsprachlichen,  aber  auch  des 
übrigen  Unterrichts  beseitigt  werden;  der 
Sachunterricht  müßte  überall  zu  seinem 
Rechte  kommen,  der  Unterricht  von  Mund 
zu  Ohr  das  Lehrbuch  und  das  Auswendig- 
lernen   ablösen.    Nur    wenn   überall    das 
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höchste    Ziel    der    Selbsttätigkeit    (s.    d.) 
wirklich  wird,  wie  sie  es  jetzt  dem  Namen 
nach  ist,  wenn  Anteilsfreudigkeit  und  eige- 
nes Interesse   geschaffen  werden   können, 
werden  freilich  nicht  alle  Gefahren  besei- 
tigt, aber  doch  die  heranwachsende  Jagend 
mit  besseren  Mitteln  zu  ihrer  Bestehong 
nnd  Überwindung  ausgestattet  sein.    Und 
sie  bedarf  dessen  in  dem  letzten  Stadium 
ihrer  wissenschaftlichen  Bildung,  auf  Uni- 
versitäten und  Hochschulen  aller  Art,  heute 
erst  recht«    Denn  auch  diese  Anstalten  er- 
ziehen  durch  ihre  überlebte  Vortragsme- 
thode nur  in  vereinzelten  Veranstaltungen 
zur  Selbsttätigkeit;  die  Rezeption  hat  eine 
viel  zu  breite  Stelle.    Das  Haus  ist  aber 
jetzt  nicht  mehr  in  der  Lage  mitzuarbeiten. 
Leider  bildet  sich  jetzt,   wo  die  Selbster- 
ziehung einzusetzen    hätte,    das    normale 
Verhältnis  von  Arbeit  und  Erholung  auch 
nicht;  ganze  Stände  des  gelehrten  Beam- 
tentums zeichnen  sich  geradezu  durch  ihre 
geringe  Arbeitsfreude,  durch  ihre  Interesse- 
losigkeit und  durch  ihren  beschränkten  gei- 
stigen Horizont  unvorteilhaft  aus  —  und 
gerade    solche   haben   herkömmlicherweise 
die  Regierung  und  Verwaltung  der  Staaten 
zu  leiten.    Wie  können  die  geistigen  Im- 
pulse für  das  Volksleben  von  denen  aus- 
gehen, deren  Losung  möglichst  wenig  an- 
strengende Arbeit,  möglichste  Angesehen- 
heit der  Stellung  und  möglichster  Genuß 
sind!  Langeweile  und  Blasiertheit  sind  die 
Signatur  dieser  Kreise.  Aber  nicht  genug,  daß 
sie  selbst  so  wenig  für  die  soziale  Wohlfahrt 
leisten,  die  in  rechter  Verteilung  von  Arbeit 
und  Erholung  ruht,  geben  sie   auch   den 
unteren  Schichten  ein  verderbliches  Beispiel 
und  tragen  ganz  besonders  dazu  bei,  Elas- 
senhaß  und  Neid,  mindestens  aber  Unzu- 
friedenheit wachzurufen.   Daß  dort  die  Er- 
holung mehr  begehrt  wird  als   die  Arbeit, 
ist  die  xmvermeidliche  Wirkung  der  Lebens- 
stellung der  herrschenden  Kreise;  daß  die 
Art  dieser  Erholung  niedrig  bemessen  wird, 
erklärt  sich  aus  der  Erholang  jener  herr- 
schenden Kreise  ebenfalls  zur  Genüge;  die 
noch  niedrigere  Stufe  ist  nur  die  Wirkung 
der   geringeren   Mittel.    Parlamentarismus, 
allgemeines  Stimmrecht,   Ringbildung  und 
Art  der  Geselligkeit  erschweren  die  Ent- 
wicklung von  kräftigen  Individualitäten  und 
das    Schillersche  Wort:    „Der    Starke    ist 
am  mächtigsten  allein"  findet  heute  wenig 
Glauben.  Die  Verbreitung  des  Pessimismus 


kann  bei  diesen  Verhältnissen  nur  wach- 
sen; denn  die  niederen  Genüsse  sind  bald 
ausgekostet  und  die  geistige  Selbständigkeit, 
die  ein  wirksames  Gegengewicht  schaffen 
könnte,  ist  selten  geworden.  Es  erscheint 
den  meisten  viel  zu  umständlich,  auf  den 
verschiedenen  höheren  Lebensgebieten,  wi« 
Kunst,  Literatur,  Wissenschaft,  Politik,  sich 
eigene  Ansichten  zu  erringen ;  man  läßt  sie 
sich  von  seinem  Leibblatte  fertig  servieren 
und  kaut  sie  wieder. 

Natürlich  vermögen  sich  die  Lehrer 
diesen  Zeitströmungen  auch  nicht  zu  ent- 
ziehen und  die  durch  eigene,  allseitige 
Durch-  und  Fortbildung  gefesteten  Persön- 
lichkeiten werden  seltener.  Und  doch  bat 
nur  eine  solche  Persönlichkeit  für  die  Schale 
großen  Wert,  denn  die  von  ihr  ausgehende 
Wirkung  ist  eines  jener  Imponderabilien, 
in  denen  häufig  ein  guter  Teil  des  Lebens- 
wertes beruht.  Auch  im  Lehrerleben  spielt 
die  Assoziation  eine  große  Rolle,  oft  auf 
Kosten  der  individuellen  Entwicklung  und 
Fortbildung;  so  mannigfiach  ihr  Wert  für 
Macht  und  Existenzfragen  sein  mag,  zur 
Entwicklung  selbständig  sich  festender  Per- 
sönlichkeiten wird  sie  in  der  Regel  wenig 
beitragen  können;  denn  nur  im  stillen 
Kämmerlein  gedeiht  das  eigene  Denken  und 
nur,  was  man  dort  errungen,  verleiht  Selb- 
ständigkeit und  Unabhängigkeit. 

Literatur:  Hufeland,  Makrobio- 
tik  oder  die  Kunst,  das  menschliche  Leben 
zu  verlängern.  Berlin  1880.  —  Bock  C.  E., 
Buch  vom  gesunden  und  kranken  Men- 
schen und  Pflege  der  körperlichen  und 
geistigen  Gesundheit  des  Schulkindes. 
Leipzig  1882.  —  Klencke  H.,  Schaldiäte 
tik.  Leipzig  1878.  — -Moleschott  J.,  Lehre 
von  den  Nahrungsmitteln.  Erlangen  1880. 
—  Lorinser  C.  J.,  Zum  Schutze  der  Ge- 
sundheit in  den  Schulen.  Berlin  1861.  — 
Virchow  R.,  Ober  Nahrungs-  und  Genuß- 
mittel. Berlin  1868.  —  Stoy  K.  V.,  Haus- 
pädagogik. Leipzig  1856.  S.  54.  —  Petten- 
kofer  M.  v.,  Beziehung  der  Luft  zu  Klei- 
dung, Wohnung  und  Boden.  Braunschweig 
1872.  —  Erismann  Friedrieb,  Gesnnd- 
heitslehre  für  Gebildete  aller  Stände. 
München  1879.  —  Niemeyer  A.  H., 
Grunds,  der  Erz.  und  des  Unt.,  herausge- 
geben von  G.  Lindner.  Wien  1877.  L  Abt. 
Von  der  körperl.  Erz.  —  D  ü  h  r  i  n  g  Eugen, 
Der  Wert  des  Lebens.  —  Scholz,  Diäte- 
tik d.  Geistes.  —  Kirchner,  dasselbe.  — 
Schäffle,  Bau  und  Leben  des  sozialen 
Körpers  IV.  —  A  n  d  r  e  a  e  in  Reins  Enzyklop. 
Handb.,  1,  686  ff.        LindnerSehäUr  f. 
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Didaetii^  magna   s.   d.  Art  Gome- 

Diaa. 

Didaktik,  Unierrichiskunde,  ist  einer- 
seits eine   Wissenschaft,    anderseits    eine 
Kunst,  deren  Gegenstand   der  Unterricht 
ist  Vom  Standpunkt  des  Wissens  ist  sie 
ünterrichtslehre,  vom  Standpunkt  des  Kön- 
nens Unterrichtskanst.    Da  der  Unterricht 
nichts  anderes  ist  als  mittelbare  Erziehnng, 
!0  ist  vjLch  die  Unterrichtslehre  (Didaktik) 
ein  Teil,  nnd  zwar  der  hauptsächlichste  Teil 
der  Pldagogilc  Gegenstand  der  allgemeinen 
Didaktik  ist  die  Gesamtheit  der  Probleme, 
die  tich  aof  das  Geschäft  des  Unterrichts 
bedeben.    Hiebei  kommt  es  vor  allem  anf 
Tier  Hauptsachen  an:    1.  Welches  ist  das 
Ziel  des  Unterrichts?    2.  Was  soll  gelehrt 
werden?  3.  Wie  soll  gelehrt  werden?  4.  Wo 
nnd  von  wem  soll  gelehrt  werden?    Dem- 
gemäß zetfiült  die  Unterrichtslehre  in  vier 
Hanptteile:  1.  Von  dem  Bildungsziele  oder 
den  Bildungszwecken.   2.  Von  den  Gegen- 
stinden  des  Unterrichts.  3.  Von  der  Durch- 
arbeitung und  Verbindung  der  Lehrstoffe. 
4.  Von  den   Personen   und    Stfttten    des 
Unterrichts.    Aufgaben   der  speziellen  Di- 
daktik sind  die  Aaswahl  des  Stoffes  inner- 
baib  eines  Lehrfaches,  der  Zusammenhang 
mit  anderen  F&chem  des  Lehrplanes  und 
die  methodische  Durcharbeitung  der  ein- 
zehen  Lehrstoffe  (Methodik).  Da  die  Unter- 
ticbtslehre  sowohl  auf  das  Ziel  als  auf  das 
Subjekt  des  Unterrichts,  nämlich  den  Schü- 
ler, als  auf  sein  Objekt,  n&mlich  den  Lehr- 
stoff, Rücksicht  zu  nehmen  hat,  so  erschei- 
nen Ethik,  Psychologie  und  Logik  als  ihre 
Hiliswisaenschaften.    Die   Ethik   stellt  die 
Ziele  des  menschlichen  Lebens  auf;  Kennt- 
nis der  Psychologie  ist  dem  Lehrer  als  £r- 
aeber   unerläßlich,    weil   Psychologie   die 
gnmdlegende  Wissenschaft  der  Erziehungs- 
kande  ist  Der  Lehrer  hat  sich  stets  gegen- 
Tärtig  zu  halten,  daß  er  einen  lebendigen 
Stoff  bildet  und    daß    der   Erlolg   seiner 
Tätigkeit  durch  die  genaue   Beobachtung 
der  psychologischen  Gesetze  bedingt  wird. 
AnderaeitB   ist    es    eine  unleugbare   Tat- 
sache, daß  derjenige  Unterricht  am  leich- 
testen in  das  Bewußtsein  des  Schülers  ein- 
gebt, der  logisch  geordnet  ist,   daher  ist 
ancb  Kenntnis  der  Logik  fOr  den  Lehrer 
notwendig. 

Literatur:  Herbart,  Umriß  pädag. 
Vorlesxuigen.  —  Ziller  T.,  Grundlegung 
der  Lehre  Tom  erziehe  aden  Unterricht  (im 


Herbartschen  Geiste,  streng  wissenschaft- 
hch),  Leipzig  1866.  —  Stoy,  EnzykL  der 
Pädagogik.  —  Dörpfeld,  Grundlinien  einer 
Theorie  des  Lehrplanes.  —  Kehr  C,  Die 
Praxis  der  Volksschule.  Gotha  1880.  — 
Bein  W.  in  seinem  Enzyklop.  Handb.  1, 
6iM  ff.  —  Willmann  0.,  Pädagogische 
Vorträge.  Leipzig  1869  und  —  Didaktik  als 
BilduDgslehre,  3.,  Terb.  Aufl.  Braunschweig 
1903,  :i  Bde.  —  Kellner  L.,  Volksschul- 
kunde. Essen  1874,  —  Herrmann- 
Knappe,  Allgemeine  Unterrichts-  und 
Schulerziehungskunde.  Prag  1877.  — 
Diesterweg  A.,  Wegweiser  zur  Bildung 
fttr  deutsche  Lehrer.  Essen  1877.  —  Dittes 
F.,  Grundriß  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre. Leipzig  1878.  —  Lindner  G. 
A.,  Allgemeine  Unterrichtslehre,  Lehrtext 
zum  Gebrauch  an  den  Bildungsan stalten 
für  Lehrer  und  Lehrerinnen  (mit  1  Tabelle). 
Wien  1882.  —  Niemayer  A.  H.,  Grund- 
sätze der  Erziehung  und  des  Unterrichts. 
Mit  einer  Einleitung:  Äug.  Herm.  Niemeyer, 
sein  Leben  und  Wirken.  Einleitung  und 
Kommentar  von  Dr.  G.  A.  Lindner.  2  Bde. 
Wien  1878. 1.  Band  Erziehungnlehre,  2.  Band 
Unterrichtslehre.  —  Schwarz-  Curt- 
mann,  Lehrbuch  der  Erziehung.  2.  Bde. 
Leipzig  1880.  —  Schiller,  Handb.  der 
prakt.  Pädagogik  f&r  höhere  Lehranstalten, 
3.  Aufl.  Leipzig  1896.  —  Baumeister, 
"Handb.  d.  E^.  u.  UnterrichtsL  Mönchen. 
—  Lübker  in  Schmids  Enzyklop.  2>,  72  ff. 

Lindner  Ouat,  f 

Diebstahl«  Eine  recht  böse  Erschei- 
nung im  Schulleben  ist  es,  wenn  Ver- 
letzungen des  Eigentumsrechtes  vorkom- 
men. «ELameradschaftsdiebstahi**  erfährt 
bekanntlich  innerhalb  militärischer  Diszi- 
plin eine  sehr  strenge  Auffassung  und  wird 
besonders  empfindlich  bestraft;  die  Schule 
aber  oder  das  Internat  kann  sich  nicht 
ohne  weiteres  dieser  strengen  Auffassung  an- 
schließen, wiewohl  manche  Analogie  dazu 
auffordert  Hier  müssen  die  Diebstahlsfälle 
streng  individualisiert  und  vor  allem  muß 
die  Altersstufe  des  Delinquenten  berücksich- 
tigt werden.  Ln  Kinde  machen  sich  eben 
allerlei  Triebe  und  Begierden  mit  stürmi- 
scher Kraft  geltend,  während  das  Ver- 
ständnis für  Wert  und  Notwendigkeit  der 
sittlich-sozialen  Ordnungen  noch  in  den 
ersten  Anfängen  liegt  Es  ist  somit  für  die 
treibende  Kraft  der  Begierden  kein  aus- 
reichendes Gegengewicht  vorhanden  und 
man  muß  schon  froh  sein,  wenn  das  Kind 
sich  bis  zur  ersten  Stufe  der  Gewis- 
sensbildung (s.  d.   Art.)  emporgehoben 
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hat,  wo  Forcht  vor  Strafe  oder  irgend 
einem  anderen  Obel  die  gröbsten  Ausschrei- 
tungen der  Selbstsucht  zurückdftmmi  Ins- 
besondere werden  Kinder  durch  Genft- 
schigkeitjbei  unzureichender  Ernährung 
sogar  durch  Hunger  verleitet,  sich 
Eßwaren  von  MitschtLiern  anzueignen.  In 
einem  gewissen  Alter  ist  auch  Lesewut 
die  Veifübrerin.  Außerdem  gibt  es  manche 
Schulrequisiten,  so  z.  B.  Bleistifte,  Schreib- 
federn,  Federhalter  u.  dgl.,  welche  die  Be- 
gehrlichkeit eines  Kindes  besonders  leicht 
erregen  und  bezüglich  deren  sich  eine  Art 
von  kommunistischen  Vorstellungen  gel- 
tend macht. 

Haben  die  ersten  Schritte  der  sittli- 
chen Zucht  das  Kind  vermöge  ererbter  An- 
lagen oder  ungünstiger  häuslicher  Verhält- 
nisse oder  infolge  des  übermächtigen  Ein- 
flusses böser  Gesellschaft  nicht  so  weit  ge- 
bracht, daß  es  allmählich  den  Unterschied 
zwischen  Mein  und  Dein  achten  lernt  und 
sich  nicht  mehr  am  Eigentum  des  Mit- 
schülers vergreift,  dann  steht  die  Schule 
vor  der  ernsten  Frage,  ob  ein  solches  Kind 
von  ihr  noch  fernerhin  im  engen  Zusam- 
mensein mit  den  anderen  Kindern  geduldet 
werden  dürfe,  denn  wo  das  sittliche  Wohl  vie- 
ler ge&hrdet  erscheint,  muß  das  Interesse  des 
einzelnen  rücksichtslos  geopfert  werden. 
In  diesem  Punkte  muß  die  öffentliche 
Schule  auf  jede  Weichherzigkeit  oder  über- 
triebene Langmut  verzichten.  Fär  die  im- 
merhin hart  getroffenen  Eltern  soll  eine 
solche  Erfahrung  die  Aufforderung  enthal- 
ten, der  Erziehung  des  Kindes  mehr  Sorg- 
falt zuzuwenden.  In  gröberen  und  hart- 
näckigeren Fällen  haben  die  Korrektions- 
häuser (s.  d.  Art.  „Besserungsanstalten*') 
ihre  Pforte  zu  öffnen. 

Selbstverständlich  ist  auch  die  gering- 
ste Verletzung  des  Eigentumsrechtes  um  so 
schärfer  zu  beurteilen,  je  reifer  und  ein- 
sichtiger der  Schüler  ist  Die  Schule  darf 
nicht  übersehen,  daß  in  den  Augen  von 
heranwachsenden  jungen  Leuten  ein  Mit- 
schüler, auf  dem  auch  nur  der  Verdacht 
eines  Diebstahls  ruht,  geradezu  gebrand- 
markt ist,  daß  somit  ein  weiteres 
Verbleiben  desselben  in  der  Klasse 
ausgeschlossen  ist.  Von  dem  krank- 
haften Zustand  der  Stehlsucht  handelt  der 
Art.  „Kleptomanie**. 

Wien.  Ant»  v.  Leclair, 


Diensteid  s.  d.  Art.  Rechtsver- 
hältnisse des  Lehrstandes. 

Dienstbehandinng  der  Lehrer  b.  d 
Art.  Rechtsverhältnisse  des  Lehrer- 
standes. 

DienstenÜassnng  der  Lehrer  s.  d 
Art.  Rechtsverhältnisse  des  Lehrer- 
standes. 

Dienstpersonal  der  Schule  s.  d.  Art. 
Schuldiener. 

Dienstweisnngen  s.  d.  Art.  Instruk- 
tionen. 

DienstwohniiDg.  Das  österreichi- 
sche Reichsvolksschulgesetz  vom  14.  Mai 
1869  berührt  die  Dienstwohnungen  der 
Lehrer  nicht,  da  es  den  einzelnen  Länden 
überlassen  wurde,  für  die  Deckung  des 
Aufwands  für  die  Volks-  und  Bürgo-schn- 
len  ani^ukommen.  Nach  den  Landesge- 
setzen über  die  Rechtsverhältnisse  des  Lehr- 
stands haben  die  Leiter  an  einklassigen 
und  die  Oberlehrer  (Oberlehrerinnen)  an 
mehrklassigen  Volksschulen  sowie  die  Di- 
rektoren (Direktorinnen)  der  Bürgerscha- 
len ausnahmslos  den  Anspruch  auf  die 
Beistellung  einer  Dienstwohnung,  die  aas 
zwei  Zimmern  (in  Istrien  und  Schlesien  drei) 
mit  den  erforderlichen  Nebenlokalit&ten  za 
bestehen  hat  und  womöglich  im  Schal- 
haus angewiesen  werden  soll.  Ober  die 
Größe  der  Wohnungen  enthalten  die  (je- 
setze  keine  Bestimmungen.  Bereits  ange- 
wiesene Dienstwohnungen  können  von  den 
Schulbehörden  für  Schulzwecke  wieder  ein- 
gezogen werden.  Kann  eine  Wohnung  nicht 
ausgemittelt  werden,  so  gebührt  statt  der- 
selben ein  entsprechendes  Quartiergeld 
(Wohnungsbeitrag),  das  verschieden  be- 
messen ist  Es  beträgt  in  Böhmen  d(X)  Ihs 
600  K,  Bukowina  300  bis  540  K,  Dal- 
matien  120  bis  560  K,  Qörz  und  (Sradisks 
200  bis  400  K,  Istrien  SöO  bis  700  K, 
Krain  160  bis  480  K,  Mähren  160  b»  400  K, 
Niederösterreich  480  bis  720  K,  Oberoster- 
reich  210  bis  770  K,  Salzburg  630  bis  770  K, 
Schlesien  400  bis  800  K,  Steiermark  250  bis 
550  K,  Tirol  600  K,  Vorarlberg  240  K.  In 
GaUzien  wird  das  Quartiergeld  von  Fallza 
Fall  bestimmt.  Anspruch  auf  Dienstwoh- 
nung oder  Gewährung  eines  Quartiergeldes 
im  Falle  des  Mangels  einer  solchen  haben 
alle  Lehrpersonen  in  Istrien  (100  bis  600  K), 
Oberösterreich  (120  bis  630  K),  Schlesien 
(100  bis  600  K),  Tirol  (80  bis  240  K),  Vor- 
arlberg  (60  bis  240  K).    Keinen  Anspruch 
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auf  eine   Dtenstwohnimg   jedoch    anf  ein 
Qourtiergeld   haben   die    Lehrpersonen  in 
Gaiizien  (50  bis  200   K),   Görz   nnd   Gra- 
diska  (120  bis   400  K),     Niederösterreich 
aSO  bis  60O  E),  Salzburg  (120  bis  500  K). 
Den  Lehrpersonen  in  den  übrigen  Ländern 
gebührt  weder   eine  Dienstwohnung  noch 
ein  Qnartiergeld.     Anf  freie  Beheizung  der 
Dienstwohnong  oder  Entschädigung  dafür 
haben  die  Lehrer  keinen  Anspruch.    Nur 
in  Tirol  haben  die  Lehrer  an  Notschulen 
das  Becht  auf  Beheizung  der  Dienstwoh- 
nnng  und  in  Vorarlberg  mufi  geistlichen 
L«hrper80Den  flir  die  Daner  der  Dienstlei- 
stnng  Wohnung  und  Holz  beigestellt  wer- 
den,   wenn    diese    nicht    schon    vermöge 
ihres  Standes  nnd  Bernfes  und  abgesehen 
Tom  Schuldienst    eine  freie  Wohnung  be- 
sitzen.    Gehört   zu   einer  Schule  Acker-, 
Garten-,  Gras-  oder  Waldland,  dessen  Be- 
sitz mit  der  Stelle  verbunden  ist,  so  wer- 
den die  Nutzungen  nach  dem  Ergebnis  der 
Schätzung   zu    Geld   veranschlagt  und  in 
den  Grundgehalt    eingerechnet.    Der  zum 
rollen  Gehalte  fehlende  Betrag  wird  dann 
in  barem  Gelde  ausgezahlt  (Bukowina,  Görz 
nnd    Gradiska,     Ejrain,     Niederösterreicb, 
Salzbarg,   Vorarlberg).    Eine   mit    Grund- 
stücken dotierte  Lehrstelle  gibt  Anspruch 
anf  den  Besitz  und  die  Benützung  der  erfor- 
derlichen Wirtschaftsräume  (Görz  und  Gra- 
diska, Mähren^  Niederösterreich,  Salzburg, 
Steiermark).  In  den  Übrigen  Ländern  haben 
die  Lehrer    nach    den   neueren    Gesetzen 
kein  Recht  auf  die  Nutznießung  der  even- 
tuell zu  einer   Schule    gehörigen   Grund- 
stücke, welche  zu  Gunsten  der  Schulge- 
meinde vom    Ortsschulrat   verwaltet  wer- 
den. In  Kärnten  haben  jene  Lehrer,  welche 
bentts  im  Genuß   von  zur   Schule  gehö- 
renden Grundstücken  waren  und  hierauf 
nicht  freiwillig  verzichteten,  den  Katastral- 
ertrag  von  denselben  an  den  Lokalschul- 
fonds abzuführen.  Nur  in  Gaiizien  soll  dem 
Oberlehrer  oder  selbständigen  Lehrer  am 
Lande  zur  Dienstwohnung  wenigstens  ein 
Joch  (/Hlb  Hektar)  Ackergrund  zum  eige- 
nen Gebrauch  beigegeben  werden.  Gibt  die 
Gemönde  oder  das  Gutsgebiet  dieses  Grund- 
stück sieht  freiwillig,  so  hat  der  Ortsschul- 
loads  die  Kosten  für  die  Pachtung   eines 
solchen  Grundstückes  zu  bestreiten.  Wenn 
dies  aber  nicht  durchführbar  ist,  so  hat 
der  Lehrer  keinen  Anspruch,  aus  diesem 
Titel  eine  Entschädigung  oder  Vergütung 


zu  verlangen.  Auf  eine  Dienstwohnung 
oder  ein  Qnartiergeld  haben  nur  aktiv  die- 
nende Lehrer  Anspruch.  Tritt  ein  Lehrer  in 
den  Ruhestand,  so  iSllt  die  Dienstwohnung 
und  das  Quartiergeld  weg.  Stirbt  er  im 
Dienste  stehend,  so  haben  Witwe  und  Kin- 
der das  Recht,  die  Wohnung  noch  ein 
Vierteljahr  lang  zu  benützen  oder  das 
Quartiergeld  zu  beziehen.  Stirbt  ein  Lehrer 
in  der  Zeit  zwischen  dem  1.  Juni  und 
31.  Oktober,  so  gehört  den  Erben  die 
Nutzung  des  demselben  zugewiesenen 
Grundstückes,  während  sie  sonst  nur  den 
Ersatz  jener  Aaslagen  beanspruchen  kön- 
nen, die  zur  Erzielung  dieser  Nutzungen 
gemacht  worden. 

In  Preußen  sind  durch  das  Gesetz 
vom  3.  März  1897,  betreffend  das  Dienst- 
einkommen der  Lehrer,  genauere  Vor- 
schriften über  die  Dienstwohnungen  der 
Lehrer  erlassen  worden  (§  19  bis  25).  Dieses 
Gesetz  ordnet  an,  daß  namentlich  auf  dem 
Lande  der  erste  und  alleinstehende  Lehrer 
(Schulleiter),  in  der  Regel  und  bei  vorhan- 
denem Bedürfnis  auch  die  anderen  Lehrer 
und  Lehrerinnen  freie  Dienstwohnung 
erhalten  sollen.  Die  Annahme  einer  zuge- 
wiesenen Dienstwohnung  kann  einerseits 
nicht  verweigert  werden,  anderseits  aber 
steht  dem  Lehrer  ein  unwiderrufliches  Recht 
auf  die  Nutznießung  einer  bestimmten,  ihm 
einmal  überwiesenen  Dienstwohnung  nicht 
zu.  Er  muß  sich  vielmehr  unter  Umständen 
die  Überweisung  einer  anderen  Dienstwoh- 
nung gefallen  lassen.  Die  Entziehung  der 
Dienstwohnung  ist  allerdings  nur  mit  Geneh- 
migang  der  Schulaufsichtsbehörde  zulässig, 
doch  darf  diese  nicht  versagt  werden,  wenn 
die  Gemeinde  sich  bereit  erklärt,  die  fest- 
stehende oder  eine  ausreichendeMietsentschä- 
gungzu  zahlen,  und  wenn  genügende  Dienst- 
wohnungen im  Wohnort  vorhanden  sind. 
Der  einem  Lehrer  an  einer  Volksschule  zur 
Ausübung  seines  Amtes  angewiesene  Wohn- 
ort ist  jener  Ort,  in  welchem  sich  die 
Schule  befindet.  In  einem  anderen  als 
diesem  Orte  darf  kein  Lehrer  ohne  Geneh- 
migung seiner  Vorgesetzten  Wohnung  neh- 
men. Der  Lehrer  ist  berechtigt,  alle  Räume 
der  ihm  überwiesenen  Dienstwohnung  ganz 
für  sich  zu  benützen,  auch  wenn  er  un- 
verheiratet ist.  Die  Gemeinde  ist  nicht  be- 
fugt, einen  Teil  derselben  unter  irgend 
einem  Vorwand  dem  Lehrer  vorzuenthal- 
ten und  f&r  sich  zu  Gemeindezwecken  in 
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Dienstwohnung. 


Ansprach  zn  nehmen.  Der  Lehrer  darf 
jedoch  nicht  die  ihm  angewiesene  Dienst- 
wohnung ohne  Zustimmung  des  Schulvor- 
Standes  und  der  Schalaufinchtsbehörde  ver- 
mieten (M.-E.  vom  16.  Juli  1864,  12.  Mftrz 
1881,  22.  Mai  1889.  O.-V.-G.-E.  vom  7.  Fe- 
bruar 1891).  Was  die  Größe  der  Dienst- 
wohnungen anbelangt,  so  besagen  die 
Normativbestimmungen,  daß  als  Raumbe- 
darf für  einen  verheirateten  Lehrer  drei 
bis  vier  Wohn-  und  Schlafr&ume  mit  einer 
Grundfläche  von  65  bis  85  m',  eine  Küche 
von  10  bis  20  m*  und  die  für  die  Haus- 
wirtschaft erforderlichen  Keller-  und  Bo- 
denräume gelten  sollen.  Für  einen  unver- 
heirateten, einstweilig  angestellten  Lehrer 
sind  eine  Stube  von  18  bis  26  m'  und  eine 
heizbare  Kammer  von  15  bis  18  m*  be- 
stimmt. Die  lichte  Höhe  der  Stube  wird 
mit  3  m  als  ausreichend  erkannt  und  kann 
in  Gegenden  mit  rauhem  Klima  auf  2*5  m 
ermäßigt  werden.  Wenn  Dachkammern  als 
Schlafräume  benützt  werden,  müssen  sie 
2*5  m  hoch  sein.  Die  Anlage  einer  Speise- 
kanmier  wird  nicht  unbedingt  gefordert  und 
kann  entbehrt  werden,  wenn  der  Keller 
von  der  Küche  aus  leicht  erreichbar  ist. 
Wenn  es  die  Orts  Verhältnisse  bedingen, 
muß  ein  Backofen  und  eine  Räucherkam- 
mer beigestellt  werden.  Von  der  Anlage  der 
Waschküche  im  Keiler  wird  wegen  des 
Hinunter-  und  Hinaufschaffens  des  Wassers 
abgeraten.  Wo  nicht  in  anderer  Weise  für 
die  Wasserbeschaffung  für  Schule  und 
Lehrer  vorgesorgt  ist,  muß  auf  jedem  Schul- 
gehöft  ein  eiserner  Röhrbrunnen  angelegt 
werden,  welcher  gutes  Wasser  in  genügender 
Menge  aus  einer  den  Verunreinigungen 
von  der  Oberfläche  oder  der  oberen  Bo- 
denschichten her  nicht  ausgesetzten  Tiefe 
bezieht.  Die  Aborte  für  die  Lehrerwohnun- 
gen sollen  in  der  Regel  nicht  im  Schul- 
hause selbst,  sondern  im  Aborttrakt  des 
Schulhauses  angebracht  werden.  Die  Lehrer- 
wohn ung  soll  im  Schul  bause  so  angelegt 
werden,  daß  der  Schülerverkehr  von  dem 
Wohnungsverkehr  vollständig  getrennt  wer- 
den kann,  um  die  Übertragung  anstecken- 
der Krankheiten  aus  der  Familie  des  Leh- 
rers auf  die  Schulkinder  zu  verhindern 
(M.-E.  vom  31.  Jänner  1876,  15.  Novem- 
ber 1895,  O.-V.-G.-E.  9.  Dezember  1898).  — 
Die  bauliche  Unterhaltung  der  Dienst- 
wohnungen, wie  die  Entrichtung  der  auf 
dieselben  entfallenden  öffentlichen   Lasten 


(Einquartierung  ausgenommen)  undAbgaben 
ist  als  eine  gemeine  Last  von  allen  zu  einer 
Schule  gewiesenen  Einwohnern  zu  tragen. 
Der  Lehrer  ist  daher  zu  keinerlei  Repara- 
turen in  seiner  Dienstwohnung  verpflichtet, 
ausgenommen  es  ist  diese  Stelle  dauernd 
mit  einem  Kirchenamt  verbundeu.  Für 
jeden  durch  grobes  Versehen  entstandenen 
Schaden  hat  aber  der  Lehrer  aus  eigenem 
aufzukommen.  Tritt  im  Verlauf  der  Zeh 
ohne  Verschulden  des  Lehrera  oder  seiner 
Angehörigen  eineReparaturbedürftigkeit  &n, 
so  ist  er  verpflichtet,  dem  Schulvorstande 
hievon  Anzeige  zu  machen.  Es  f&Ut  daher 
auch  die  Renovierung  der  Pertinenzstncke 
dem  Nutznießer  nicht  zur  Last.  Dazu  ge- 
hört das  jährliche  Ausweißen  oder  die 
länger  andauernde  und  daher  billiger  kom- 
mende Tapezierung  der  Wohnzimmer,  die 
Instandhaltung  der  Öfen  und  das  Reinigen 
der  Schornsteine.  Kann  dem  Lehrer  keine 
Dienstwohnung  beigestellt  werden,  so  moß 
ihm  als  Entschädigung  eine  Geldsamme  ge- 
währt werden,  welche  ausreicht,  um  die 
ortsübliche  Miete  für  eine  dem  Stande 
des  Lehrers  angemessene  Wohnung  zn 
decken.  Diese Mietsentschädignng soll 
in  der  Regel  ein  Fünftel  des  Grundgehalts 
und  des  für  die  Schulstelle  von  dem  Schul' 
verbände  zu  zahlenden  Alterszulage-Kassen- 
beitrages nicht  übersteigen.  Einstweilig  an- 
gestellte Lehrer  und  unverheiratete  Lehrer 
ohne  eigenen  Hausstand,  sowie  jene  Lehrer, 
welche  noch  nicht  vier  Jahre  im  öffentli- 
chen Schuldienste  stehen,  erhalten  in  der 
Regel  eine  um  ein  Drittel  geringere  Miets- 
entschädigung, während  Rektoren  undHaupt- 
lehrer  eine  höhere  Mietsentschädigung  bean- 
spruchen können.  Die  Mietsentsch&digano; 
schwankt  in  den  einzelnen  Provinzen  zwi- 
schen 100  bis  5öO  M.  —  Sie  ist  in  den 
größeren  Städten  höher  bemessen  und  be- 
trägt z.  B.  in  Berlin  648  M.,  in  Char- 
lottenburg 650  M.,  in  Frankfurt  620  M. 
u.  s.  w.  Eine  Erhöhung  der  Mietsentschä- 
digung findet  bei  steigendem  Dienstalter 
nicht  statt.  Wo  es  bisher  übhch  war,  kann 
die  Schulaufsichtsbehörde  die  Beschaffang 
des  dem  Bedarfe  entsprechenden  Brenn- 
materials für  die  Lehrer  und  Lehrerin- 
nen verlangen.  Es  wird  dann  zur  Behei- 
zung von  je  7'4  m'  Lehrzimmerraum  und 
von  je  6*5  m'  Wohnzimmerraum  ein  Ku- 
bikmeter und  zum  Wirtschaftsbedarf  des 
eine  eigene  Wirtschaft  führenden  Lehrers 


Dienstzeit.  —  Diesterweg. 
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1113  OT*  weiches  Klobenholz  gew&hri  Die 
H&Ifte  des  Depntatholzes  kann. in  Torf  ver- 
abfolgt werden.  Die  Kosten  für  die  Anffohr 
des  Holzes,  das  anf  dem  Schn]hofe  forst- 
mäßig  aufgesetzt  und  dem  Lehrer  überge- 
ben werden  mafi,  hat  die  Schnlgemeinde  zn 
tragen.  Wo  aof  dem  Lande  dem  Lehrer  eine 
I^ienstwobnnng  gegeben  wird,  wird  ihm  als 
Zubehör  ohne  Anrechnung  aaf  den  Grand- 
gehalt,  sofern   es  nach  den  Örtlichen  Ver- 
h&ltDissen  tnnlich  ist,  ein  Hausgarten  über- 
lassen.  Dem   SchuUeiter   wird   auch  eine 
Landnätzung  gew&hrt,  welche  bei  Neube- 
fichaffang  Ton  Schulland  (Dienstland) 
so  bemessen  wird,   daß  sie  zur  Erzeugung 
der  Feld-  und  Gartenfrüchte  für  etwa  fünf 
bis  sechs   Personen   und   zur  Durchfütte- 
nmg  Ton  zwei  Stück  Rindvieh  hinreicht. 
Der  Lehrer  hat  dann  Anspruch  auf  die  un- 
entbehrlichen Wirtschaftsräume   (Scheune, 
Stall),  deren   Unterhaltung    der   Schulge- 
meinde obliegt,  welche  auch  die  Bestellungs- 
und  Dungungsarbeiten  zu  leisten  hat.  Zur 
Herstellung    des    Zaunes    um    die    Schul- 
gmndstflcke  ist    sie   ebenfalls  verpflichtet. 
Im  Genosse  der   von  einem  verstorbenen 
Lehrer    (Lehrerin)     innegehabten    Dienst- 
wohnong  wird  die  hinterbliebene  Familie, 
walche  mit  ihm   die  Dienstwohnung  teilte, 
Dacb  Ablauf  des  Sterbemonata   noch  drei 
fernere  Monate  belassen,  nur  mufi  sie  dem 
zur  provisorischen  Verwaltung  der  erledig- 
ten Schalstelle  Berufenen  ein  Absteigquar- 
tier  (gewöhnlich   ein  Zimmer)   einräumen. 
Hat  der  Lehrer  keine  Familie  hinterlassen, 
so  haben  die  Erben  die  Wohnung  binnen 
90  Tagen  zu  räumen.  Bei  einer  Versetzung 
gilt  der  Verlust  einer  Dienstwohnung  nebst 
Haosgarten  oder  die  Verringerung  der  Miets- 
entdchädignng  nicht  als  Verringerung  des 
Diensteinkommens.    Das  Diensteinkommen 
des  Lehrers  besteht  in  einem  Grundgehalt, 
in  Alterszalagen   und   in  freier  Wohnung 
oder   entsprechender    Mietsentschädignng. 
Bei  jeder  Neoanstellung  soll  das  Dien  stein- 
kommen eines  Lehrers  in  einer  bestimmten 
Geldsamme  festgesetzt  werden,    die  dann 
auch  für  die  Berechnung  des  Ruhegehalts 
maßgebend  ist.    Zu  diesem  Behufe  ist  der 
aaf  das   geeamte  Diensteinkommen  einzu- 
rechnende Geldwert   der  freien  Wohnung 
and  Fenernng  sowie  der   Naturalien  und 
des  Ertrages  der  Dienstländereien  in  An- 
utz zu  bringen.    Bei  der  freien  Wohnung 
ist  der  Örtliche  Mietpreis   von  nur   60  m' 


Wohnraum,  dem  zugehörigen  BeigelaB  und 
eventueller  Wirtschaftsgebäude  anzusetzen 
und  der  Wert  der  Wohnung  höchstens  mit 
90  M.  anzuschlagen.  Ist  der  Grundgehalt 
einer  Lehrerstelle  auf  den  gesetzlichen 
Mindestsatz  beschränkt,  so  darf  der  Wert 
des  Brennholzes  nur  mit  60  M.  ange- 
rechnet werden.  —  Was  die  höheren 
Lehranstalten  (Gymnasien,  Realschulen, 
Seminare,  Lyzeen)  anbelangt,  so  haben  die 
Direktoren  derselben  in  Baden,  Bayern, 
Elsaß-Lothringen,  Preußen,  Ungarn  und 
Württemberg  entweder  eine  Dienstwohnung 
oder  eine  Mietsentschädignng  und  die  fest 
angestellten  Lehrer  in  diesen  Ländern  be- 
ziehen einen  Wohnungszuschuß.  In  Däne- 
mark, Hessen,  in  den  Niederlanden  und 
Sachsen  haben  nur  die  Direktoren  das 
Recht  auf  eine  Dienstwohnung  oder  eine 
Mietsenschädigung.  In  Norwegen  besitzen 
sie  ausnahmslos  Dienstwohnungen.  In 
Österreich  haben  die  Direktoren  Anspruch 
auf  ein  Naturalquartier  im  Amtsgebäude 
oder  auf  ein  nach  den  örtlichen  Verhältnissen 
zu  bemessendes  Quartiergeld.  In  letzterem 
Falle  erhalten  sie  aber  nur  die  Hälfte  der 
ihrer  Rangsklasse  entsprechenden  Aktivi- 
tätszulage. 

Literatur:  Altenburg  C,  Verord- 
nungen. Breslau  1890.  —  Baumeister, 
Einrichtung  u.  Verwaltung  d.  höh.  Schul- 
wesens. München  1897.  —  Burkhard  u. 
H  e  i  d  1  m  a  y  r,  Volksschulgesetze.  Wien  1904. 
—  Hof  man  n,  Handbuch  f.  Lehrer.  Leipzig 
1903.  —  Marenz'eller,  Normalien  für 
Oynmasien  u.  Realschulen.  Wien  1889.  — 
Metz,  Kurzer  Abriß  der  Gesetze  und  all- 
gemeine Verfügungen.  KösUn  1901.  — 
Timmel-Zenz,  V olksschulgesetze.  Linz 
1900.  —  Verordnungsblatt  d.  Ministeriums 
f.  Kultus  und  Unterricht.  Wien  1869  bis  1905. 

Steyr.  A.  RoUeder. 

Dienstzeit  s.  d.  Art.  Rechtsver- 
hältnisse des  Lehrerstandes. 

Diesterweg.  Friedrich  Adolf  Wilhelm 
Diesterweg  (1790  bis  1866)  ist  zu  Siegen 
in  Westfalen  geboren,  wo  sein  Vater  Advokat 
und  später  Justizamtmann  war.  Er  stu- 
dierte zu  Herbom  und  Tübingen  Theologie, 
und  nachdem  er  als  Hauslehrer  zu  Mann- 
heim, dann  an  einer  Volksschule  zu  Worms 
sowie  seit  1811  an  der  Musterschule  zu 
Frankfurt  a.  M.  und  später  als  zweiter 
Rektor  an  der  lateinischen  Schule  zu  Elber- 
feld  gewirkt  hatte,  wurde  er  1820  Seminar 


direktor  zu  Mors.  Vou  hier  d&tiert  seine 
naohmalB  bo  bertUimt  gewordene  pftdago- 
^ohe  WirkMinkeit,  die  sich  durch  eine 
A^eiainnige  Bek&mpfang  alles  Dnhaltbaren 
und  Anegelebten  im  Volks  seh  Dlweaes  be- 
kundete nnd  dnrcb  die  BegrQndnng  der 
noch  heute  boBtehenden  , Rheinischen 
Bl&tter  für  Eiziehnng  und  Unterricht'  anf 
immer  weitere  Kreise  eratrsckte.  In  diesem 
vielgelesenen  Blatte  war  Diesteiweg  jahr- 
lohntelang  für  die  Hebung  dea  Lehrstands 
in  wisaenschaftlicher,  sittlicher  nnd  mate- 
rieller   Beziehnng   titig,    w&hrend    er    ala 


grltäi.  Ad.  Wllb.  DlHlarweg. 

Seminarlehrer  and  Direktor  anf  eine  aelbat- 
tfttige  nnd  gründliche  Aaabildnng  der  Semi- 
naristen hinarbeitete.  Diese  Beatrebungen 
Dieaterwegs  wnrdendnrchaeineBerufang 
znm  Direktor  des  Semicars  ftlr  Stadtachnlen 
in  Berlin  im  Jahre  1833  anch  von  amtlicher 
Seite  gewürdigt  Hier  entwickelte  er  eine 
nicht  blofi  für  das  Schulwesen  der  Stadt, 
sondern  anch  für  die  allgemeine  Sache  des 
öffentlichen  Unterrichte  sehr  aegenareiche 
Tätigkeit,  BO  daß  der  Knltnaminiater  Ton 
Bethmann-HoUweg  im  Jahre  1861  im  Ab- 
geordnetenhaas, dessen  Mitglied  Diester- 
weg  mittlerweile  geworden  war,  von  ihm 
sagen  konnte;  „In  bezog  auf  die  Methode 
besenge  ich  es  hier,  daß  in  unseren  Ele- 
mentarschulen   nnd   Seminarien    sich    eine 


ich  glaabe,    daS   dies   zam   Teil   ala    i 


Frucht  ZQ  betrachten  ist  eben  derjenigen 
Strömung,  der  auch  der  Abgeordnete  Di«- 
aterweg  angehört  —  ich  wiU  sie  mit 
einem  Worte  die  Peatalozzische  nennen. 
freilich  mit  Hinzunahme  der  Korrektive,  die 
apftter  eingetreten  sind,  indem  man  sich 
von  dem  leeren  Formaliamns  entfernt  bat 
und  wieder  zu  dem  Stoff  nnd  Inhalt  znrflcl:- 
gekehrt  ist  Aus  der  Terbindnng  von  Stoff 
and  Form  iat  eine  Virtaoait&t  erwachsen, 
die  ich  als  eine  höchst  achtbare  bezeichoeD 
mnS."  —  In  seiner  Antrittarede  als  Smi- 
minardirektor  in  Berlin4>ezeichnet  Diester- 
weg  „die  Selbatt&tigkeit  im  Dienste  de: 
Schönen,  Wahren  nnd  Qnten"  ala  obersten 
Zweck  des  Lebens  nnd  ala  daa  wahre  Ec- 
Eiehnngsprinzip.  Die  Äosbildnng  der  künf- 
tigen Lehrer  ist  nach  ihm  eine  theoretische 
and  praktische,  d.  h.  aie  erhalten  aetbsl 
Unterricht  and  sie  sollen  das  Unterrichten 
lernen.  Beiden  liegt  nicht  aus-,  sondern 
ineinander )  der  Unterricht  der  Seminaristen 
iat  ganz  praktischer  Art  nnd  Nator.  Alles 
bezieht  sich  anf  ihre  Bildung  zar  bewnStea 
Praxis  dea  Unterrichts.  Ebendeshalb  ftllt 
das  Schwergewicht  der  Lehierbildong  in 
die  Seminars chnle,  an  welcher  Diestei- 
weg  neben  anderen  auagezeichneten  Lehi- 
Personen  nnterrichtete  nnd  welche  sich  als- 
bald zn  einer  lielbesuchten  UoBterscbul« 
gestattete.  Die  Eigenart  der  Diesterw^- 
sehen  Unterrichts  weise  geht  am  besten 
ans  der  Schilderung  der  Orand^tze  hervor, 
nach  denen  auf  der  Anstalt  voi^egangea 
wnrde,  nnd  zwar:  „Daa  Kind  ist  nach 
psychologischen,  inneren,  geistigen  Oesetun 
natargemäS  anznregen  nnd  zn  entwickeln. 
Den  ganzenUnterrichtbeherrscht  das  Prinzip 
der  Natorgem&ilheit;  der  Unterricht  schreitel 
von  der  Anachaunng  znm  Begriff  fort.  Dis 
Mittel  zar  Bildung  iat  die  Erregnng  der 
Selbsttätigkeit.  DieQeistesbildangaofnatai- 
gem&Bem  Wege,  die  Entfesselang  nnd  Be- 
freiung des  jngendUchen  Geistes,  die  freie 
Fertigkeit  im  Können  aller  Art,  im  Sprechen 
Darstellen,  Beweisen,  Entwickeln  soll  stets 
angestrebt  werden.  —  Der  Lehrer  macht 
sich  nicht  zum  Mittelpunkt,  noch  weniger 
den  Lehrstoff,  sondern  daa  Kind  iat  Mittel- 
punkt des  Unterrichts;  der  Lehrer  steht 
im  Umkreis  und  macht  sich  mit  dem  Stoffe 
zum  Werkzeug  nnd  Mittel.  Das  Unterrichten 
ist  Erregen,  die  IlnterTichtatheorie  ist  Ei- 
regnngstheorie.  Cberall  knüpfen  wir  dss 
Lernen    an  die  bereits  Ton  dem  Kinde  er- 
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fihmnginiUig  und  uuchftolich  gewonnene 
Brkeantnii  ftn,  mcben  dieee  ihm  in  ler- 
deatUeben,  aie  ihm  Enm  kUren  Bewnfltsem 
tu  bringen  and  die  Fertigknt  in  deren 
gpncUicber  Dftrstellang  ihm  anzneignen. 
Die  Methode  geht  Ton  dem  Bek&nDtea  aai 
imd  knOpft  ui  du  unbekannte  a.a.  Dicmi 
L'Dbekuinta  wild,  wie  nnd  wo  es  nni  mOg- 
IkIi  iit,  dem  SchtUer  einnlich  Torgezeigt: 
et  wird  mit  dem  Einzelnen  in  nnmittelbuer 
AiuchiDnng  be-  ..  ^ 

kiDDt    gemacht,  '  ' 

dicMi  fjnxeln- 
wird  betrachtet 
nnd  lergliedert, 
die  Merkmale 
■(rien  anfgef an, 
den,  miteinan- 
der verglichen 
•caoDdert  nnd 
leTbonden,  dann 
du  beiüchnende 
Wort  beigefügt 
nnd  eingeübt.  Die 
Metbode  beginnt 
mit  der  Sache 
nnd  knüpft  an 
di«  Sache  dae  ' 
ffort,  entwickelt 
ins  dem  En  sei- 
nen den  nictaet- 
li^aden  Begriff 
nnd  an*  dieaem 
in  höheren  etc. 
Tom  Konkreten 
lUD  Abitrakteu. 
Wu  behalten 
Verden  loll,  brin- 
gen wir  vorher  DietHnH».  Gebuuiuiu 
ioinTtntttDdnii; 

denn  nur  das  Tentaodenewirdleichtn.gem 
behalten.  Allee  Bationelle  behandeln  wir  ra- 
ttonell,  foD  den  einnlicben  Elementen  ans, 
*ir  luMn  finden,  waa  la  finden  ist;  die 
Methode  ist  die  heoristische.  Das  nicht 
m  Findende,  das  Positire,  Gegebene  sind 
«if  nicht  so  tSricht  entwickeln  zn  wollen. 
Da  ei  ein  Gegebenes  ist,  so  maä  es  anf- 
genommen  werden.  Die  Lehrfarm  ist  akro- 
unitiKb  bei  geschichtlichen,  gegebenen,  po- 
»tiTen  Stoffen,  der  knne  Vortrag  wird 
•her  mit  Fragen  nnterbrochen.  Im  öbrigen 
himcht  dorchwegs  die  Form  dea  Dialogs 
nnd  er  ist  Je  nach  der  Verschiedenheit  des 
StoSea teils  ezaminatorisch,  teils  katechetisch 


nnd  sokratiBch.  Alles  ohne  Ansnahme  aoU 
dem  Schbler  mwidgerecht  gemacht  werden, 
Ei  mnO  alles,  was  er  weiß,  jeden  Augenblick 
mit    Fertigkeit    nnd    Baschheit    darstellen 
kfinnen.     Der  Lehrer   spricht   nnr   so  viel, 
als  ZOT  Anregtmg  nnd  Elntwicklnng  gehört 
Der   Schüler   soll    sprechen   lernen,    nicht 
der  Lehrer.  Je  weniger  dieser  spricht,  tat, 
je  mehr  jener,  desto  besser.     Diktiert  wird 
nnr  so  viel,  als  absolnt  notwendig  ist:  die 
Diktiermethode 
ist   eine     Unme- 
thode.     Mit    der 
Ad  scbannng,  dem 
Einzelnen,      dem 
Konkreten     ma- 
chen  wir  dämm 
überall  den  An- 
fang, weil  nnr  von 
hier  aas  der  Be- 
griff natorgem&B 
entwickelt     wer- 
den   kann,     weil 
es     keinen     Weg 
gibt  von  den  Be- 
griffen zaden  ein- 
fachen     Yorstet- 
Inngennnd  Emp- 
find nngen      hin, 
nnd  weil  er,  wenn 
er    eingeschlagen 
wird,  zn  leerem, 

Dnfrachtbarem 

o.    anfblfthendem 

Wortwerk      and 

totem    Schnlwis- 

sen  fahrt,  das  dem 

Geiste   keine  ge- 

iB  Siegaa  la  Wutt>i«D.  sunde     NabroDg 

liefert,    und    mit 

dem  man  im  Leben  nichts  anfangen  kann. 

Ans  demselben  Qronde  fimgen  wir  mit  den 

Sachen  an,  nicht  mit  den  Worten,  mit  den 

Vorstellnngen,  nicht  mit  den  Wörtern ;  denn 

die  Wörter  an  sich  teilen   das  darch  sie 

Bezeichnete,   den   Inhalt,    noch   nicht  mit, 

sondern  sie  setzen  ihn  voraus.    Der  Haapt- 

gesichtspunkt,     den    wir    beim    Unterricht 

festhalten,   ist   der  formale,   wenn   auch  in 

steter  Verbindung  mit  dem  materiellen,  nicht 

bloB  ans  dem  psychischen  Grunde,  weil  es 

keine  rein  formale  Bildnag  gibt,  sondern 

anch    wegen   des  Wertes    der  Kenntnisse 

nnd  Fertigkeiten  an  and  für  sich,  wenn 

man  sich  dieselben  nnr  mit  Selbsttätigkeit 


angeeignet  hat."  Diese  SelbsttStigkeit  ist 
Eaerst  eine  äaüere,  die  sich  von  der  bloBen 
Nachahmnng  zur  Aneignung  des  Vorge- 
zeigten in  Vorstellnngen  erhebt  nnd  im 
Behalten  and  Üben  des  Vorgesprochenen 
SoBert;  sie  geht  aber  allmählich  in  die 
innere  SelbBtt&tigkeit  oder  die  eigentliche 
Aktivität  über,  welche  allerdings  erst  im 
14.  und  15.  Jahre  ihren  KalmiDatJonspankt 
erreicht.  Diese  inner»  SelbattAtigkeit  ist 
eine  geistige  Bewegung,   welche  ohne   eine 


a)  Tor  der  Belastong,  Oberschüttang  und 
ErdrOcknng  der  schnachen  Kraft  mit  Kenst- 
nismoMen.  Diese  mflssen  nicht  nur  toU- 
atftndigverarbeitet  werden,  sondern  sie  dflif eu 
auch  den  Qeiat  nicht  einmal  ganz  eifEUlen; 
es  muBein  Dberschnfi  vonfreier Kraft  bleiben, 
deren  Verwendung  dem  Knaben  zu  &ber- 
lassen  nnd  nur  xa  beobachten  ist.  Elia 
gewisser  Qrad  von  Wildheit,  jagendlichen 
Mutwillens  etc.  sind  in  der  Regel  mit  nichten 
Zeichen  ecblechter  Richtung,  vielmehr  ge- 
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gewisse  Beunruhigung  des  ganzen  Menschen 
gar  nicht  denkbar  ist,  und  in  betreff  deren 
dem  Erzieher  die  große  Aufgabe  erwächst, 
,den  Geist  nicht  nur  tu  beunruhigen  und 
in  nachhaltige  Schwingung  zn  rersetzen, 
sondern  zugleich  innerlich  zu  kräftigen  nnd 
in  gemessener  Haltung  und  Selbstbeberr- 
Bchung  zu  erziehen,  so  daB  der  eingeleitete 
Entwicklnnga-  und  DenkprozeB  einen  ru- 
higen und  stetigen  Verlauf  nimmt  und  sich 
mit  der  gröBten  inneren  Selbsttätigkeit  die 
äoBere  Rübe  paajt.  Eine  Knaben anstalt, 
welche  sich  die  freie  Ausbildung  des  jugend- 
lichen Geistes  znr  Aufgabe  gestellt  hat, 
muB    sieb    vor    zwei    Verirrnngen    hüten : 


II  DiuUrwtg  In  HOn  K.  Bb. 

boren  sie  zu  der  jugendlichen  Frische 
b)  Vor  dem  systematischen  G&ngeln  ond 
Hanseln,  welches  alles  machen,  jeden  Schritt 
des  Knaben  leiten,  alles  ftngatlicb  bewachen 
und  jede  Möglichkeit  von  Verirrung  ver- 
hüten will.  Damit  der  Lehrer  den  Schüler 
erwecken,  erregen,  zni  Selbsttätigkeit  be' 
stimmen  könne,  verlangen  wir  von  ibn 
heiteren  Sinn,  Stärke  in  der  Doktrin,  dis- 
ziplinarische Kraft,  vollkommene  Beherr- 
schung des  StofTes,  dämm  freies  Lehren 
ohne  Buch,  und  die  Fähigkeit,  den  Stoff 
nicht  nur  in  dialogische  Form  zu  bringen, 
sondern  auch  den  Fragen  den  Reiz  der 
Neuheit  nnd  des  Interesses  nnd,  wie  oft  es 


Min  mafi,  atachelnde  Kraft  za  verleilieii. 
Nicht  bloB  dia  LAktionen,  die  sicli  mit  ra- 
tioDellen  G^ensttndeii  bescb&ftigeii,  son- 
dern jeder  Untarricht  soll  snr  gültigen 
CbnDg  und  Anatrongnng  anregen.  Den 
W«rt  des  Dnterrichts  messen  wir  daher 
nicht  an  der  Hämo  des  Erlernten,  sondern 
■n  dem  Orade  der  in  dem  Z^ling«  ent- 
«kkeltsn  Selbsttfttigkeit;  die  ganze  Seh  nie 
tollBiDeQyniiiBatik  oder  Athletik  des  jngend- 
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tignng  mit  Nebendingen  warde  ihnen 
schlechterdings  keine  Zeit  gelaiaen;  Triln* 
men  nnd  Hind&mmem  waren  nnter  den 
Aagen  dieses  Meisters  ein  Ding  der  Dn- 
möglichkeit.  Was  die  Methode  betrifft,  so 
war  von  Vormachen  nnd  Nachmachen  keine 
Rede,  auch  CberhSren  and  Einpanken  kannte 
er  nicht.  Alles,  wu  gelernt  werden  sollte, 
wurde  anter  Beinen  Angen  gemacht.  Jede 
Frage  war  an  alle  gerichtet;  wer  sie  wnfite, 


II  Id  Bnita. 


üchen  Geiitsa  sein.  ^-  MnBte  eine  nach 
Mlefaen  Qmudsfttzen  eingerichtete  Seminar- 
lehnle  schon  an  nnd  für  sich  von  dem 
ilthe^ebntchten  bedeutend  abweichen,  so 
rteigeTten  sich  ihre  praktischen  Erfolge  noch 
mehr  dnrch  die  an  derselben  wirkenden 
FenAnlicbkeiten,  insbesondere  aber  jene 
DiesterwegB  selbst,  worüber  ans  einer 
teineT SehtÜer  (Bndolph  im  .Weeweiser") 
sho  berichtet:  .Diester  weg  stand  toc  den 
Knaben  wie  ein  EeerfOhrer,  der  bereit  ist, 
seine  Trappen  ins  Fener  %a  fflhren.  Aller 
Attgen  waren  aof  ihn  gerichtet,  alles  blieb 
h  nn«ii«geB«l>t«r  Spannoog.  Zar  Beschsf- 


moBte  sich  melden;  wer  dies  anterlieB, 
machte  sich  der  Unanfmerksamkeit  ver- 
dächtig. Aber  sprechen  durfte  nnr  einer; 
er  w&blte  ihn  ans.  So  gewöhnten  sich  die 
Knaben  an  parlamenl  arisch  es  Verfahren 
tamaltuarisches  Wesen  warde  nicht  ge- 
doldet.  Auf  diese  Weise  würden  die  ent- 
wickelnden Wahrheiten  gesacht,  die  Ergeb- 
nisse festgestellt  nnd  die  Neigung  znr  Selbst- 
tätigkeit geweckt  Es  war  eine  wahre  Lust, 
solchen  Stunden  beiznwohnen;  die  Schfiler 
schwebten  mehr  Aber  den  B&nken,  als  daS 
sie  an!  denselben  saBen.  Alles  war  Oeist 
and  war  Leben.    Aber  wenn  die  Stunde 
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vorbei  war,  dann  merkte  man  auch  jedem 
an,  daß  er  sich  angestrengt  hatte,  und 
Diesterweg  verließ  die  Klasse  mit  dem 
stolzen  Bewußtsein,  es  sei  eine  Kraft  von 
ihm  ausgegangen.**  Und  nicht  minder  be- 
deutsam war  sein  Wirken  im  Seminar  selbst. 
„In  diesen  Stunden**,  schreibt  derselbe  Ge- 
währsmann, „zeigte  sich  Diesterwegs 
Talent  in  seiner  ganzen  Größe;  keiner  von 
unseren  Lehrern  verstand  es,  die  geistigen 
Kräfte  in  einem  solchen  Grade  zu  ent- 
fesseln ;  nie  ist  mir  ein  so  lebendiges  Wech- 
selspiel der  Unterhaltung  wieder  vorge- 
kommen. Dozieren  und  dicke  Hefte  nach- 
schreiben lassen,  wäre  ihm  ein  Greuel  ge- 
wesen. Er  wollte  keine  Diesterwegschen 
Kopien,  nein,  selbständige  Menschen  wollte 
er  erziehen.  Was  wir  in  uns  aufgenommen, 
was  unsere  Seele  erfüllte,  das  brachten 
wir  ihm  entgegen ;  wir  durften  mit  unseren 
Einwürfen  hervortreten  und  wurden  von 
ihm  veranlaßt,  sie  uns  gegenseitig  zu  be- 
antworten, wobei  er  still  und  aufmerksam 
zuhörte.  Wenn  er  dann  aber  selbst  das 
Wort  ergriff,  um  im  Zusammenhang  uns 
dies  und  jenes  auseinanderzusetzen,  dann 
nahm  das  vorher  so  ruhige  Antlitz  einen 
Ausdruck  der  Lebendigkeit  an,  der  alles 
mit  magischer  Gewalt  an  sich  fesselte.  Wie 
ein  lustig  sprudelnder  Quell  dran^i;  es  aus 
allen  Fugen  und  Spalten  seines  reichen 
Innern  hervor,  anregend,  erfrischend,  wohl- 
tuend, befruchtend;  und  das  alles  unter- 
stützt von  dem  Blitzen  seines  Auges  und 
der  lebendigsten  Gestikulation.  Es  war  ein 
wahrhaft  bezaubernder  Einfluß.  Alles,  was 
er  sagte,  packte  den  ganzen  inneren  Men- 
schen; alle  Fasern  unseres  Geistes  vibrierten 
mit.**  —  Zu  dieser  erfolgreichen  Tätigkeit 
nach  innen  gesellte  sich  die  noch  bedeut- 
samere Wirksamkeit  nach  außen,  die  sich 
mittels  des  Vereinslebens  und  der  öffent- 
lichen Presse  auf  die  gesamte  Lehrerschaft 
erstreckte  und  selbst  das  Gebiet  politischer 
Tagesfragen  berührte.  Diesterweg  stiftete 
im  Jahre  1832  die  „Pädagogische  Gesell- 
schaft**, eine  Vereinigung  gebildeter  Männer 
verschiedenen  Standes  zu  pädagogischen 
Zwecken,  und  im  Jahre  1840  den  „Jüngeren 
Berliner  Lehrerverein "  mit  einer  mehr  prak- 
tisch-didaktischen Tendenz ;  er  selbst  wurde 
Ehrenmitglied  des  in  derselben  Zeit  ent- 
standenen „Geselligen  Lehrervereines **.  — 
In  allen  diesen  Gesellschaften  herrschte 
eine   außerordentliche    Regsamkeit;    denn 


Diesterweg    verstand    es,    bedentsame 
Fragen  auf  die  Tagesordnung  zu  bringen 
und  die  Mitglieder  nicht  nur  zum  mhigen 
Anhören,  sondern  auch  zum  Mitreden  za  ver- 
anlassen.   „Er  war  ein  großer  Freund  der 
Debatte  und  liebte  es,   wenn   die   Geister 
aufeinanderplatzten;  denn  gerade  aus    dem 
Kampfe  entwickelte  sich  die  Wahrheit,  am 
die  allein  es  ihm  zu  tun  war.**    Zu  diesem 
regen    Vereinsleben    kamen    noch    außer- 
ordentliche  Versammlungen    und    Lehrer- 
feste,   durch    welche   er   die    Lehrerschaft 
mit  sich  fortzureißen  und  für  seine  Ideen 
zu  gewinnen  verstand.   Am  meisten  i^irkte 
er    durch    seine    literarische    Tätigkeit    in 
Flugschriften,   Zeitschriften    und   größeren 
pädagogischen    Arbeiten,    besonders     aber 
durch  seinen  „Wegweiser  zur  Bildung  deut- 
scher Lehrer**  (1832  bis  1884;  die  letzte,  in 
neuer,  zeitgemäßer  Bearbeitung  vom  Kara- 
toriam   der   Diesterweg-Stiftang  herausge- 
gebene fünfte  Auflage  erschien  im  Jahre 
1877  in  drei  Bänden),  eo  daß  sein  Name 
in   der   Lehrerwelt    alsbald   ein    gefeierter 
wurde.    Die  Begeisterung  für  ihn  und  seine 
Ideen  brach  sich  in  großartiger  Weise  Bahn, 
als  im  Jahre  1846  das  hundertjährige  Fest 
der  Geburt  Pestalozzis  begangen  wurde. 
Allein  die  Art  und  Weise,  wie  Diester- 
weg das  bis  dahin  aof  den  bloßen  Schul- 
unterricht beschränkte  Walten  des  Lehrers 
mit  Freiheitsfragen  und  politischen  Dingen 
in  Verbindcing   zu  bringen  wußte,   mußte 
das  Mißtrauen  der  offizieUen  Kreise  gegen 
ihn  wachrufen,  und  als  die  Reaktion  fiber 
Preußen  hereinbrach,  zu  seiner  Mafiregelong 
führen.    Um  ihn  unschädlich  zu  machen, 
trug  man  ihm,   der  so  vielen  die  Augen 
geöffnet,  die  Stelle  eines  Vorstehers  in  einem 
Blindeninstitnt  (!)  an,  und  als    er    dieses 
Anerbieten  von  sich  wies,  erfolgte  im  Jahre 
1847  seine  Absetzung.   Nach  dem  Freiheits- 
jahre 1848  wurde  ihm  vom  Minister  La- 
denberg  die   Stelle   eines  Schulrates   in 
Marienwerder   angetragen,    die    er  jedoch 
ablehnte,  da  er,  an  den  Umgang  mit  der 
Jugend  gewöhnt,  sich  nicht  in  Akten  be- 
graben wollte.   Durch  seine  im  Jahre  1850 
erfolgte  Pensionierung   wurde   zwar   seine 
amtliche  Laufbahn,  keineswegs  jedoch  seine 
pädagogische  Wirksamkeit  geschlossen.  Wir 
erblicken  ihn  vorübergehend  in  Hamburg 
an   der  Schule  der  dortigen  freireligiösen 
Gemeinde,  sehen  ihn  dann  in  Liebenstein 
mit    Fröbel    und   Middendorf    einen 


Dieaterweg.  269 

BritOikiiaille  Bierterwega  ui  einen  Jangen,  damals  in  Frits  Beaten  Heimat  angestellten  Lehrer. 
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Freondschaftsbund  schließen  und  sich  für 
die  Kindergartenerzieh ung  begeistern,  in 
Berlin  den  Kampf  gegen  die  Schnlregulative 
(s.  d.)  aufnehmen;  wir  sehen  ihn  im  Jahre 
1851  das  „Pädagogische  Jahrbuch"  begrün- 
den, in  dem  er  als  Gegner  des  konfessionellen 
Christentums  auftritt;  wir  sehen  ihn  als 
Abgeordneten  des  Landtages.  Diesterweg 
starb  drei  Tage  nach  der  Schlacht  bei  König, 
grätz  (Sadova)  im  76.  Lebensjahre. 

Die  Erziehungsansichten  Diester- 
wegs  tragen  durchaus  das  Gepräge  der 
modernen  Wissenschaft  an  sich.  Als  Eklek- 
tiker gleich  Niemeyer,  faßt  er  das  Ziel 
der  Erziehung  bald  als  Tätigkeit  des  Men- 
schen im  Dienste  des  Wahren,  Schönen 
und  Guten,  bald  als  vollständige  harmo- 
nische Entwicklung  der  menschlichen  An- 
lagen, insbesondere  von  Körper  und  Geist, 
bald  als  Selbständigkeit  durch  Selbsttätig- 
keit auf.  Angeborene  Anlagen  gibt  es  nicht, 
sittlich  gut  oder  sittlich  böse  kommt  kein 
Mensch  zur  Welt ;  welche  Richtung  er  schließ- 
lich einschlägt,  darüber  entscheidet  haupt- 
sächlich die  Erziehung.  In  der  Entwicklung 
des  Menschen  sind  Stufen  zu  unterscheiden. 
Die  unterste  Stufe  ist  die  der  Sinnlichkeit 
Die  zweite  ist  die  der  Gewohnheit  und  Fhan. 
tasie;  die  höchste  Stufe  ist  die  der  freien 
Selbstbestimmung.  Der  Unterricht  nehme 
demnach  zuerst  vorzugsweise  die  An- 
schau xmg  und  das  Gedächtnis,  hernach 
den  Verstand  und  endlich  die  Vernunft  in 
Anspruch.  In  betreff  der  speziellen  Methodik 
der  einzelnen  Unterrichtsfächer  hat  Die- 
sterweg gleichfalls  die  heute  betretenen 
Bahnen  eingeschlagen.  Das  Lesen  beginnt 
mit  mechanischem  Lesen,  geht  zum  lo- 
gischen weiter  und  endet  im  ästhetischen. 
Die  Methode  des  deutschen  Sprachunter- 
richts soll  darin  bestehen,  daß  man  dem 
Kinde  alle  Erscheinungen  der  Sprache  in 
der  Weise  vorführt,  wie  das  Leben  es  tut 
durch  mündliche  Darstellung  und  unmittel- 
bare Wahrnehmungen,  durch  Sprechen  und 
Lesen,  und  daß  man  dem  Schüler  die 
Sprachformen  durch  Zergliederung,  also 
auf  analytischem  Wege  zum  Bewußtsein 
bringt.  In  der  Geographie  wird  von  der 
Heimat  ausgegangen  und  darauf  ein  Bild 
vom  Wohnort  und  der  nächsten  Umgebung 
entworfen,  worauf  der  analytische  Weg  ein- 
geschlagen und  also  vom  Entfernten  zum 
Näheren  geschritten  wird.  In  der  Geschichte 
eignet  sich  für  die  Volksschule  besonders 


der  kirchengeschichtliche  und  vaterländische 
Stoff;  zuerst  Biographien  und  Monographien. 
Die  Naturgeschichte  geht  vom  Betrachten 
einzelner  Naturkörper  in  den  verschiedenen 
Klassen  der  Gewächse,  Tiere  und  Mineralien 
aus,  vergleicht  und  unterscheidet  dann  die 
Naturkörper,  betrachtet  nachher  die  natfir- 
liehen  Familien  und  Ordnungen  in  ihrer 
systematischen  Anordnung  und  schließt  mit 
einer  genaueren  Kenntnis  des  inneren  Banes 
und  der  Natur  der  Geschöpfe.  In  der  Natur- 
lehre  hat  man  zuerst  das  Was,  dann  das 
Wie,  hierauf  das  Warum  zu  berücksichtigen ; 
oder:  Erscheinung,  Gesetz,  Ursache.  Das 
Rechnen  soll  nach  der  heutzutage  üblichen 
Methode  in  stufenweise  sich  erweiternden 
Zahlenkreisen  geübt  werden. 

Der  Name  Diesterweg  ist  die  ty- 
pische Verkörperung  des  neueren,  mit  den 
modernen  Freiheitsbestrebungen  Hand  in 
Hand  gehenden,  den  Unterricht  vom  Stand- 
punkt der  Erziehung  und  diese  wieder  Ton 
dem  der  gemeinschaftlichen  Kulturaufgabe 
der  Menschheit  erfassenden  Lehrstands. 
Der  Name  Diesterweg  ist  aber  auch  das 
Wahrzeichen  jener  heutzutage  herrschend 
gewordenen  Denkweise,  welche,  zwischen 
Keligion  und  Konfession  strenge  unter- 
scheidend, die  religiöse  Überzeugung  nicht 
auf  das  Dogma,  sondern  auf  die  Ethik 
gründen  will.  Ein  Gegner  des  konfessionellen 
Religion sunterrichts,  tritt  Diesterweg  für 
die  Simultanschule  (s.  d.)  ein,  d.  h.  die  mo- 
derne Humanitäts-  und  Nationalschule  mit 
gemeinsamem  Religionsunterricht  für  samt- 
liche Kinder  der  Gemeinde.  Eben  deshalb 
fordert  er  auch  eine  weltliche  Schulaufsicht 
In  dieser  schulpolitischen  Richtung  liegt 
vor  allem  seine  Bedeutung;  seine  Persön- 
lichkeit, seine  praktische  Befähigung  er- 
höhten diese.  Auf  eigentlich  psychologisch- 
pädagogischem Gebiete  ist  er  nicht  originell 
und  in  der  prinzipiellen  Vermischung  der 
allgemeinen  und  der  Berufsbildung  war 
sein  Vorgehen  höchstens  durch  die  Zeit- 
verhältnisse entschuldbar,  aber  nicht  glück- 
lich. 

Literatur:  Von  Diesterwegs  54 
Werken  führen  wir  hier  die  Namen  der 
bedeutendsten  in  chronologischer  Folge  kurz 
an:  Ober  Erziehung  überhaupt  und  Über 
Schulerziehung  insbesondere.  Geometrische 
Kombinationslehre.  Leitfaden  in  dem  Unter- 
richt in  der  Formen-,  Größen-  und  räum- 
lichen Verbindungslehre.  Schul-Lesebuch 
in    sachgemäßer    Anordnung.    Raumlehre 
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oder  Geometrie.    Praktisches  Übimgsbach 
fftr  den  Unterricht  in  der  deutschen  Sprache. 
Der  Unterricht  in    der  Kleinkinderschale. 
Schalreden  and  pädagogische  Abhandlan- 
gen.   Das  p&dagogische   Deatschland    der 
Gegenwart.    Die  Lebensfrage  der  Zivilisa- 
tion. Oder:  Über  die  Erziehung  der  anteren 
Klassen  der  Gesellschaft    Ober  das  Ver- 
derben aof  den   deatschen   Universitäten. 
Bemerkaogen  auf  einer  pädagogischen  Reise 
nach  den  dänischen  Staaten.    Streitfragen 
auf  dem  Gebiete  der  Pädagogik.    Popaläre 
Himmebkande  and  astronomische  Geogra- 
phie.  Heinrich    Pestalozzi.    Pädagogiscnes 
Wollen    —    and    Sollen.    —    Diesterwegs 
Wegweiser  zar  Bildang  für  deatsche  Lehrer, 
in  einer  zeitgemäßen  Bearbeitan^  heraas- 
segeben  vom   Koratoriam  der  Diesterweg- 
^ttftang.  3  Bde.,  6.  Aaü.  von  E.  Richter, 
Fnnkfart  —  Dobahal,  Diesterweg,  seine 
Ankl&ser  and   seine   Verteidiger.    Liegnitz 
1S44.  LangenbergE.,  Adolph  Diesterweg. 
Sein  Leben  and  seine  Schriften.  Frankfart 
a.  M.  1867.    —    Wilberg    D.   Job.    Fr., 
Ennnemngen   aas   meinem   Leben.    Essen 
1^.   —    Richter   C,   Die   Reform   der 
Lehrerseminare     nach     den    Fordernngen 
unserer  Zeit  and  der  heatigen  Pädagogik. 
Leipzig  1873.  —  Diesterwegs  A.  aasge- 
«ihlte  Schriften.    Heraasgegeben  von  Ed. 
Lansenberg,  4  Bde.  Frankfurt  a.  M.  1882. 
—  Scherer,    Diesterwegs    Pädagogik   in . 
sTstemat   Anordn.   mit  Einleit.   —    Ders., 
Diesterwegs  Leben  and  Wirken.  Gießen.  — 
Wilke,  Diesterweg  a.  die   Lehrerbildang. 
Berlin.   —   Radolf,    Diesterwegs   Reform 
des  dentsch.   Volksschalw.  im  19.  Jahrb. 
Berlin«  Gust.  Lindner  f* 

Diktteren*     Soll  die  Rechtschreibang 
(i.  d.)  „den  Charakter  einer  organischen, 
dorch  den  Inhalt  geschafTenen  Sprachform** 
erhalten  —  and  dieses  Ziel  maß  im  Inter- 
esse einer  einheitlichen  Sprachbildang  ge- 
fordert werden  — ,  dann  kommt  dem  Dik- 
tieren natnrgemäß  eine  vrichtige  Stellung 
im  orthographischen  Unterricht  zn.    Es  ist, 
da  sieh  bei  dem  weitaas  größten  Teil  an- 
seres  Wortschatzes   der  Laatbestand  mit 
der  Zahl  der  Schriftzeichen  deckt  (Gleich- 
schreibnng),  die  Wahl  der  Bachstaben  aber 
durch  die  Artikalation  geregelt  wird,  der 
ehkage  Behelf  zar  Erlemnng  der  richtigen 
Sehreibnng  jenes  großen  Wortvorrats.  Da 
aber  die  Gleichschreibang    aaf   mehreren 
Jahresstofen  der  Volks-  and  Bürgerschale 
Gegeostand  des    orthographischen    Unter- 
richts ist,  so  maß  das  Diktieren  in  allen 
Sehn^ahren  als  Mittel  zar  Aneignung  der 
Orthographie     Anwendang     finden.      Bei 


allen  jenen  Wortformen,  die  Mehr-  and 
Andersschreibung  (s.  Rechtschreiben)  auf- 
weisen, hat  es  den  Zweck,  dem  Schüler 
Gelegenheit  zur  Anwendung  des  durch 
Einprägnng  des  Schriftbildes  Gelernten  zu 
bieten.  Auch  in  dieser  dienenden  Stellung 
tritt  es  vom  dritten  Schuljahre  angefangen 
auf  den  nächstfolgenden  Jahresstufen  auf. 
Aber  gerade  die  ausgedehnte  Benützung 
eines  und  desselben  Behelfes  bei  Schülern 
verschiedener  Entwicklungsstadien  macht 
es  notwendig,  bei  seiner  Anwendung  einen 
entsprechenden  Stufengang  einzuhalten. 
Dieser  ist  beim  Diktieren  einerseits  von  der 
Schreibfertigkeit,  anderseits  von  dem  Auffas- 
sangs vermögen  der  Kinder  abhängig. 

Wenn  bisher  vom  Diktieren  kurzweg 
die  Rede  war,  so  muß  in  der  Folge  zwi- 
schen dem  Vorsprechen  des  zu  Schreiben- 
den durch  den  Lehrer  and  dem  Nachspre- 
chen seitens  der  Schüler  nnterschieden 
werden.  Da  womöglich  jeder  Diktatstoff  ein 
zusammenhängendes  Ganzes  bilden  soll  (s. 
Rechtschreiben),  ist  es  notwendig,  daß  die 
Schüler  zunächst  ein  Bild  des  Inhalts  in 
großen  Zügen  gewinnen.  Diese  Totalaaf- 
fassong  des  Dargestellten  wird  aber  nur 
dann  erreicht,  wenn  der  Lehrer  den  Diktat- 
stoff so  vorliest,  daß  nicht  nur  das  tech- 
nisch-phonetische, sondern  aach  das  ästhe- 
tisch-musikalische Moment  der  Sprache  zur 
Geltung  kommt.  Erst  dann,  wenn  die  Ma- 
terie von  dem  Schüler  mit  Kopf  und  Herz 
erfaßt  ist,  kann  der  Lehrer  sein  Diktat 
ganz  und  gar  in  den  Dienst  der  Recht- 
schreibungstellen, indem  er,  von  der  ästheti- 
schen Wirkung  des  Gelesenen  absehend, 
langsam  and  scharf  artikuliert  spricht^ 
damit  die  Kinder  den  Znsammenhang  zwi- 
schen dem  Klangbilde  und  Wortbilde  er- 
kennen. Doch  auch  das  zweite  Vorlesen  er- 
streckt sich  in  den  ersten  Schu^ahren  auf 
den  ganzen  Stoff,  damit  den  Schülern  im- 
mer wieder  zum  Bewaßtsein  komme,  jedes 
Schreiben  sei  die  sichtbare  Darstellong  le- 
bendiger Rede. 

Hat  der  Lehrer  auf  diese  Weise  darch 
den  Inhalt  and  durch  die  besondere  Her- 
vorhebung der  lautlichen  Form  den  Schü- 
lern Anhaltspunkte  für  die  Schreibung  ge- 
geben, so  müssen  diese  das  Gehörte  laut- 
lich darstellen,  am  durch  die  Erneaerung 
des  Klangbildes  die  Vorstellung  des  Wort- 
biides  za  festigen.  Diese  Forderung  setzt 
aber  nochmaliges  Vorsprechen  jedes   ein- 
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zelnen  Satzes  durch  den  Lehrer  voraus. 
Auf  höheren  Jahresstufen,  wo  die  Schüler 
an  ihrem  Sprachgefühl  eine  Stütze  für 
die  Schreibung  haben,  kann  der  Lehrer  dem 
ersten  Vorlesen  des  ganzen  Stoffes  gleich 
das  Diktat  der  einzelnen  Sätze  folgen  las- 
sen. Wie  oft  jeder  Satz  durch  den  Schüler 
zu  wiederholen  ist,  ob  laut-,  wort-  oder 
satzweise  geschrieben   werden  soll,   hängt 


von  der  Jahresstufe,  von  dem  Lautbestand 
und  dem  Bedeutungsinhalt  der  Wörter  ab. 
Allgemein  bindende  Nonnen  lassen  sich 
daher  für  einen  Stufengang  beim  Diktieren 
nicht  geben,  doch  wird  im  großen  und 
ganzen  ein  allmähliches  Steigern  der  For- 
derungen in  der  unten  angegebenen  Weise 
erfolgen  können: 


'S 

M 

o 

CO 

Stoff 

Der  Lehrer  spricht 

Die  Schüler 

den  ganzen  Diktatstoff 

jeden  einzel- 
nen Satz 

wiederholen 

diktieren 

2. 

3. 

4. 
6. 

6. 

7. 
8. 

o 

1 

.a 

einmal  mit  Hervorhe- 
bung  des   ästhetisch- 
musikalischen, einmal 
mit  Betonung  des  tech- 
nisch-phonetischen 
Moments; 

langsam  und 
scharf  arti- 
kuliert; 

mehreremal ; 

lautweise, 
wortweise, 
satzweise; 

anfangs:  mehreremal, 
später:  einmal; 

nur  einmal  mit  Her- 
vorhebung des  ästhe- 
tisch-musikalischen 
Moments ; 

indem  er 
mehr  auf 
sinngemäße 
und   wohl- 
klingende 
Darstellung 
achtet. 

• 

einmal ; 

gar  nicht; 

Einfache  und 
mehrfache  Sätze 

einf.  S.:  gar  nicht; 
mehrf.  S. :  mehreremal ; 

satzweise. 

einf.  S.:  gar  nicht; 

mehrf  S  •  /a°^»»gs  einmal, 
°"®^-^- (später  gar  nicht; 

gar  nicht; 

Die  für  das  6.,  7.  und  8.  Schuljahr  der 
Volks-  und  Bürgerschule  angegebenen  Ge- 
sichtspunkte haben  im  großen  und  ganzen 
auch  für  die  Unterklassen  (I.  und  IL)  der 
höheren  Bildungsanstalten  (Gymnasien  und 
Realschulen)  Gültigkeit.  Auch  hier  sind  die 
zusammenhängenden  Diktatstoffe  einzelnen 
Sätzen  vorzuziehen,  ebenso  haben  die  Lehrer 
dieser  Bildungsstufen  strenge  darauf  zu 
achten,  die  nachzuschreibenden  Worte  nur 
einmal,  aber  deutlich  vorzusprechen,  um 
die  Schüler  an  die  Pflicht  strenger  Auf- 
merksamkeit zu  gewöhnen.  Auch  hier  ist 
der  Aussprache  besondere  Beachtung  zu 
schenken.  Nachlässigkeit  oder  Unkorrektheit 
darf  der  Lehrer  weder  sich  noch  seinen 
Schülern  gestatten,  damit  wenigstens  die 
für  die  Orthographie  wichtige  prosodische 
Korrektheit  bald  und  sicher  erreicht  werde. 
Bezüglich  der  Interpunktion  hat  als  Norm 
zu  gelten,  daß  der  Lehrer  nicht  bis  auf  den 
Punkt,  Strichpunkt  und  Doppelpunkt  dik- 
tiere, sondern  die  Schüler  daran  gewöhne, 


die  Satzzeichen  unmittelbar  beim  Schreiben 
selbst  zu  setzen ;  ein  anfangs  stärkeres,  spä- 
ter aber  auf  das  natürliche  Maß  sich  be- 
schränkendes Heben  der  Stimme  gibt  für 
das  Setzen  der  Interpunktionszeichen  die 
hinreichende  Unterstützung.  (VgL  Instruk- 
tion für  den  Unterricht  an  österreichischen 
Gymnasien,  Kapitel  Grammatik  an  Unter- 
gymnasien.) 

Wien.  Hans  LichUnecker, 

Dinter.  Gustav  Friedrich  Dinter 
(1760  bis  1831),  zu  Borna  in  Sachsen  gebo- 
ren, Prediger,  Seminardirektor,  Schul-  und 
Konsistorialrat  sowie  Professor  der  Theo- 
logie in  Königsberg,  gehört  mit  N  i  e  m  e  y  e  r, 
Schwarz,  Denzel,  Sailer,  Ov  erberg. 
Graser,  Stephani  u.  a.  zu  jenen  Män- 
nern, die  an  dem  Aufbau  der  neueren 
Volksschule  im  Geiste  von  Pestalozzi 
und  Campe  werktätig  Anteil  genommen 
haben.  Wie  er  in  seiner  Autobiographie  er- 
zählt, wurde  er  auf  eine  nicht  gewöhnliche 


Weise  »nogea.  Yon  aeinem  16.  Lebensjahre 
>n  hat  er  Bieben  Jabre  Ung  nicht  fflr  Geld, 
•oodem  nm  des  VeigaflgenB  willen,  du  er 
ta  diesem  Qesch&fte  fand,  tmterrichtet. 
.Ich  war*,  so  era&hlte  er,  .f&nf  Jahre 
Qtnilebrer  nnd  stodierte  die  Faatoralwis- 
MDicbiftea  im  Umgang  mit  meinem  schon 
tli  Pfarrer  angeetellten  Brader  und  mit 
mebrtren  anderen  benachbarten  Qeistlicben. 


Mfanlen;  ja  nicht  tiloS  Vorsteher,  sondern 
■Dcfa  ei&iger  Teilnehmeram Unterricht  Ich 
*tr  tebn  Jahre  Bektor  einer  an«  sechs  Klas- 
MD  beitebenden  Elementarachnle  in  Fried- 
rictisstsdt-Dresden.  In  derselben  Zeit  war 
kb  Direktor  and  Hanptlehrer  des  SchnJ- 
ItbierMminara,  das  an  demselben  Orte  aof- 
btähtc.  In  meinem  zweiten  Pfanamte  war 
kh  Direktor  einer  Pensionsanstalt,  die  als 
PrDgjmnasiam  and  höhere  B&rgerBcfaale 
kiader  gelnldeteT  Stände  bis  znr  Konfir- 
nktioa  leitete.  Dann  seit  zwQlf  Jahren  Vor- 
<teb«r  des  Schulwesens  einer  weitllafigen 
Prolin z  nnd  es  gibt  in  derselbe n  kein 
<i«atichei, kein  litauisches  Kirchenspiel,  des- 
Kn  Schulen  ich  nicht  gesehen,  mit  dessen 
Pbrrer,  Scbollebrer,  Schalkindern  ich  mich 
nicht  unterhatten  hätte.  Seit  elf  Jahren 
biD  ich  als  akademischer  Lehrer  angestellt 
ond  Kit  länger  als  einem  Vierteljahrh än- 
dert bin  ich  Scbriftateller  in  den  Fftcbem 
d«r  Theol<^e  nnd  Pädagogik."  In  seinem 
■Mbselyollen  Leben  hat  Din  ter  eine  Htm- 
ligfaltigkeit  von  Erfahrungen  gemacht, 
deren  sich  anter  hondert  Fftdagogen  wohl 
venige  erfreuen  konnten.  Sein  Grundsatz 
■H-,  .Lehret  den  künftigen  Bauern  den- 
ken nnd  entfesselt  ihn  von  der  Anb&ng- 
Ucbkeit  an  das  Alte,  so  wird  er  die  gebil- 
dete Kraft  auch  in  den  Geschäften  anwen- 
den, wo  es  auf  Broterwerb  ankommt. 
Schleifet  nor  das  Messer,  dann  wird  es 
iDcb  Brot  schneiden.*  Ej  nahm  znr  Er- 
probang  »einer  Grandsätze  heranreifende 
ulentTolle  JOnglinge  in  sein  Haoa  nnd  bil- 
dtt«   sie    zu    SchnJIehrerD.     Da    er    keine 


itb  die«  anne,  mittellose  Zöglinge,  denen 
«r  ffohnang,  Kleidung,  Heizang,  Kost  und 
l'ntenicbt  unentgelllich  Terabreichte.  Daxu 
gib  et  jedem  derselben  noch  alljährlich 
zebu  Tsler,  welche  sie  sich  aufbewahren 
niiiBten,  nm  sich  beim  Eintritt  in  ein  Amt 
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die  erforderlichen  Amtskleider  schaffen  zu 
können-  —  Der  EioflnB  Dinters  auf  das 
VolksBchul Wesen  war  bedeutend.  Er  führte 
die  Ideen  Basedows  und  PestalozEis, 
welche  diese  beiden  Mftnner  nur  in  Pri- 
vatinstitnten  verwirklichten,  nun  aach  in 
die  Tolksschnle  ein.  Alles,  was  er  erstrebte, 
beruhte  atif  seinem  Grundgesetz:  ,Der 
Zweck  der  Ertiebung  ist,  dem  Menschen  zn 
seiner  Bestimmung  zn  verhelfen.  Zweck- 
mUig  ist  sie  nur  dann,  wenn  sie  eine  har- 
monische Ausbildung  aller  Kräfte  des  Men- 
schen bewirkt.  Da  der  Wert  des  Menschen 
hanptsächbcb  auf  seiner  sittlichen  Gflte 
beroht,  so  ist  deren  Bewirknng  der  letzte 
und  höchste,  aber  nicht  der  einzige  Zweck 
der  Erziehung.    Der  besondere  Zweck  des 


GnrtiT  Trltdrleh  DlnUr. 

Unterrichts  ist  Aufklärung,  Schärfnng  des 
Verstandes  überhaupt  nnd  Mitteilung  der 
Kenntnisse,  welche  dem  Menschen  dasRecbt- 
nnd  Gutsein  erleichtern,  die  ihn  gesund 
brauchbar  und  zufrieden  machen  können. 
Diese  Aufklärung  kann  nie  schädlich  sein. 
Kein  Licht  ohne  Wärme,  keine  Wärme  ohne 
Licht.*  Einen  entscheidenden  Fortachritt 
erfuhr  durch  Dinter  die  Katechese  (s.  Ka- 
techetik  und  Spener),  die  Pestalozzi  nnr 
gering  achtete.  Er  war  ein  Meister  ,in  der 
Anseinanderlegung  und  Gtuppiernng  des 
Materials,  in  der  geschickten  Anbahnung 
der  zu  erzeugenden  Erkenntnisse,  in  der 
Festbaltung  des  Fadens  bei  aller  freien  Be- 
wegung im  einzelnen,  im  natürlichen  und 
ftkr  die  Kinder  übersichtlichen  Fortachrei- 
ten   und  klaren  Zasammenfassen  der  ge- 
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wonnenen  Resultate  und  in  der  Handha- 
bung der  Veranschaalichungsmittel''.  Sein 
hieher  gehöriges  Hauptwerk  sind  „die 
vorzüglichsten  Regeln  der  Katechetik** 
(1.  AufL  1802),  die  wegen  ihrer  Einfach- 
heit und   praktischen  Richtung  volle  Be- 


bemessen, 7.  zu  beweisen,  8.  anzuwenden, 
9.  vorzutragen.  —  Als  Seminardirektor  blieb 
D  i  n  t  e  r  dem  richtigen  Grundsatze  getreu,  daS 
bei  den  Seminaristen  weniger  die  Menge  der 
Kenntnisse  den  Mann  mache  als  die  Klarheit 
die  Bestimmtheit  und  die  Gewandtheit  im 


^Ä    9U€i^  <JC£^>y- 


i^T/  ^^ 


Brieffaksimile  nach  dem  Orginal  im  Besitso  des  Deutschen  Scholmuseiims  in  Berlin. 


achtung  verdienen.  Katechisieren  heißt  ihm, 
Anfänger  und  unwissende  durch  Frage  und 
Antwort  unterrichten.  Er  legte  dabei  dem 
Katecheten  nachfolgende  Punkte  zur  Be- 
rücksichtigung vor:  1.  Fragen  zu  bilden, 
2.  gegebene  Antworten  zu  benützen,  3.  die 
Aufmerksamkeit  zu  fesseln,  4.  die  Materie 
zweckmäßig  zu  wählen,  5.  zu  ordnen,  6.  zu 


Vortrag.  „Es  kam  mir*^,  sagte  er,  ^nie 
daranf  an,  wieviel  in  jeder  Stunde  ge- 
nommen wird,  sondern  ich  ging  dnrchans 
nicht  eher  weiter,  als  bis  das  obere  Dritt- 
teil  meiner  Seminaristen  das  Torgetragene 
bestimmt,  vollständig,  in  gutem  Deatsch 
wiedergeben  konnte.  Dadurch  bekam  ich 
—  nicht  die  gelehrtesten  Seminaristen,  aber 
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gate  nnd  gewandte  Lehrer.  Freiheit,  Arbeit 
und  Liebe  waren  n&chst  dem  religiösen 
Sinne  die  Hauptmittel,  dnrch  die  ich  meine 
Jfinglinge  zum  Ziele  za  f&hren  sachte." 

Von  den  zahlreichen  Schriften  Dinters 
sind  noch  die  „Kleinen  Beden  an  künftige 
Yolksscbollehrer'*,  seine  „Katechetik",  die 
.Schnllehrerbibel'  und  seine  «Autobiogra- 
phie* lesenswert.  Einer  besonderen  Erw&h- 
nang  verdient  noch  die  Tätigkeit  Dinters 
als  ScholreTisor ;  sie  kann  noch  heute  allen 
Schalinspektoren  zum  Muster  werden.  Er 
belehrte  dabei  die  Lehrer  nicht  nur  durch 
sein  Beispiel,  er  gab  ihnen  noch  Überdies 
viele  gute  und  praktische  Winke  und  er- 
wies sich  ihnen  bei  jeder  Gelegenheit  als 
ihr  wanner  Freund. 

Literatur:  G.  F.  Dinters  Leben 
Ton  ihm  selbst  beschrieben;  nebst  einem 
Anhange:  1.  Schulkonferenzen,  2.  Beleh- 
ruogBbl&tter.  Mit  Erl&uterungen  und  Kom- 
mentar Tersehen  von  B.  NiedergesSß.  Wien 
187a.  —  Fohle  Em.,  Der  Seminargedanke 
in  Korsachsen  etc.  Dresden  1887.  — 
Köhler  T.  A.,  Erlebtes.  Grimma  1877. 

Gust  Lindner  f. 

Direktor    (an  Mittelschulen,  höheren 
Schalen  und  Seminaren)  in  manchen  Län- 
dern,   z.    B.    Württemberg    und    Sachsen 
Rektor  genannt,  ist  der  Vorgesetzte  einer 
Bildongsanstalt,  der  als  solcher  mit  ihrer 
anmittelbaren  Leitung  betraut  isl    Da  er 
zagleich   einer  der  Lehrer  ist  —  und  er 
soUte  nicht  mehr  sein  wollen  als  der  erste 
anter  ihnen  —  so  steht  er  recht  eigentlich 
mitten  im  Kollegium   und  ist  in  die  Lage 
gesetzt,  mit  dem  Einflüsse  seiner  Persön- 
lichkeit das  ganze  Anstaltsleben  zu  durch- 
dringen und   zu  beleben.    Dadurch  unter- 
scheidet er  sich  von  jenen  Aufsichtsorga- 
nen, welche,    ohne  zu  den  pädagogischen 
Arbeitern  zu  gehören,  nur  aus  der  Ferne 
aaf  dem  Aktenwege  und  in  vorübergehen« 
den  Visitationen  auf  das  Gedeihen  der  An- 
stalten    einzuwirken    suchen    und    mehr 
durch  ihre  amtliche  Stellung  als  durch  ihre 
Persönlichkeit  wirken.    Schon  aus  diesen 
allgemeinen  Kennzeichen  geht  hervor,  daß 
die  Leistungsfähigkeit  einer  Lehranstalt  eher 
Ton  ihrer  xmmitteibaren  Leitung,  d.  h.  von 
ihrem  Direktor  als   von   der   eigentlichen 
Scbalaufsicht  abhängen  werde.    Denn  die 
Wirkungssphäre    eines   Durektors   ist   eine 
lofierst  ausgedehnte;  seine  Befugnisse  und 
Obtiegenbeiten  sind  sehr  zahlreich  und  ver- 


antwortungsvoll. Er  ist  vor  allem  Mitlehrer 
(Amtsgenosse,  Kollege)  und  gibt  als  solcher 
im  Kollegium  das  Beispiel  einer  gewissen- 
haften Pflichterfüllung.    Streng  gegen  sich 
selbst,  nachsichtig  gegen  Mitlehrer,  wird  er 
durch  dieses   Beispiel  mehr  ausrichten  als 
durch  Weisungen  und  Batschläge,  an  de- 
nen  er  es  nötigenfalls  auch  nicht  fehlen 
lassen  darf.  Wo  eine  Lehranstalt  zu  ausge- 
dehnt und  verzweigt  wird,  wie  es  bei  so 
manchen  unserer  modernen  Schulkolossen 
mit  ihren  10  bis  20  und  mehr  Schulklas- 
sen leider  der  Fall  ist,   und  der  Direktor 
infolge    dessen    seinem    Lehrerberuf   ent- 
fremdet  wird,   geht   auch   ein   guter  Teil 
seines  Einflusses    verloren.    Denn    er   soll 
nicht  bloß  an  seiner  eigenen  Persönlichkeit 
das  Beispiel  gewissenhafter  PflichterfüUang, 
genauester   Ordnung    und    nie   fehlender 
Pünktb'cbkeit  den  Mitlehrern  stets  vor  Au- 
gen halten,  sondern  auch  in  bezug  auf  die 
methodische   Gestaltung    des    Unterrichts, 
sowie     auf     Disziplin     und    Behandlung 
der   Schüler   nach   Maßgabe   der  bei   den 
Konferenzen  und  beim  Hospitieren  gemach- 
ten Wahrnehmungen  für  eine  Harmonisie- 
rung der  Lehrziele  und  Methoden   Sorge 
tragen,  damit  nicht  der  Fachlehrer  allzu- 
sehr  in   den  Vordergrund   trete   und   der 
Unterricht  aufhöre,  eine   „Symphonie"   zu 
sein.    Die  Klagen  Über  Oberbürdung  der 
Schüler  würden  verstummen,  wenn  die  Di- 
rektoren immer  ihre  Pflicht  täten.  Soll  der 
Direktor  diesen  Anforderungen  entsprechen, 
so  muß  er  vor  allem  ein  tüchtiger  Schul- 
mann sein.    Von  ihm  müssen  seine  Kolle- 
gen, die  Schüler  und  die  Eltern  den  Ein- 
druck   erhalten,     daß    er    womöglich    die 
pädagogisch  tüchtigste,  jedenfalls  die  streb- 
samste, fleißigste  und  gewissenhafteste  Per* 
sönlichkeit  in  der  Schule  ist,  daß  er  didak- 
tische Sicherheit  und  ernste,  ehrenhaft  männ- 
liche  Haltung  besitzt.    Wo    dies   auf  die 
Dauer  fehlt,  wird  eine  erfolgreiche  Tätig- 
keit  nicht  möglich,  wo  es  vorhanden  ist, 
werden  die  kleinlichen  Gegenströmungen, 
die  zwischen  einem  Vorgesetzten  und  einem 
Kollegium  in  keinem  Stande  fehlen,  macht- 
los und  ungeföhrlich  sein.    Als  Leiter  der 
Anstalt  wird  der  Direktor  auf  die  Feststel- 
lung des  Lektionsplanes,  auf  die  Verfassung 
und  Handhabung  der  Disziplinarordnung, 
auf  die  Bestimmung  der  beim  Unterrichte 
zu  Grunde  zu  legenden  Lehrtexte,  auf  die 
Anschaffung  von  Lehrmitteln,  auf  die  Be- 
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nützung  der  Schalerbibliothek,  auf  die  Ver- 
sotzQDg  der  Schüler,  anf  die  Veranstaltung 
von  Schnlfesten  nnd  Feierlichkeiten,  anf 
die  Besetzung  erledigter  Lehrstellen  den 
ihm  im  Gesetze  eingeräumten  wichtigen 
Einfluß  nehmen.  Daß  er  des  Wortes  mäch- 
tig sei,  ist  bei  der  heutigen  Öffentlichkeit 
eine  notwendige  Voraussetzung;  deshalb  soll 
er  es  aber  nicht  für  sein  Recht  oder  für 
seine  Pflicht  halten,  allein  an  Schulfestlich- 
keiten und  bei  Versammlungen  der  Schule 
in  ihrem  Namen  zu  reden.  Von  nicht  ge- 
ringer Bedeutung  ist  der  Takt  im  Verkehr 
mit  Kollegen  (s.  Kollegialität),  Schülern 
und  Publikum.  Mit  den  beiden  ersten  wird 
dies  in  einfachen  und  natürlichen  Formen 
geschehen  können,  wenn  der  Direktor  wäh- 
rend der  Schulzeit  sich  in  den  Lehrstun- 
den und  im  Konferenzzimmer  aufhält  Diese 
Art  wird  wirksamer  sein  als  der  schrift- 
liche Verkehr,  der  unter  allen  Umständen 
etwas  Starres  und  Totes  hat  und  deswegen 
am  wenigsten  in  der  Schule  am  Platze  ist. 
In  der  letzterwähnten  Beziehung  aber  ist 
es  wünschenswert,  daß  die  Direktoren  ge- 
sellschaftlichen Verkehr  pflegen,  nicht  nur 
weil  sich  hier  die  Einseitigkeiten,  zu  denen 
der  Lehrerberuf  Veranlassung  gibt,  am  wirk- 
samsten, ja  allein  abschleifen,  aach  nicht 
nur  wegen  des  guten  Einflusses,  den  Um- 
gang und  Beispiel  freier  Geselligkeit  auf 
jeden  Menschen  üben  und  weil  die  Ge- 
wohnheit des  eigenen  Tuns  ungleich  wirk- 
samer ist  als  gute  Lehren,  sondern  weil 
jede  Lehranstalt  Fühlung  behalten  muß 
mit  den  Ansichten  und  Bedürfnissen  der 
Gesellschaftskreise,  aus  denen  sie  ihre  Schü- 
ler erhält  und  f  är  die  sie  diese  wieder  vor- 
bereiten soll  Auch  wird  schon  viel  Unan- 
genehmes vermieden  und  mancher  Mißton 
unschädlich,  wenn  das  Haus  des  Direktors 
den  Lehrern  auch  in  geselliger  Hinsicht 
Anlehnung  und  Förderung  bietet. 

Endlich  führt  der  Direktor  auch  die 
stete,  ununterbrochene  Aufsicht  über  alle 
Seiten  des  Schullebens  in  der  seiner  Pflege 
übergebenen  Anstalt.  Bis  daher  reicht  sein 
pädagogischer  Beruf,  der  ihm  eine  große 
Wirkungssphäre  einräumt,  aber  auch  eine 
große  Verantwortlichkeit  auflädt.  Der  Di- 
rektor ist  aber  nicht  bloß  ein  Schul-,  son- 
dern auch  ein  Verwaltungsmann,  der  sein 
Geschäftsprotokoll  führt,  Eingaben  empfängt 
und  expediert,  Berichte  nach  oben,  Erledi- 
gungen nach  unten  richtet,  Jahresberichte, 


Gutachten  und  Anträge  aller  Art  erstattet, 
für  Besoldungen,  Remunerationen  o.   s.  w. 
sorgt  und,  wenn  das  Jahr  um  ist,  eine  er- 
kleckliche Anzahl  von  Protokollnaminem 
aufweisen  kann.  Nicht  genug  daran,  er  ist 
auch  Wirtschafter,  Finanzmann  and  Rech- 
nungsleger;  denn  er  sorgt  mit  seinem  SclmJ- 
diener  für  die  Instandhaltung  der  Gebände, 
für  Beheizung,  Beleuchtung,  Reinigung  der 
Schulräume;  er  verfaßt  und  veranlaßt  In- 
ventare  und  bestätigt  innerhalb   des    ihm 
bewilligten   Etats   die   einzelnen   Ausgabe- 
posten.   Er  würde  seine  Stellung  arg  ver- 
kennen, wenn  er  diese  Verwaltung»-  nnd 
Wirtschaftsspbäre,   die    ohnehin   einen    ge- 
raumen Teil  seiner  Arbeitskraft  absorbiert, 
höher  stellen  wollte  als  seine  pädagogische 
Sendung,  oder  wenn  er  vollends  in  jener 
aufginge.   —   Mit    unseren    Ausführungen 
über  die  wichtige  und  verantwortungsvolle 
Stellung  des  Direktors  stimmt  die  Äofie- 
rung  eines  gewiegten  Schulmannes   CLber- 
ein,  der  selbst  als  Direktor  nach  allen  ge- 
nannten Beziehungen  als  leuchtendes  Vor- 
bild dasteht  —  die  Äußerung  Niemeyers 
(s.  d.):     „Da   der    Einfloß    des    Vorstehers 
jeder   großen   Schule   so   überschwenglich 
groß  ist,  so  können  die  oberen  Behörden 
nicht  vorsichtig   genug  in   der  Wahl    der 
Schuldirektoren  sein;  nicht  genug  beden- 
ken, daß,  wenn  sie  fehl  greifen,  der  Nach- 
teil durch  mehrere  Dezennien  fortdauern 
könne.  Es  gibt  wenig  Ämter,  in  denen  die 
Unfähigkeit  so  unersetzlichen  Schaden  stif- 
ten kann  als  das  Amt   des    vorgesetzten 
Schulmannes.    Nicht  also  bloß  vieljähriger 
Schuldienst  —  denn  ein  Rektorat  ist  keine 
Stelle  zum  Ausruhen  —   nicht  allein  ge- 
lehrte Berühmtheit  oder  schriftstellerischer 
Ruf,  wäre  es  auch  im  pädagogischen  Fache 
—  denn  ein  Rektor  soll  weit  mehr  lehren 
und  handeln  als  schreiben,  mehr  Praktiker 
als   Theoretiker  sein   —   alles   dies    sollte 
nicht   zunächst   die  Wahl   leiten    und  be- 
stimmen.   Nur    in   der   Schale    wird  der 
Schulmann  gebildet,  in  der  mittleren  Schul- 
sphäre lernt  man  den  kennen,  der  für  die 
erste   Stelle  der   rechte   Mann'  ist.    Lehr- 
talent,  gründliche  Kenntnisse,  ruhiges  und 
richtiges  Urteil  und  neben  allem  Begeiste- 
rung für  sein  Amt.'  Soll  der  Direktor  den 
ihm  gestellten  Aufgaben  gerecht  werden, 
so  muß  er  in  der  Lage  sein,  sich  ihnen 
völlig  zu  widmen.    Eine  allzu  knappe  An- 
setzung  der  eigenen  Unterrichtstätigkeit  ist 
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bedenklich,  weil  man  nnr  dann  Meister 
im  Unterrichten  bleiben  kann,  wenn  man 
es  stets  in  breiterer  Ansdehnung  übt.  Die 
übrige  Zeit  muß  aber  dem  Besuche  des 
Unterrichts  gewidmet  werden,  nnd  zwar 
immer  am  häufigsten,  wo  MiBbrftuche  oder 
Fehler  abzustellen  sind.  Bei  jüngeren  Leh- 
rern kann  der  Direktor  sogar  in  die  Lage 
kommen,  den  Unterricht  kürzere  Zeit  selbst 
in  die  Hand  zu  nehmen.  Leider  wird  ge- 
rade diese  Seite  der  direktorialen  T&tigkeit 
oft  gar  nicht  oder  ohne  Wirkung  unter  den 
Vorwänden  der  Tradition,  der  Überhäufung 
mit  Arbeiten  n.  dgL  ausgeübt  Nicht  selten 
begegnet  auch  der  scheinbar  richtige  Ein- 
wand, der  Lehrer  dürfte  nicht  durch  das 
Eingreifen  des  Direktors  in  seiner  Autorität 
geschädigt  werden.  Kein  verständiger  Di- 
rektor wird  solche  Eingriffe  für  eine  Lust 
halten  und  sie  ohne  äußerste  Not  herbei- 
föhren.  Aher  wenn  es  sich  um  Schädigung 
der  Schule  nnd  der  Schüler  handelt,  kön- 
nen doch  solche,  in  der  Regel  falsche,  per- 
sönliche Rücksichten  nicht  entscheiden; 
&i9ch  sind  sie,  weil  regelmäßig  in  solchen 
Fällen  die  Autorität  des  Lehrers  durch 
Fortsetzung  seines  Verfahrens  weit  mehr 
erschüttert  wird  als  durch  taktvolles  Ein- 
greifen des  Direktors.  Auch  dafür  muß  der 
Direktor  Zeit  finden,  die  Hefte  aller  Klas- 
sen jährlich  zweimal  zu  revidieren  und 
wenigstens  eine  Anzahl  einer  eingehenden 
Dorchsicht  zu  unterwerfen,  sowie  deren 
Ergebnisse  mit  den  einzelnen  Lehrern  zu 
erörtern.  Als  Probestein  des  Könnens  müßte 
er  alljährlich  wenigstens  in  den  Haupt- 
sprachen in  jeder  Klasse  eine  kurze  Frobe- 
arbeit  anfertigen  lassen  —  natürlich  ohne 
jede  Vorbereitung  —  und  sie  korrigieren, 
nicht  um  darnach  die  Versetzung  der  Schüler 
ZQ  bestimmen,  sondern  um  aus  durchgän- 
gig richtigen  oder  verfehlten  Arbeiten  sein 
in  den  ELlassenbesuchen  erworbenes  Urteil 
ZQ  ergänzen  nnd  Eltern  und  Schülern  die 
Iberzengun«;  zu  befestigen,  daß  er  sein 
Amt  nicht  als  bloße  Würde  betrachtet 

Literatur:  Schiller  H.,  Handb. 
d.  prakt  Pädag.,  3.  AufL,  S.  69  ff.  — 
Schrader,  Verfass.  d.  höh.  Schtüen. 
Kap.  3.  —  F  r  i  c  k  e,  Erziehung  u.  ünterrichts- 
lehre  298  ff.  —  Jag  er  0.,  Aus  d.  Praxis,  S. 
39  ff.  —  Alten  bürg  in  Reins  Enzyklop. 
Handb.  1,  718  ff.  —  Deinhard  in  Schmids 
£nxyklop.2*,  88  ff.  -  Die  Direktoren-Instruk- 
tionen bei  Wiese,  Verordnungen  und  Ge- 
aetic  2*,117  bis  187.  —  Weisungen  zur  Füh- 


rung des  Schulamtes  an  den   Gymnas.   in 
Österreich,  2.  Aufl.  Wien  1896. 

Lindner-Schüler  f. 

Direktorenkonferenzen  (Dbrektoren- 
versammlungen)  sind,  wie  ihr  Name  sagt,  zu- 
nächst in  einzelnen  Provinzen  Preußens 
regelmäßig  zusammentretende  amtliche  Ver- 
sammlungen der  Leiter  der  neunklassigen 
höheren  Lehranstalten  und  der  sechsklas- 
sigen  auf  die  neunjährigen  korrespondie- 
renden. Die  ältesten  Zusammenkünfte  er* 
folgten  1823  in  Westfalen,  1831  in  Ost-, 
1835  in  Ost-  und  Westpreußen.  Diesem  Vor- 
gange folgten  1861  Pommern,  1867  Posen 
und  Schlesien.  In  Sachsen  war  die  erste  1833, 
die  zweite  1834  zusammengetreten;  dann 
aber  folgte  eine  Pause  bis  1874,  wo  die 
dritte  zusammentrat,  die  aber  amtlich  als 
die  erste  bezeichnet  wird.  Von  den  neuen 
Provinzen  führten  Hannover  1874,  Schles- 
wig-Holstein 1880  die  Einrichtung  ein.  Am 
spätesten  folgte  Rheinland  (1881),  während 
Berlin,  Brandenburg  und  Hessen-Nassau 
noch  ohne  Direktorenkonferenzen  sind.  An 
den  preußischen  Direktorenkonferenzen 
nehmen  auch  Altenburg,  Anhalt,  Schwarz- 
burg, die  beiden  Reuß,  Schaumburg-Lippe 
und  Lübeck  teil. 

In  Baden  werden  seit  1876  alle  drei 
bis  vier  Jahre  Konferenzen  der  Direktoren 
abgehalten,  in  Hessen  finden  ebenfalls  solche, 
doch  sehr  unregelmäßig  statt.  Hamburg, 
das  sich  früher  an  den  preußischen  Direk- 
torenkonferenzen (Schleswig-Holstein)  be- 
teiligte, hält  seit  1889  eigene  ab.  Elsaß- 
Lothringen  hat  auch  schon  Direktorenkon- 
ferenzen abgehalten,  aber  nur  vereinzelt 
Die  übrigen  deutschen  Staaten  haben  eben- 
falls solche  als  feste  Einrichtung  nicht.*) 

Im  allgemeinen  werden  die  Themen 
für  die  Verhandlungen  von  den  Behörden 
gestellt  und  von  den  einzelnen  Anstalten  vor- 
beraten. Die  Ergebnisse  dieser  Vorberatun- 
gen werden  von  den  Referenten  und  Kor- 
referenten der  Direktorenkonferenzen  in 
ihre  Referate  verarbeitet.  Doch  gibt  es 
auch  Verhandlungen  über  Themen,  die 
nicht  vorberaten  werden ;  das  ist  namentlich 
der  Fall,  wenn  es  sich  um  ständig  wieder- 
kehrende Fragen  bandelt.  Die  Verhandlun- 
gen werden  unter  dem  Vorsitze  der  Schul- 


*)  Auch  in  Österreich  ist  man  dem  Bei- 
spiel Deutschlands  gefolgt  und  hat  Direk- 
toren-Konferenzen einberufen,  zunächst  in 
Niederösterreich. 
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r&te  parlamentarisch  geführt;  in  der  Regel 
liegen  ihnen  bestimmte  Thesen  der  Refe- 
renten nnd  Korreferenten  znr  Abstimmung 
vor.  Die  YerhandlangeD,  die  Referate  nnd 
Thesen  werden  seit  1879  von  der  Weid- 
mannschen  Buchhandlung  in  Berlin  ge- 
druckt und  buchh&ndlerisch  vei trieben.  Die 
amtlichen  Versammlungen  finden  ihre  nicht- 
amtliche Erg&nzung  in  persönlichem,  gesel- 
ligem Verkehr.  Die  Gegenstände  der  Ver- 
handlungen sind  Unterrichts-  und  Er- 
ziehungsfragen aller  Art.  Die  außerpreußi- 
schen Direktorenkonferenzen  unterscheiden 
sich  nicht  wesentlich  von  den  preußischen; 
regelmäßig  in  Druck  erschienen  nur  vom 
Anfang  an  die  badischen,  von  den  hessi- 
schen bloß  die  letzte  (1900).*) 

Der  Hauptwert  dieser  Konferenzen  liegt 
in  der  persönlichen  Berührung;  der  wis- 
senschaftliche Wert  der  Verhandlungen  ist 
natürlich  sehr  verschieden,  wird  aber  in 
der  Regel  weit  überschätzt.  Es  gibt 
manche  ältere  Verhandlungen,  die  noch 
heute  pädagogische  Bedeutung  haben,  und 
unter  den  neueren  sind  namentlich  manche 
methodische  mit  Recht  angesehen.  Aber 
im  allgemeinen  bedeuten  die  vielen  dicken 
Bände,  die  seit  1879  erschienen  sind,  kaum 
eine  Förderung  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft. Um  so  interessanter  ist  es  zu  verfol- 
gen, wie  die  theoretischen  Werke  über 
Pädagogik  sich  in  den  Verhandlungen  ab- 
spiegeln, und  in  dieser  Hinsicht  enthalten 
sie  auch  eine  Art  Geschichte  der  Gynma- 
sialpädagogik. 

Literatur:  Erler  W.,  Die  Direkto- 
renkonferenzen des  preuß.  Staates.  Berlin 
1876  u.  zwei  Fortsetzungen  1876  bis  1877  u. 
1879  bis  1881.  —  Verh.  in  Schmids  Enzyklop. 
6«,  465  ff.  —  Kill  mann.  Die  Direktoren- 
konferenzen des  Königr.  Preußen  v.  1860  bis 
1889.  Berlin  1890,  2.  Bd.  von  1890-1900. 
—  Derselbe  in  Reins  Enzyklop.  Handb.  1,  724 
ff.— Die  „Protokolle*  der  badischen  Verhand- 
lungen und  Direktorenkonferenzen  erschei- 
nen in  Karlsruhe,  Braunsche  Hofbuchdruk- 
kerei.  Herrn,  Sehüler  f. 

Dispensationen  haben  wohl  nur  dann 
eine  prinzipielle  Bedeutung,  wenn  es  sich 
darum  handelt,  einzelne  Schüler  von  diesem 

*)  Über  die  Direktorenkonferenzen  in 
Niederösterreich  vgl.  die  vom  Landesschulin- 
spektor  Dr.  A.  Scheindler  veröffentlichten 
Verhandlungen,  I.  Band.  Wien  1905. 


oder  jenem  lehrplanmäßigen  Gegen- 
stande dauernd  zu  befreien.  Solche 
Dispensationen  setzen  in  der  Praxis  der  höhe- 
ren Schulen  die  Einbringung  eines  schrift- 
lichen Gesuches  durch  die  Eltern  voraus 
und  werden  von  Fall  zu  Fall  auf  Grand 
eines    Konferenzbeschlusses    bewilligt.     Es 
macht  einen  wesentlichen  Unterschied,  ob 
der  Gegenstand  der  Dispens  ein  wissen- 
schaftliches (z.  B.  Griechisch)  oder  ein 
technisches   Fach    ist    (z.    B.    Tnmen, 
Zeichnen,  Gesang).  Es  liegt  im  BegrifiTe  der 
Dispens,  daß   die  Teilnahme   an   dem    be- 
treffenden     Unterrichte     pfiichtmäßig     ist 
(obligates  Fach) ;  aus  diesem  Merkmal  aber 
ergeben    sich    bei    den    wissenschaftlichen 
Fächern  gewisse  Bedenken  gegen  die  Zu- 
lassung solcher  Ausnahmen.  An  den  öster- 
reichischen Gymnasien  kommt,  von  den 
technischen    Fächern    abgesehen,    naeines 
Wissens  kaum  eine  andere  Dispensation  in 
Betracht  als  die  vom  Griechischen.    Sie 
wird  hie  und  da  mit  der  Begründung  an- 
gestrebt, daß  der  Schüler   das  Gymnasial- 
studium nicht  über  die  vierte  Klasse  hinaus 
fortsetzen   wolle,    z.  B.    wegen  Obertrittes 
an  eine  Realschule.  Mag  nun  das  betroffene 
Fach  welches  immer  sein,  es  bleibt  zu  be- 
denken, daß  jede  solche  Dispensation  zu- 
mal bei  jüngeren  Schülern  die  Dis- 
ziplin und  das  Pflichtgefühl  gefUirdet.  DaS 
der  X  oder  Y  in  dieser  oder  jener  Stunde 
vom    Unterrichte    wegbleibt     und    somit 
immerhin    ein   geringeres  Maß    von  Lern- 
pflichten hat,  wirkt  auf  die  Mitschüler  nicht 
günstig  ein,  zumal  da  diese  schwerlich  be- 
denken, daß   der   dispensierte  Schüler  am 
Jahresschlüsse    kein    vollwertiges   Zeugnis 
erhält.    Ferner  ist  es  leicht  zu  verstehen, 
daß  ein  dispensierter  Schüler  in  dem  Be- 
wußtsein,  unter    den    anderen    eine   Aus- 
nahme   zu    bilden,    sich    dies    oder   jenes 
herausnimmt  und  so  die  gute  Zucht  un- 
mittelbar stört.  Jede  solche  Dispens  schafft 
einen     „außerordentlichen*     Schüler    und 
solche  sind   für   die  Schule    ebenso  uner- 
wünscht wie  die  ganz  vereinzelt  vorkom- 
menden „Hospitanten''  (Privatisten  mit  der 
Erlaubnis,    irgend    einem    demonstrativen 
Fache  beizuwohnen).   Solche  Erwägungen 
werden  den  Lehrkörper  wohl  meist  gegen 
die     Bewilligung     derartiger     Ausnahmen 
spröde   machen,   weit    weniger   die   Rück- 
sicht,  wieviel   der  Gesuchsteller   mit   dem 
betreffenden    Fache    verliert;    denn    dar- 
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über   mögen   sich    die   Eltern    den 
Kopf    zerbrechen.     Gewiß     Btellt    die 
Schule    den    Eltern    im    gegebenen    Falle 
rechtzeitig   vor,   daB   ihre   Bildnngszwecke 
nur  dnrch  die  volle  Einwirkung  des 
Lehrplanes  als  eines  organischen 
Ganzen  erreicht  werden  können,  daß  so- 
mit keiner  der  zusammenwirkenden  Faktoren 
je  nachBelieb  en  herausgerissen  werden  dürfe. 
Ganz  anders  sind  Gesuche  um  Befrei- 
ung ?om   obligaten  Turn-,  Zeichen-   oder 
Singunterrichte    zu   beurteilen.    In    allen 
drei  F&chem    können    gewisse    körper- 
liche  Gebrechen    leicht   unüberwindliche 
Schwierigkelten  bereiten.  Überdies  erheischt 
Zeichnen   und  Singen   wenigstens   ein   be- 
scheidenes Maß    von   angeborenen   künst- 
lerischen Anlagen.   Es  ist  nicht  jedermanns 
Sache,  rein  zu  intonieren,  Dur  und  Moll  zu 
unterscheiden  oder  gar  Vorgesungenes  nach 
Melodie    und    Rhythmus    genau    nachzu- 
«Dgen;  ähnliches  Unvermögen  führt  auch 
nn  Zeichnen  zu  kläglichen  Erfolgen.    Nie- 
mand aber  wird  leugnen  köunen,  daß  man 
auch    ohne   jede   künstlerische    Ader    in 
den    meisten     gelehrten    Berufen    seinen 
Mann   stellen    kann.      Ein    dffAOuaoc    darf 
nicht    mit    einem    or(tw\iixp7ixoi    auf    die- 
selbe Stufe   gesteUt   werden.    Die    Schule 
sei  daher    in    solchen    Fragen    möglichst 
Ubeial  und  klebe  nicht  am  Wortlaut  irgend 
»nes  ärzthchen  Zeugnisses.  Sie  gehe  L'eber 
noch  um  einen  Schritt  weiter:  sie  bewillige 
grandsätzlich   eine  Probezeit  für  alle  und 
nach  6  bis  8  Wochen  wird  sich  der  ein- 
«chtige     Fachlehrer     ein     Urteil     bilden 
können,   bei   welchen  Schülern  die    oben 
bezeichneten  Bedingungen  vorhanden  sind. 
Dar&ber  kann  kein  Arzt,  sondern  nur  der 
Lehrer    entscheiden.    Nimmt    die    Schule 
nach  ^Ueser  Probezeit  von  Amts  wegen 
Dispensationen   vor,   also   ohne   Rücksicht 
daianf,  ob  ein  Gesuch  vorliegt  oder  nicht, 
90  leistet  sie    dem    fraglichen    Unterricht 
einen  großen   Dienst.     Jeder  Sachkundige 
wäS  zu  beurteilen,  wieviel  eine  Zeichenstunde 
wert  ist,  je   nachdem   daran   30  oder  60 
Schaler  teilnehmen.    Uud  mancher  Knabe 
ohne  ein  merkbares   Körpergebrechen  ist 
und  bleibt  für  die  Schablone  des  Schul- 
turnens ein  hinderlicher  Ballast,  weil  da 
der  individualisierenden    Methode    natur- 
gemäB  sehr  enge   Grenzen   gezogen   sind. 
Trotz  der  empfohlenen  Auslese  von  Amts 
*^«gen  müßte   es   aber  noch  immer  den 


Eltern  freistehen,  von  ärztlicher  Seite  be- 
glaubigte Gesuche  vorzulegen.  Von  der 
Natur  des  nachgewiesenen  Leidens  hängt 
auch  die  Dauer  der  Dispensation  ab.  Es 
wird  sich  übrigens  öfter  empfehlen,  daß  der 
Schüler,  wenn  er  nach  einiger  Zeit  wieder 
am  Schulturnen  teilnehmen  will,  ein  ärzt- 
liches Zeugnis  darüber  beibringe,  daß  die 
Ursachen,  weswegen  er  dispensiert  worden 
war,  nun  weggefallen  seien.  Wenigstens 
bleibt  auf  diese  Weise  dem  Lehrer  eine 
Verantwortung  erspart,  die  er  nicht  gut 
übernehmen  kann. 

Bezüglich  der  Dispensen  vom  münd- 
lichen Examen  bei  der  Maturitäts- 
prüfung vergleiche  den  Artikel. 

Wien.  Ant.  v,  Ledair, 

Disziplinarordnung,     Schnlordniing. 

Außer   den   allgemeinen  Mitteln   sittlicher 
Einwirkung   auf  die   Schüler   bedarf  jede 
Anstalt     gewisser     Einrichtungen,     durch 
welche  teils  die  äußere  Ordnung  regelmäßig 
gewahrt,   teils   die   sittlichen  Forderungen 
des  Gehorsams,  der  Aufmerksamkeit,  des 
Fleißes,    welche    sie    unbedingt    an    jeden 
Schüler  zu   stellen  hat,   in   Gbertretungs- 
fällen  zur  Geltung  gebracht  werden.    Die 
besonderen  Verhältnisse  der  einzelnen  An- 
stalten bedingen  Verschiedenheiten  in  den 
speziellen    Einrichtungen;     daher    ist    es 
Aufgabe   der   einzelnen   Lehrkörper,   nach 
den  Verhältnissen  ihrer  Anstalt   für   diese 
eine  Schulordnung   zu   entwerfen,   welche 
für  die  die  Schule  beherrschende  Zucht  die 
nötigen   Richtlinien   bietet  und   dann   ftlr 
Lehrer  und  Schüler,  also  in  aktivem  und 
passivem  Sinne,  gleich  bindend  bleibt,  so- 
lange  nicht   eine   Abänderung   der    Diszi- 
plinarordnung infolge  geänderter    Verhält- 
nisse notwendig  geworden  ist.   Eine  solche 
Schulordnung,  in  welcher   nicht  bloß  die 
wichtigsten  Anordnungen  fär  die  Haltung 
des  Schülers  im  Schulhaus  und  außerhalb 
desselben  gegeben  erscheinen,  sondern  auch 
für  bestimmte  Vergehungen  Art  und  Maß 
der  Strafe  ein  für  allemal   festgesetzt  ist, 
erweist  sich  namentlich  für  höhere  Schulen 
notwendig.    Erfahrungsgemäß    sieht    auch 
die  reifere  Jugend  diese  Festlegung  zumeist 
als   etwas   ganz   Natürliches  an,  denn  sie 
fühlt  sich  dabei  mehr  einem  bürgerlichen 
Gemeinwesen  gleich  und  ebenso  von  Will- 
kür  der    einzelnen    Erzieher   unabhängig. 
Der  Entwurf  der  Organisation  österreichi- 
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scher  Gymnasien  hat  in  den  §§  66  bis  71 
die  Grandzäge  bezeichnet,  nach  welchen 
die  Disziplinarordnang  für  einzelne  Gym- 
nasien von  den  betreffenden  Lehrkörpern 
zu  entwerfen  sei.  So  wurden  an  den  höheren 
Schulen  Österreichs  (auch  an  den  Real- 
schulen) eine  gewisse  Gleichheit  und  Allge- 
meingültigkeit der  Hauptbestimmungen  er- 
zielt und  in  den  verschiedenen  Schulord- 
nungen die  wichtigsten  Erziehungsmittel 
berücksichtigt,  ohne  daB  damit  den  ein- 
zelnen Anstalten  die  freie  Bewegung  ge- 
nommen worden  wäre,  um  nach  Maß- 
gabe der  Zeit-  und  Ortsverh&ltnisse  der 
festgesetzten  Schulordnung  eine  mehr  oder 
minder  strenge  Anwendung  geben  zu  können. 
In  diesen  Schulordnungen  werden  die 
Schüler  in  Form  von  Paragraphen  in  der  Regel 
über  folgendes  belehrt:  Verhalten  gegen  die 
Lehrer,  Verhalten  gegen  die  Mitschüler; 
Äußeres  des  Schülers;  Instandhaltung  der 
Schulsachen;  das  Schulhaus  und  seine  £in- 
richtnng;  Verhalten  vor  und  nach  dem 
Unterricht;  Verhalten  während  des  Unter- 
richts; Schulbesuch  and  Absenzen;  Teil- 
nahme am  nicht  verbindlichen  Unterricht; 
Teilnahme  an  den  religiösen  Übangen;  Ver- 
halten bei  ansteckenden  Krankheiten  in  der 
Familie;  Fälschung  von  Zeugnissen;  Ver- 
halten außerhalb  der  Schule;  Teilnahme 
an  Vereinen  und  Verbindungen;  Besuch 
von  Theateraufführungen,  Gerichtsverhand- 
lungen u.  dgl.;  Verhalten  während  der 
Ferien;  Austritt  aus  der  Schule;  Strafen 
(Erinnerung,  öffentliche  Rüge,  Einsperrung, 
Karzerstrafe,  Ausschließung);  Einfluß  der 
Strafen  auf  die  Sittennote  u.  dgl.  m. 

Die  einzelnen  Anstalten  treffen  nun 
die  Veranlassung,  daß  sich  jeder  Schüler 
mit  der  gedruckten  Schulordnung  versehe 
und  sie  auch  den  Eltern  oder  deren  Stell- 
vertretern zur  Kenntnisnahme  vorlege. 
Durch  diese  Vorschrift  will  sich  die  Schule 
die  Sicherheit  verschaffen,  daß  die  Eltern 
auch  in  dieser  erziehlichen  Richtung  in 
aUen  Stücken  die  Forderungen  kennen,  die 
an  den  Schüler  gestellt  werden  müssen. 
In  der  Regel  wird  deshalb  in  einer  solchen 
Schulordnung  auch  den  Eltern  gegenüber 
die  Erwartung  ausgesprochen,  daß  alle  auf 
die  sittliche  und  intellektuelle  Förderung 
der  studierenden  Jagend  abzielenden  Be- 
müh angen  der  Schale  im  Elternhaus 
durch  entsprechende  Einwirkung  unterstützt 
werden.  Die  Erfahrung  hat  hinlänglich  ge- 


lehrt, daß  solche  von  der  Schule  ausgehende 
Belehrungen  an  die  Eltern  durchaus  nicht 
überflüssig  sind,  besonders  in  unseren  Tagen, 
wo  das  Haus  nur  gar  zu  gern  die    ganze 
Obsorge  nicht  bloß  in  Sachen  des  Unter- 
richts, sondern  auch  der  Erziehung  ihrer 
Kinder  auf  die  Schule  überwftlzen  möchte. 
Man   findet  daher   gerade   jetzt,   daß    die 
Schulordnungen  mehr  als   sonst  zugleich 
einen  kräftigen  AppeU  an  das  Elternhaus 
enthalten,  ohne  dessen  werktätige  Mithilfe 
und    ohne    dessen    volles    Verhauen    die 
Schule  ihre  Ziele  nicht  erreichen  kann;  ja 
sie  tut  noch  ein  übriges,  wenn   sie    darin 
alle  jene  Einrichtungen  bezeichnet,  wodorcfa 
Eltern  und  Quartiergeber  mit  ihr  in  Fühlung 
treten  können,  die  da  sind :  regelmäßige  Aus- 
kunftsstunden des  Direktors  und  der  Lehrer, 
Zensur-    und    Konferenzscheinc,     sonstige 
schriftliche    Mitteilungen    der    Schule    in 
wichtigeren  Fällen,  zumal  bei  der  Verh&n- 
gung  schwererer  Strafen,  EltemkonTerenzen 
u.  dgl.  m.  —  Sie  lädt  be«  dieser  Gelegenheit 
die  Eltern  oder  deren  berufene  Vertreter 
geradezu  ein.  sich  des  wirksamsten  dieser 
Mittel,  der  mündlichen  Beratang  mit  den 
einzelnen  Fachlehrern  rechtzeitig  und  um  so 
häufiger   zu    bedienen,   je    dringender   bei 
einem  Schüler  das  sittb'che  Verhalten  oder 
der  Studienfortgang  eine  mündliche  Aus- 
einandersetzung mit  dem  Hause  wünschen 
läßt.   In  solcher  Gestalt  verliert  die  Schul- 
ordnung das  Aussehen  eines  bloßen  Straf- 
kodex und  kann  zu  einem  wirksamen  Mittel 
der  Erziehung  überhaupt  und   im  beson- 
deren     zu     einem      Verständigungsmittel 
zwischen  Haus  und  Schule  werden.    Ver- 
gleiche hiezu  die  Artikel:  , Schule  als  Er- 
ziehungsanstalt'',   „Schalzucht*    und   , Re- 
gierung der  Kinder",  „Haus  und  Schule*, 
„  Elternkonferenzen'' . 

Linz.  Jos.  Loos. 

Dittes  Friedrich,  geboren  am  23.  Sep- 
tember 1829  zu  Irfersgrün  im  sächsi- 
schen Vogtlande  als  Sohn  eines  Landman- 
nes mit  zahlreicher  Familie,  durchlief  zu- 
nächst den  üblichen  Bildungsgang  eines 
Volksschullehrers.  Er  trat,  gut  vorbereitet, 
1844  in  das  Seminar  zu  Plauen  ein,  über- 
sprang das  Proseminar  und  wurde  1848 
Schulvikar  in  Thalheim  bei  Chemnitz, 
1849  Lehrer  an  der  Bürgerschule  in 
Reichenbach  und  legte  als  solcher  das 
zweite  Examen  für  Volksschulen  ab.  Durch 
private  Studien  in  den  alten  Sprachen  und 
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im  FniuÖMieb«!!  vorbereitoi^  dorcli  Able- 
gtitip  dei  Bektar»tsexunenH  daza  berechtigt, 
bezog  er  drei  Semester  die  Leipziger 
üocbschole  and  itadierte  PbiloHophie,  Ma- 
itiemitikaDdNatarwiueDBchaften.  Seit  1852 
vier  Jahn  ata  Ijehrer  an  der  Bürgenchnle 
io  Planen  angestellt,  machte  er  neaer- 
djag<  QymnBBiabrtDdieii,  erwarb  durch  seine 
Entlinguchiiflen  (s.  spkter)  einen  gewissen 
Ruf  Dod  kam  1857  an  die  Bai^rschnle  in 
Ltipiig.  welche  Vogel  leitete.  Hier  absol- 
Ticrte  er  in  Tier  Semestern  seine  akodemi- 
sdien  Stadien  nnd  hCrte  v.  a.  Fechner, 
Drobiich  nnd  Hartenstein.  1860  kam 
eriuHAAblegnDg  der  LebramtspTttfiiDg  nnd 
EHaugang  des  DoktortiteU  als  Sabrektor  an 
die BnUcbiile  in  Chem  nits  nnd  heiratete 
bald  daranf  eine  Tochter  des  bekannten 
l^digogen  DreBler  in  Bantzen.  Dittes 
ubm  auch  als  Uittelschnllehrer  am  Ter- 
einsleben  der  TolkMchallehrer  regen  Anteil 
und  efTcgte  1864  durch  eine  Bede,  worin 
er  die  Lehrerseminare  einer  scharfen  Kri- 
tik onterzog,  Anfsehen.  Auf  Anraten 
Diesterwef;a  wurde  er  nach  Dr.  Karl 
Ecbmids  Tod  inm  Direktor  des  Semi- 
niii  nnd  nun  Inspektor  fllr  die  Volkssehn- 
IcD  Gothas  ernannt,  eine  Doppelstellang, 
die  Bsine  ganze  Kraft  in  Ansprach  nahm. 
Die  Reorganisation  der  Anstalt,  die  Schaf- 
fiug  Dener  Lehrpl&ne  zog  sich  mehrere 
Jalire  hin,  nm  eine  grfindÜcfae  Erprobung 
111  ermöglichen.  Im  HotiTenbericht  fflhrt 
bitte«  aoa,  er  wolle  die  Zöglinge  nicht  za 
rontinierten  Stondengebem  und  iSchnlhal- 
tern  abrichten,  sondern  zu  erziehenden 
Lehren)  heranbilden,  deren  gesamte  Tlktig- 
kot  auf  die  harmonische  Entwicklung,  anf 
die  leibliche  nnd  geistige  Tüchtigkeit  der 
ihnen  anrertranten  SchQler  gerichtet  ist. 
Die  persönliche  TQchtigkeit  des  Lehrer« 
le  ha  Schalleben  die  Hauptsache,  sie 
könse  durch  den  Apparat  der  Beaofaieh' 
tigong  nnd  Verwaltung  nicht  ersetzt  werden. 
ba-  achöDste  Zeugnis  stellte  dem  im  Jahre 
1SG8  lon  (Jotba  scheidenden  Dittes  sein 
S'Kbfolger  Karl  Kehr  ans,  er  sagt:  „Sein 
&bwhi«d  war  ffir  uns  nm  so  scbmerzlicher, 
all  >rir  an  Ihm  einen  Mann  verloren,  der 
»I«  Lwter  nnserea  Seminares  dio  strengste 
litrechtigkeit  mit  der  freundlichsten  Milde, 
den  Dobeugsamsten  Wahrheitssinn  mit  der 
tiMonnenrten  Sorgfalt  za  vereinbaren  wußte 
aid  der  nns  allen  dnrch  die  Klarheit  sei- 
na  Gottes,  durch  die  Herzlichkeit  seines 


Umganges,  wie  dnrch  die  Biederheit  seines 
Charakters  tür  immer  lieb  und  teuer  ge- 
worden ist* 

Eine  neue  Phase  im  Leben  Dittes'  be- 
ginnt mit  seiner  Tätigkeit  als  Direktor  des 
Pädagoginms  in-,T?ien. 

Schon  am  29.  April  1862  hatte  Ge- 
meinderat  Bichler  den  Antrag  anf  Er- 
richtung eines  stlLdtischen  Lehreraeminais 
gestellt  nnd  Dr.  Eduard  SueB,  der  be- 
kannte Geologe,  beantragte  neuerdings 
1864,  dieser  Frage  nahezu  treten.  Das  Befe- 
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rat  kam  zu  stände  und  wurde  38  Päda- 
gogen (sechs  ans  Wi*n)  znr  Begdtachtnng 
vorgelegt.  Schwierigkeiten  machte  insbe- 
sondere das  MiniHterium,  welches  bei  der 
Errichtong  die  Rechte  der  Kirche  nnd  des 
Staates  gewahrt  wissen  wollte.  Coter  ge- 
änderten politischen  Verhältnissen  (nach 
1866!)  wurde  vom  Minister  Hj'e  im  Na- 
men der  kaiserl,  Begiernng  der  Stadt 
Wien  die  Genehmigung  erteilt,  ein  Päda- 
gogium zu  errichten.  Dieses  war  keines- 
wegs als  Lehrerbildungsanstalt,  aonderu  als 
Fortbildungsanstalt  für  Lehrer  ge- 
dacht. Das  Ergebnis  der  Konkursausschrei- 
bnng  [obzwar  sich  69  Schulmänner,  darun- 
ter drei  Österreicher  (!),  um  die  Stelle  ge- 
meldet hatten)  befriedigle  nicht.  Daranfhin 
unternahmen  die  Qemeindet&te  Dr.  Ficker 
und  Dr.  Kolatschek  eine  Beise  nach 
Deutschland,  worauf  das  Plenum  des  Ge- 
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mcinderats  mit  118  (von  120)  Stimmen 
am  10.  M&rz  1868  den  Schalrat  Dr.  Dittes 
aus  Gotha  zam  Direktor  des  Wiener  Päda- 
gogiums berief,  welches  am  12.  Oktober  1868 
eröffnet  wurde.  Dittes'  Scheiden  aus  Gotha 
mag  durch  den  Umstand  gefördert  worden 
sein,  weil  er  sich  wegen  seiner  Ansichten 
mit  dem  Oberkonsistorialrat  Dr.  Schwarz 
überworfen  hatte  (Scherer). 

Für  die  Berufung  Dittes*  hatte  sich 
insbesondere  Dr.  Kolatschek  eingesetzt, 
der    später  sein  heftigster  Gegner  wurde. 

Daß  die  Organisation  ein  er  Anstalt,  wie  sie 
bisher  Überhaupt  noch  nicht  bestanden  hatte, 
mit  großen  Schwierigkeiten  und  Anstren- 
gungen verbunden  war,  läßt  sich  leicht  er- 
messen, ihre  Leitung  allein  hätte  die  Kräfte 
eines  Mannes  ganz  in  Anspruch  genommen. 
Die  Ursachen  aber,  warum  Dittes  sich 
seiner  neuen  Stellung  nicht  in  Ruhe  er- 
freuen kcmnte  und  mit  unzähligen  inneren 
und  äußeren  Schwierigkeiten  zu  kämpfen 
hatte,  liegen  teils  offen  zu  Tage,  teils  sind 
sie  tiefer  liegend  und  können  hier  nicht 
erschöpfend  dargestellt  werden.  (Siehe  dazu 
die  Zeitschrift  „Pädagogium**,  IV.  Jahrgang, 
und  das  Werk  von  Dr.  Kolatschek  „Das 
Wiener  Pädagogium«  1868  bis  1881,  letzte- 
res  gegen  Dittes.) 

Dittes  begnügte  sich  in  Wien  keines- 
wegs damit,  die  ihm  anvertraute  Anstalt 
zu  leiten  und  besonders  die  Pädagogik  und 
deren  Grundlagen  auszubauen,  sondern  er 
besuchte  alle  größeren  und  viele  kleinere 
Versammlungen  von  Lehrern,  nahm  zu 
allen  pädagogischen  Grundfragen  mit  Rück- 
sicht auf  seine  freie  Weltanschauung  Stel- 
lung. So  forderte  er  u.  a.  die  Erweiterung 
der  Lehrerseminare  auf  sechs  Jahre,  die 
Trennung  des  Kultus-  und  Unterrichts- 
ministeriums, eine  Reorganisation  des  Be- 
ligionsunterrichts,  eventuell  eine  Aus- 
schließung dieses  Zweiges  aus  der  Volks- 
schule. Daraufhin  wurde  das  Pädagogium 
als  „Brutanstalt  des  Unglaubens",  dessen 
Leiter  als  „Feind  des  Christentums",  wie 
nicht  anders  zu  erwarten  war,  heftigst  an- 
gegriffen. 

Das  Amt  eines  Bezirksschulinspektors, 
welches  Dittes  kurze  Zeit  bekleidete,  sagte 
ihm  aus  persönlichen  und  sachlichen  Grün- 
den nicht  zu.  Das  Ministerium  überging 
ihn  1870  bei  der  Wahl  in  den  niederöster- 
reichischen Landesschalrat,  doch  wurde  er 


vom  Gemeinderat  in  diese  Körperschaft 
delegiert  Hier  machte  ihn  der  Prälat 
Stöger,  ein  um  die  Lehrerschaft  Wiem 
verdienter  Mann,  auf  Mildes  Schriften 
aufiotierksam,  den  Dittes  hochschätzte. 
Aber  schon  im  Jahre  1874  wurde  Bitte» 
von  der  Kommune  nicht  mehr  in  den  Lan- 
desschulrat  entsendet,  denn  er  hatte  sicJi 
kurz  zuvor  in  das  Wablgetriebe  für  den 
Reichsrat  eingelassen  und  nach  hartem 
Kampfe  gegen  Dr.  Kopp  ein  Beichsrats- 
mandat  erworben.  Weil  er  sich  aber  znr 
demokratischen  Partei  bekannte,  dit 
nur  durch  vier  Mitglieder  im  Parlament 
vertreten  war,  geriet  er  mit  der  damals  im 
Parlament  und  im  Gemeinderat  allmächti- 
gen liberalen  Partei  in  Zwiespalt,  so  da£ 
er,  von  klerikaler  und  liberaler  Seite  ange- 
feindet, im  Parlament  wohl  scharfe  Reden 
hielt,  aber  sachlich  wenig  erzielte.  Diese 
Lage  wirkte  natürlich  ungünstig  auf  seine 
Stellang  zurück,  denn  als  Direktor  des 
Pädagogiums  war  er  in  seiner  Tätigkeit  vog 
einer  Kommission  von  Gemeinderftten  über- 
wacht, in  der  auch  Dr.  Kolatschek  saD. 
Dittes*  Bemühungen,  den  Staat  zu  materiel- 
ler Hilfe  für  die  Volksschule  heranzuziehen, 
sein  Kampf  gegen  den  Schulbücherverlag, 
gegen  die  Bürgerschule  blieben  gleichfalls 
ohne  Erfolg.  Nur  die  Schar  seiner  Schäler 
hielt  treu  zu  ihm;  eine  Adresse,  von  mehr 
als  1000  Unterschriften  bedeckt,  trat  für 
seine  Erhaltung  am  Pädagogium  ein. 

Dittes,  dem  von  seinen  Gegnern  be- 
zöglich  seiner  Lehrtätigkeit  auch  übel  nach- 
gesprochen wurde,  hatte  das  Wort  in  seiner 
Gewalt,  er  war  ein  fast  suggestiv  wirkender 
Redner,  er  redete  Feuer  im  Gewände  der 
Ruhe  und  Logik,  daher  auch  die  nachhal- 
tige Wirkung  beim  VolksschuUehrstand. 
Dazu  kam  in  späteren  Jahren  allerdings 
eine  gewisse  Gereiztheit  und  Verstimmung 
angesichts  dessen,  was  ihm  zu  erreichen 
versagt  geblieben.  Krankheit  einerseits,  die 
Voraussicht,  die  geplante  Reorganisation 
des  Pädagogiums  werde  nicht  nach  seinem 
Sinne  ausfallen,  anderseits  bewogen  Dittes, 
am  1.  August  1881  in  den  Ruhestand  za 
treten.  Die  Form,  in  welcher  der  Rücktritt 
erfolgte,  war  eine  für  Dittes  ehrenvolle. 

Die  im  Vertrag  mit  der  Kommune 
stipulierten  Bedingungen  ermöglichten 
Dittes  ein  sorgenfreies  Alter,  das  durch 
das  Heranwachsen  vier  wackerer  Kinder  ver- 
schönt, durch  den  Tod  seiner  Gemahlin  ge- 
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trübt  wurde.    Er   zog   sich    seither   vom 
öffentUehen  Leben  mehr  nnd  mehr  zurück 
and  Terbrmchte,   die  Redaktion  der  Zeit- 
schrift  yDas   Pädagogiam**   weiterfahrend, 
seinen  Lebensabend  teils  in  Wien,  teils  anf 
seinen  Landhaose  in  Frefibanm,  wo  er 
sich  einen  pr&chtigen  Garten  angelegt  hatte, 
den  er  größtenteils  selbst  betreute.    Etwa 
ein  Jahr  vor  seinem   Tode   besuchte   der 
Schreiber  dieser  Zeilen  mit  mehreren  Vor- 
standBmxtgliedem  der  „Wiener  pftdago- 
gischen  Gesellschaff  den  noch  rast- 
los tätigen,  ILberaus  geistesfrischen  Mann. 
Er  fährte  uns,  anregend  plaudernd,  durch 
den  Garten  und  blieb  vor  einer  üppig  grü- 
nenden Baumgruppe    stehen.     «Das    sind 
meine  Schmerzenskinder,''    meinte   er   lä- 
chelnd, «die  wollten  durchaus  nicht  gehen. 
Da  habe  ich  ein  großes  Loch  gegraben  und 
bei  300  pädagogische  Werke  hineinversenkt 
nnd  jetzt  sehen   Sie  die  Kerle  an!''     War 
dss  nicht  ein   treffender  Hieb  auf  die  an- 
schwellende Yerfiachung  unserer  pädago- 
gischen  Literatur?    Wir  mußten   herzlich 
lachen. 

Am  15.  Mai  1896  wurde  Dittes  vom 
Tode  dahingerafft,  er  starb  an  Verkalkung 
der  Arterien.     Sein  Leichenbegängnis  war 
ein  geradezu  fürstliches  und  die  protestan- 
tische Kirche  in  der  Dorotbeergasse  konnte 
die  Leidtragenden  kaum  fassen.  Der  Pastor 
sprach  Ton  der  Bedeutung  Dittes'  für  die 
Pädagogik  und  den  Lehrstand,  er  schilderte 
Dittes'  Kampfesnatur,  der  offen  für  das 
eingetreten  sei,  was  er  als  wahr  anerkannt, 
mit  ihm  sei  ein  unvergleichlicher  Familien- 
vater und  edler  Mensch  dahingeschieden. 
Die  Wiener  pädagogische  Gesellschaft  wid- 
mete dem  Verstorbenen  einen  Kranz  und 
herzliche  Worte  am  Orabe,   wo  auch  Dr. 
Hannak,  sein  Nachfolger,  und  der  Demo- 
krat Kronawetter  sprachen  (siehe  Päd. 
Jahrbuch  1897),   denn    er  war   ihr   erstes 
Ehrenmit^ed  und  sozusagen  ihr  Protektor 
gewesen.     Die   Lehrerschaft   Deutschlands 
nnd   Österreichs    hat    den    verstorbenen 
Pid^ogen  durch  ein  würdiges  Grabdenk- 
mal auf    dem   Matzleinsdorfer   Friedhofe 
geehrt 

Als  Mensch  und  Charakter  tadellos, 
rücksichtslos  seine  politischen  und  pädago- 
gischen Ansichten  verfechtend,  Kompro- 
nassen  irgend  welcher  Art  unzugänglich, 
stand  der  Erfolg  von  Dittes'  Tätigkeit  in 
keinem  Verhältnis   zu    dem  Aufwand  von 


Kraft,  er  konnte  oder  wollte  sich  mit  den 
verwickelten  politischen  und  gesellschaft- 
lichen Verhältnissen  in  Österreich  nicht  ab- 
finden, seine  Ansichten  fanden  (wenn  man 
einen  Teil  des  VolksschuUehrstands  aus- 
nimmt) wenig  Verständnis,  dafür  um  so 
mehr  Anfeindung.  So  mußte  ihm  der  Dienst 
im  Ideale  zum  „Martyrium"  werden,  ob- 
zwar  er  gleichsam  zum  Tröste  selbst  sagt, 
man  dürfe  „von  dem  Glauben  an  eine  bes- 
sere Zukunff  nicht  lassen.  Dittes  war 
und  blieb  bis  an  sein  Ende  eine  unbeug- 
same, knorrige  Bauernnatur  und  deshalb 
in  seiner  Eigenart  dem  österreichischen 
Typus  fremd,  er  ist  so  ein  Gegenbild  zu 
Diesterweg,  dessen  Lebensgang  und  päda- 
gogische Anschauungen  manche  Ähnlich- 
keiten mit  denen  Dittes'  aufweisen. 

Dittes'  Pädagogik  ist  ein  sich  teil- 
weise (besonders  was  die  pädagogische 
Grundlegung  anbelangt)  an  Benekes  For- 
schungen anlehnender,  diese  aber  selbstän- 
dig weiterführender  Eklektizismus.  Er  will 
die  Pädagogik  als  freie,  von  religiösen  Lehr- 
meinungen und  staatlichen  Parteünteressen 
unbeeinflußte  Wissenschaft  entfaltet  sehen, 
er  weist  insbesondere  jede  konfessionelle 
Färbung  ihres  Lehrinhalts  schroff  ab,  er 
will  aber  auch  nicht,  daß  sie  sich  in  die 
Fesseln  eines  bestimmten  philosophischen 
Systems  schlagen  lasse.  Er  bekämpft  da- 
her heftig  Herbarts  Vorstellungsmecha- 
nismus und  dessen  metaphysische  Grund- 
legung und  baut  die  Psychologie  genetisch 
auf  der  Theorie  von  den  Reizspuren  und 
deren  Verhältnissen  im  Sinne  Benekes 
auf  und  ist  in  gewissem  Sinne  ein  Vorläufer 
Wundts,  Jodls  u.  a.  neuerer  Psycholo- 
gen, obzwar  er  der  neuen  physiologischen 
und  experimentellen  Psychologie  ziemlich 
ablehnend  gegenübersteht.  Die  Logik  sucht 
er  möglichst  zu  vereinfachen,  also  von 
scholastischem  Beiwerk  zu  reinigen  und 
direkt  in  den  Dienst  der  Didaktik  zu  stel- 
len ;  hierin  hat  er  sehr  verdienstlich  ge- 
wirkt. In  seinen  Ansichten  über  Erziehung 
nähert  er  sich  seinen  großen  Vorbildern 
Pestalozzi,  Diesterweg  und  Milde, 
welch  letzteren  er  sehr  hoch  schätzte  (siehe 
seine  Festrede  zur  Milde-Feier.  Jahres- 
bericht der  Wr.  päd.  Ges.,  1.  H.  Wien, 
Mauz),  er  betont  aber  viel  nachdrück- 
licher als  Herbarts  Schule  die  kör- 
perliche Erziehung,  für  die  er  treffliche 
Weisungen  gibt.  In  seiner  speziellen  Metho- 
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dik  treffen  wir  auf  Schritt  und  Tritt  die 
geläuterten  Erfahrungen    eines    praktisch 
tüchtigen  Schulmannes,  der  den  Unterricht 
nicht  in  Kleinkr&merei  und  T&ndelei  auf- 
gehen lassen  will,  sondern  von  weiten,  um- 
fassenden Gesichtspunkten  aus  die  Arbeit 
des    Lehrers    erschaut    und    überschaut. 
Mit  dem  erziehenden  Unterricht  im  Sinne 
Herbart-Zillers,    mit    der    Interessen- 
theorie Herbart 8,  mit  dem  Schematismus 
der  fünf  formalen  Stufen,  mit  den  Kultur- 
stufen und  dem  Gesinnangsunterricht  konnte 
er  sich  nie  befreunden,    er  hat  auch  das 
System  Herbarts,  überhaupt  die  Aufstel- 
lungen der  „wissenschaftlichen  P&dagogik" 
auf  das  heftigste  in  seiner  Zeitschrift  „  Pä- 
dagogium'^     bekämpft     und     die     Feind- 
schaft gegen  diese  Schule  mit  ins  Grab  ge- 
nommen.   Daher  ist  auch  im  allgemeinen 
das  Urteil  der  Herbartianer  über  Dittes 
ziemlich    scharf    ausgefallen.      So    meint 
Scherer,  Dittes  sei  in    der  Psychologie 
durch    die   Heranziehung   einzelner    neuer 
Ansichten  auf  halbem  Wege  stehen  geblie- 
ben, er  konnte  sich  nicht  genug  von  den 
Fesseln  Benekes  befreien  und  beachtete 
nicht  genug  die  Ergebnisse  der  physiolo- 
gisch-psychologischen   Forschung,     obzwar 
man  keineswegs  sagen  kann,  die  Herbarti- 
aner hätten  diese  Ergebnisse  irgendwie  be- 
rücksichtigt.    Die    Theorie    Herbarts  in 
der  Psychologie  und  Ethik  hielt  Dittes 
für    verfehlt,   obzwar   anderseits   die  Her- 
bartianer Dittes  vorwarfen,  er  sei  im  Sy- 
stem Herbarts  zu  wenig  orientiert,  seine 
Darstellung   ergehe   sich  in   einer   Summe 
von  Irrtümern,    unwahren  Behauptungen, 
ja  selbst  Entstellungen  und  falschen  Zita- 
ten,  er  besitze  eine  lückenhafte  Kenntnis 
von  Herbarts  Philosophie  und   Pädago- 
gik u.  dgl.    Da  Dittes  überdies  die  Rich- 
tung Zillers  als  „krankhaften  Auswuchs 
der  deutschen  Pädagogik"  bezeichnete,  sie 
wissenschaftlich    and    praktisch    für   ganz 
verfehlt  hielt,   so   war  eine   Verständigung 
zwischen  beiden  sich  befeindenden  Richtun- 
gen ganz  ausgeschlossen.  In  der  Geschichte 
der  Pädagogik  ist  er  manchmal  scharf,  aber 
immer   geistreich.    —   Die   Summe   seiner 
pädagogischen  Erfahrungen  hat  er  in  der 
„Schule  der  Pädagogik"  (Wien,  Manz), 
einem  Sammelwerke  in   knapper  Fassung, 
niedergelegt,  das  Werk  ist  jedenfalls  aus  Vor- 
trägen, die  er  am  Pädagogium  hielt,  heraus- 
gewachsen.   In  nuce  finden  wir  seine  An- 


sichten in  formvollendeter  und  geistYoller 
Weise  in  drei  Preisschriften  niedergelegt 
sieheifien:  «Das  menschliche  Bewußt- 
sein** (18&3),  „Das  Ästhetische'  (1854). 
„Über  die  sittliche  Freiheit*  (1859), 
Schriften,  die  Dittes  in  der  glückliclisteD 
Zeit  seines  Lebens  verfaßte,  in  denen  der 
Idealismus  des  jungen  strebsamen,  fnr 
seinen  Beruf  begeisterten  Mannes  noch 
nicht  getrabt  war  durch  ersch&ttemde 
Lebenskämpfe.  Diese  Schriften  sind  auch 
heute  noch  sehr  wertvoll  und  es  vr&re  zn 
wünschen,  daß  man  nicht  so  sehr  den  al- 
ten Dittes  lobte  und  tadelte,  sondern  den 
jungen  Dittes  fleißig  studierte. 

Literatur:  Zens  M.,  Dr.  Friedridi 
Dittes  (Päd.  Jahrbücher,  V.  u.  XX.,  Wien, 
Manz,  dem  wir  bezüglich  der  biographischen 
Angaben  folgten).  —  Goerth,  Friedrich 
Dittes  in  seiner  Bedeutung  für  die  Mit>  und 
Nachwelt.  —  D  i e  t  r  i  c  h  R..  Fr.  Dittes.  (Nene 
Bahnen  VII.)  —  Scherer  H.,  Zur  Dittes- 
Biographie  des  Dr.  R.  Dietrich  (Neue  Bah- 
nen VIIL).  —  Das  bereits  im  Texte  er- 
wähnte Buch  V.  Dr.  Kolatschek.  —  [He 
Schriften  von  Dr.  Wesendonck,  Wien. 
Pichler.  —  Thilo  und  Flügel,  Dittes 
über  die  praktische  u.  theoretische  Philo- 
sophie Herbarts  etc. 

Wien.  Ferd.  Frank. 

Domschnlen    s.    d.     Art.    Kloater- 
schulen  und  Volksschulen. 

DOrpfeldy  Friedrich  Wilhelm,  geboren 
8.  März  1824  zu  Seilscheid  im  Kreise  Lennep, 
ein  pädagogisches  Talent,  ein  wesentlich 
durch  sich  selbst  gewordener  Mann,  war 
zuerst  (1844  bis  184iB)  Lehrer  an  der  Pr^ 
randenanstalt  zu  Fild,  dann  nach  kurzer 
Tätigkeit  an  der  Landschule  auf  der 
Heidt  bei  Ronsdorf  Hauptlehrer,  später 
Rektor  in  Barmen,  wo  er  30  Jahre  mit 
großem  Erfolg  und  großer  Anerkennung 
wirkte.  Seine  Bedeutung  für  weitere 
Kreise  lag  in  seiner  schriftstellerischen 
Tätigkeit.  Er  gründete  1857  das  ^Evan- 
gelische Schulblatt ",  das  sich  bald  einen 
Leserkreis  auch  außerhalb  seiner  en- 
geren Heimat  erwarb.  Viel  erfolgreicher 
waren  aber  seine  pädagogischen  Schriften, 
die  alle  Gebiete  der  Volksschule  berührten. 
Vor  allem  wollte  er  die  Würde  des  Lehr- 
berufes erhöhen,  aber  dadurch,  daß  er  die 
sittliche  Persönlichkeit  des  Lehrers  erhob; 
diesem    Zwecke  diente  das    „Evangelische 


SehalbUtt*.  Aber  er  Te(luigte  za  diesem 
Bebafe  ancfa  eine  ntionell-paychologische 
L«hnrbeit;  in  dieser  Absicht  ■ohrieb  er 
.Denken  und  Oedicbtnia*  nnd  ,Die  Bcbol- 
mlJige  Eotwiekliing  der  Begriffe".  Die  bei- 
den Schriften  »ind  reich  »n  praktischer 
Beobachtong,  aber  sie  entsprechen  doch  nicht 
ftbcrtU  dem  heutigen  wisaeDBch artlichen 
Sundpunkte.  Die  didaktisch-methodische 
Seite  berttckuchtigte  er  in  seinen  „Grand- 
lioieo  IST  Theorie  des  Lehrplans*,  ,Die 
oatemcbtliche  Verbindung  der  Wissens- 
fkher*  Dod  (Zwei  dringlicha  Beformen 
im  Beil-  and  Sprachanterrictat",  a&rotlich 
TertTolle  Beitilge  zur  Frage  der  inne- 
ren Terbindang  der  Lehiftcher.  Das  Lehi- 
Terfiüirtn  (die  Methode)  wiegt  vor  in  der 
Schrift  .Der  didaktische  Materialismus', 
eine  Vermittln ng  zwischen  den  Form- 
Pettalonianern  and  den  einseitigen  gStofT- 
didiktikem*,  die  das  Heil  der  Volksschale 
in  einer  grikndliclien  methodischen  Dorch- 
tibcitnng  des  Stoffes  findet  Aach  die  spe- 
iielle  Didsktik  behandelte  er,  so  z.  B.  die 
deiBeligionsnnterrichta  in  dem  ^Enchiridion 
der  biblischen  Geschichte  oder  Fragen  ziun 
Verstindots  und  zor  Wiederhol  an  g  deriel- 
ben*.  Ob  freilich  dabei  nicht  dem  mecba- 
niKhfn  EinOben  mehr  Vorschob  geleistet 
■Qrde  als  einer  aelbstftndigen  Erfassung, 
bleibt  eine  offene  Frage  trotz  der  vielen 
Anfligen  der  Schrift.  Für  Natorkunde, 
Geographie  nnd  Geschichte  gab  Dörpfeld 
tin  t'iigeheft  herans:  .Dos  Hepetitorium 
IDT  den  natnrkandlichen  nnd  hamanlsti- 
«chen  Unterricht',  dem  seine  Berllcksieh- 
Dgiug  der  .  Gesellschaft  skande'  wesentlich 
lur  Verbreitung  gentltzt  hat,  die  einei  Zeit- 
tTtömnng  entgegenkam.  Vielleicht  wird  ge- 
rade der  Erfolg  dieser  Schrift,  Terglichen 
uiii  ihrem  Erfolg  im  praktischen  Leben, 
dun  beitragen,  die  tberschBtznng  des 
Stholmitarrichts  in  dieser  Frage  herabzu- 
niadenL  Daran  ändert  auch  das  Begleit- 
»ort  inr  dritten  Auflage  nichts:  ,Die  Oe- 
KÜicbaftsknnde,  eine  notwendigeErgKnznng 
<ln  GeMllschaftanntenichts'.  Es  kann  eben 
die  äcbol«  die  Nator  nicht  meistern  nnd  das 
Tolktuholalter  ist  fflr  solche  Fragen  noch 
Klebt  rei^  wenn  man  es  ffir  Selbständigkeit, 
litbt  bloB  fta  ReprodnktioD  des  Vorgespro- 
cbeiien  in  Ansprach  nimmt  Anchanf  dem  Qe- 
biHe  der  Schnlorganisation  war  Dörpfeld 
ui^  PfLr  den  Handwerkerstand  and  seine 
Uebnag  war  die  Schrift  bestimmt;  „Der  Hit- 


telstand and  die  UittelBchnle*.  In  zwei 
Ontaehten  „über  die  vier- nnd  achtklassige' 
nnd  nber  die  .konfessionelle  nnd  die  pari- 
tätische Schule"  trat  er  för  die  vierklassige 
nnd  fOr  die  konfessionelle  Schule  ans  all- 
gemein pädagogischen  Gründen  ein. 

Besondere  Verdienste  erwarb  sich 
Dörpfeld  auf  dem  Gebiete  der  Schnlver- 
bssong,  die  er  nach  seinen  langjährigen 
Erfahrungen  zn  gestalten  suchte.  In  seiner 
ersten  Schrift:  ,Die  freie  Schnigemeinde 
and  ihreAnstalten  aof  dem  Boden  der  freien 
Kirche  im  freien  Staate"  trat  er  fttrdasBecht 
der  FamilieanderSchnle ein:  in  der  zweiten: 


Friedrish  WlUwlm  Dörpfeld. 

.Die  drei  Grandgebrechender  hergebrachten 
Schalveifaasang"  wies  er  das  Ungentigende 
der  bestehenden  Scbnlaofaicht  nach.  In  der 
dritten  „Ein  Beitrag  znr  Leidensgeschichte 
der  Volksscbule"  verteidigte  er  diese  gegen 
die  Anklagen  von  Pnttkamers.  In  der 
letzten  .Das  Fnndamenta] stück  einer  ge- 
snnden,  freien  nnd  friedlichen  Schulver- 
fassung"  verteidigte  er  die  Ortsschal  ge- 
meinde gegen  den  sie  bedrohenden  Goß- 
lerschen  Entwurf  eines  Schulgesetzes. 

D örpf e  1  d  mafite  sich  wegen  eines 
körperlichen  Leidens  pensionieren  lassen 
and  Btorb  27.  Oktober  1693  in  Bonsdorf. 

Literatur:  HöflBrE.,Fr.W.  Dörp- 
feld. Leipzig.  —  Vogelsang  W.,  Rektor 
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Fr.  W.  Dörpfeld.  Hilchenbach.  —  Heid- 
richs  E.,  Fr.  W.  Dörpfeld.  Gütersloh.  — 
Von  seinen  Werken  hat  C.  Bertelsmann 
in  Gütersloh  eine  Gesamtaasgabe  veran- 
staltet. Vgl.  0.  W.  Beyer,  Deutsche  Schul- 
welt des  19.  Jahrh. 

Herrn,  Schiller  f» 

Dramatische  Anffühmngen  in  der 
Schule  s.  d.  Art.  Schnltheater. 

Dnrchf  ühning  der  Schnlklassen  durch 
eine  Reihe  von  Jahren  war  in  den  Jesuiten- 
schulen    herkömmlich  und  kann  vom    pä- 
dagogischen   Standpunkt   gebiUigt  werden. 
Denn    die   heutige    Sitte,    nach   der  jeder 
Lehrer  jedes  Jahr  eine  neue  Klasse  erhält, 
läßt  keine  Kenntnis  der  Schüler  und  ihres 
Bewußtseinsinhalts  aufkommen  und  die  Re- 
densarten   von   der   Berücksichtigung   der 
Schülerindividualitäten  sind  bei  dieser  Ein- 
richtung ganz  besonders  wichtig.  Die  Frage 
ist  für  Volks-  und  höhere  Schulen  gleich 
wichtig  und  sie  wäre  leicht  zu  entscheiden, 
wenn  nur  der  allgemein  pädagogische  Ge- 
sichtspunkt entscheidend  sein  dürfte.  Aber 
es   ist   doch  auch  der  persönliche  zu  be- 
rücksichtigen und  dieser  erschwert  die  Be- 
handlung.   Zweierlei  ist  dabei  zu  erwägen. 
Auch  der  beste  Lehrer  verbraucht  sich,  na- 
mentlich bei  jüngeren  Schülern,  rasch   und 
auf  der  unteren  Stufe  ist  daher  eher  Wech- 
sel als  Beharrlichkeit  geboten.  Sodann  bil- 
den leider  die  guten  Lehrer  stets  die  Min- 
derzahl, und  wenn  ein  guter  Lehrer  zum 
Teil  die  eben  erwähnte  Schwierigkeit  über- 
windet und  viel  Segen  stiften  kann,  so  darf 
doch  nicht  übersehen  werden,  daß  ein  nicht 
guter  diese  nicht  überwindet  und  in  einer 
mehrjährigen     ununterbrochenen    Einwir- 
kung   eine    Schülergeneration     gründlich 
schädigen  wird.  Darum  kann  aus  der  Durch- 
führung der  Klassen  durch  eine  Reihe  von 
Jahren  kein  unwandelbarer  Grundsatz  ge- 
macht  werden,    sondern     diese    Maßregel 
findet   in   letzter  Linie   ihre   Entscheidung 
nur  in  den  Lehrerpersönlichkeiten.  An  den 
höheren  Schulen  wird  sie  stets  nur  in  be- 
schränktem Sinne  Anwendung  finden  kön- 
nen,  so  lange   hier  nicht,   wenigstens   auf 
der  unteren  Stufe,  jede  Klasse  ihren  Klas- 
senlehrer erhält,    der  den   gesamten   Un- 
terricht oder  dessen  größten  Teil  in  seiner 
Hand  hat. 

Aber    selbst    wenn    die    Maßregel    in 
größerem  Umfange  durchgeführt  wird,  darf 


man  keine  Wunder  erwarten,  wie  das  so 
oft  in   den   Ausführungen  über   den   «er- 
ziehenden Unterricht**  zu  lesen  ist.     Auch 
dann  wird  die  individualisierende  Behand- 
lung der  Schüler  stets  nur  in   beschränk- 
tem Sinne    eintreten  können,   ganz  abge- 
sehen von  den  unvermeidlichen  Fehlgriffen 
in  der  Beurteilung  der  Individualität  und 
der  Oberschätzung  der  Wirkungsfikhigkeit 
des  Unterrichts  und  der  oft  unzureichenden 
Persönlichkeit  der  Lehrer.    Denn   das  El- 
ternhaus und  das  gesamte  Milieu    werden 
auch  dann  ihren  Einfluß  geltend   machen 
und  dieser  wird  in   der  Begel  stärker  sein 
als  der  von  Schule  und  Lehrer.     Ehenso- 
wenig  wird  durch  die  längere  Dnrchfühnuig 
der  Klassen  ^die  Blasiertheit  und  Kritisier- 
sücht^  der  städtischen  Jugend  beseitigt  ja 
sie  wird,  wenn  der  Lehrer  eine  nnznrei- 
chende  Persönlichkeit  ist,  nur  noch  gestei- 
gert werden ;  denn  sie  entspringt  nicht  «zum 
kleinsten  Teile  den  häufigen  Versetzungen 
und  Umschulungen"  —  auch  hier  herrsch: 
die  gewohnte  Oberschätzung  der  Schule  — 
sondern  eben  dem  Milieu,  in  dem  die  Kin- 
der aufwachsen,  und  das  der  Schule  leider 
unerreichbar  ist. 

Literatur:  Graff,  Die  für  die  Ein- 
führung eines  erziehenden  Unterrichts  not- 
wendige Umwandlung  der  Schulen.  Leipzi::. 
2.  Aufl.,  1818.  —  Tews  J.,  Die  Dorchfoh- 
rung  der  Schulklassen,  Jahrb.  d.  Yer.  1 
wiss.  Pädag.  XXI  u.  in  Reins  Enzyklop. 
Handb.  1, 761  ff.  —  Wohlrabe,  Die  Durch- 
fuhr, d.  Schulkl.  Gotha  1891.  —  Steeger 
in  Pädae.  Zeitfragen.  1.  Heft.  VgL  auch  den 
Art.  „Klassenlehrer*'. 

Herrn,  Schiller  t- 


E. 

Ehrtrieb,  Ehrgeffthl,  Ehrgeis.  Li  der 

menschlichen  Gesellschaft  ist  einer  der 
mächtigsten  Grundtriebe  der  Ebrtrieb. 
Die  £hre  selbst  oder  das  Maß  von  Geltung 
und  Ansehen,  das  einem  jeden  durch  die 
Schätzung  der  Gleichgestellten  und  Urteils- 
fähigen beigelegt  wird,  hängt  von  den 
Zwecken  und  Maßstäben  der  Lebensgemein- 
schaft ab,  der  er  angehört  Die  Unter- 
schiede der  Stande  und  Berufe  prägen  sich 
auch  auf  diesem  Gebiete  aus.  Im  allge- 
meinen aber  ist  für  den  Anspruch  auf  Ehre 
die  sittliche  Höhe  des  großen  sozialen  Gan- 
zen  maßgebend,  seine  Vorstellungen    von 


Ehrtrieb,  EhrgefOliI,  Ehrgeiz. 


287 


Meoschenwfkrde,  von  Lebensgestaltang  und 
Daseinszweck  menschlicher  Verbände. 

Das  Ehrgefühl,  d.  h.  die  Empfäng- 
lichkeit f&r  Ehre,  ist  ein  Ergebnis  der  Ge- 
wöhnung und  Erziehimg  durch  die  soziale 
Umgebang:  es  ist  das  yom  Urteil  der  Dm- 
g^bong  abhängige  Gefühl  vom  Werte  der 
eigenen  Persönlichkeit  nnd  ihrer  Leistungen. 
Für  den  Erziehnngszweck   ist   es   überaus 
wichtig,  daß  sich  der  Ehrtrieb  zu  einem 
gesunden  Ehrgefühl  entwickle.  Zu  diesem 
Zwecke  bedarf  der  Zögling  der  Anerken- 
nung jener,  die  auf  ihn   erzieherisch  ein- 
wirken.  Der  Ansatzpxmkt  dieser  Erziehung 
xxun  Ehrgefühl  ist  in  dem  Bewußtsein  des 
Zöglings  gegeben,  daß  gewisse  Handlungen 
sich  mit  den  Anschauungen   und  Erwar- 
tangen  seines  Lebenskreises  nicht  vertragen, 
vielmehr  denjenigen,   der   sie   begeht,   der 
Zagehörigkeit  zu  diesem  Lebenskreise  un- 
wärdig  machen.     In  diesen  Anschauungen 
mag  ebensowohl  Falsches  als  Richtiges  vor- 
kommen;  Aufgabe   der  Erziehung  ist  es, 
jenes  auszuscheiden,  dieses  aber  zu  kräftigen. 
Znn&cbst  steht  der  Zögling  in  der  Schul- 
gemeinschaft   und   da  unterwirft   er  seine 
AnfEusung  von  Ehre  und  Schande  den  vor- 
gefondenen    Anschauungen    des    Schüler- 
nnd  Klassengeistes,   gleichviel    ob   in   den 
Fragen  des  Wissens  und  Könnens  oder  in 
den  sittlichen  Forderungen,  welche   dieser 
Massengeist  im  Laufe  der  Zeit  erzeugt  hat, 
freilich  oft,  ohne  sich  ihrer  Berechtigung 
klar  bewußt  zu  sein.    Das  Bestreben    des 
Erziehers  muß  nun  darauf  ausgehen,  alle 
Handlungen,  die  mit  dem  bewährten  Sitten- 
kodex und   dem   berechtigten  Ehrgefühle 
jenes  Massengeistes  in  Widerspruch  stehen, 
za  Terhüten.    Nicht    weniger    wichtig  ist 
es,  daß   der  Erzieher   dazu   beitrage,   die 
Selbstachtung     in    dem    Zöglinge  zu 
wecken;  dies  aber  geschieht,  wenn  er  ihm 
Anerkennung  zollt,  sobald  er  sie  verdient, 
aber  auch   wenn  er  die  Selbstachtung  in 
die  rechte  Bahn   leitet,   falls   sie  sich   auf 
falschem  Wege  befände.    Zu  viel  Lob  ist 
gefthrlich,  weil  es  den  Egoismus  nährt  und 
weQ  das  spätere  Leben  meist  die  dadurch 
erregten  übertriebenen  Erwartungen  nicht 
«rfullt    Weit  schlimmelr  aber  ist  das  ewige 
Tadeln  und  Nörgeln,  weil  es  in  dem  Ver- 
biltnis  zwischen  Erzieher  und  Zögling  kein 
wirmeres  Gefühl  aufkommen  läßt,  der  letz- 
tere aber  dieses  Gefühles  ebenso  dringend 
MMd,  wie  das  junge  Pflänzchen  des  Sonnen- 


scheins. Große  Wirkung  übt  ferner  Yer« 
trauen,  während  ungerechtfertigtes  Miß« 
trauen  sich  wie  Meltau  auf  die  Entfaltung 
des  Ehrgefühls  legt.  Jedes  falsche  Maß 
von  Selbstachtung  muß  vorsichtig  berichtigt 
werden ;  aber  eine  noch  wichtigere  Aufgabe 
erwächst  dem  Erzieher,  wenn  er  jene  erat 
schaffen  muß,  weil  sie  in  der  natürlichen 
Gemeinschaft  der  Familie  völlig  verküm-« 
mert  ist. 

Eine  besonders  schwierige  Aufgabe  aber 
hat  der  erzieherische  Takt  des  Lehrers  zi( 
lösen,  wenn  er  es  mit  dem  überempfind-> 
liehen  Ehrgefühl  zu  tun  hat,  wie  es  bei  der 
nervösen  Jugend  unserer  Großstädte  oft 
genug  vorkommt,  denn  schwer  ist  da  die 
Verantwortung:  ein  Knabe,  der  da  glaubt, 
daß  ihm  durch  die  Willkür  oder  Voreinge- 
nommenheit des  Lehrers  die  Ehre  geraubt 
oder  gemindert  sei,  trägt  sich  vielleicht  mit 
Rache-  oder  gar  mit  Selbstmordgedanken^ 
mit  letzteren  deshalb,  weil  der  Lehrer  seiner 
Auffassung  als  eine  Macht  vorschwebt,  gegei) 
die  er  nicht  das  mindeste  ausrichten  könne^ 
Hier  gilt  ea  behutsam  die  richtige  Mitte 
zu  suchen  zwischen  zu  weit  gehender  Rück-, 
sieht  auf  die  individuelle  Anlage  des  Ena? 
ben  und  allzu  starrer  Geltendmachung  dep 
Forderungen  der  Schuldisziplin,  die  gerade 
aus  der  Gleichstellung  der  Individuen  ihre 
erzieherische  Kraft  schöpft.  Vor  allem  aber 
bringe  der  Lehrer  dem  Knaben,  der  sicl\ 
ungerecht  behandelt  glaubt,  die  Überzeu- 
gung bei  (am  besten  unter  vier  Augen), 
daß  die  erteilte  Strafe  wohlverdient  und 
nicht  etwa  der  Ausfluß  einer  Laune  sei. 
Mögen  die  Worte  des  Lehrers  noch  so  ernst 
und  entschieden  klingen,  sie  wirken  ver« 
söbnend,  wofern  nur  der  Schüler  das  Wohl- 
wollen und  Interesse  herausfohlt,  von 
dem  sie  diktiert  sind.  Und  wie  feinfühlig 
ist  gerade  in  diesem  Funkte  unsere  Jugend ! 

Am  weitesten  wird  die  Aufgabe  der 
Erziehung  gesteckt,  wenn  es  sich  um  das 
Verhältnis  zur  größten  Gemeinschaft  han- 
delt, in  der  der  einzelne  steht,  zu  seinem 
Volke.  Das  nationale  EhrgeftQil  zu 
pflegen,  ist  für  die  Schule  eine  wichtige 
Aufgabe;  nur  der  Erzieher  kann  hier  die 
richtige  Wirkung  üben,  der  sich  selbst  zum 
richtigen  nationalen  Ehrgefühl  durchs 
gerungen  hat,  was  freilich  mit  Chauvin 
nismus  nichts  zu  tun  hat.  (S.  den  Art. 
Nationale  Erziehung). 
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Eigensinn. 


Der  Ehrgeiz,   d.   h.   der  brennende 
Wunsch,  andere  auf  irgend  einem  Gebiete 
zu  übertreffen  und  seinen  eigenen  höheren 
Wert  anerkannt  zu  sehen,   war  zu   allen 
Zeiten  auch  für  intellektuelle  Anstrengun- 
gen das  mftchtigste  Motiv.    Die  Erziehung, 
in   erster   Linie   die  Schulerziehuog,   wird 
stets  mit  dieser  Tatsache  rechnen  müssen ; 
sie  wird  sich  mit  aller  Vorsicht  des  natür- 
lichen Streben  s  bedienen,  um  ihre  Zwecke 
zu  fordern.    L&gen   diese   nur  im  Unter- 
richtsgebiete, so  könnte  und  mößte  sie  jenes 
Streben  ohne  alle  Bedenken  in  ihren  Dienst 
stellen,  um  ihre  Erfolge   zu  erhöhen.    Da 
sich    aber    der   intellektuelle   Ehrgeiz   als 
Begleiter  besonderer  Rüstigkeit  des  Geistes 
und    besonders    aasdauernden    Interesses 
naturgemäß    auf   eine    geringe    Zahl    von 
Schülern  beschränkt,  so  läßt  er  sich  für 
die  Unterrichtserfolge  in  weiterem  Umfange 
gar  nicht  verwerten.     Von  seiten  der 
Moral   aber    stehen   der  pädagogi- 
schen Ausnützung  des   Ehrgeizes 
die     schwersten      Bedenken     ent- 
gegen.   Denn  Ehrgeiz    widerstreitet    der 
sittlichen*)  Freiheit  und  untergräbt  den  Ge- 
meinsinn, das  Fundament  der  Schule  und 
der  Gesellschaft,    da  er  nur   seine   eigene 
Auszeichnung  und  somit   die  Zurückdrän- 
gung der  anderen  anstrebt.  Und  der  Zweck 
heiligt  ihm  die  Mittel;  nicht  ihre  Lauter- 
keit und  Ehrenhaftigkeit  ist  für  ihn  ent- 
scheidend,  sondern   ihre   Zweckmäßigkeit. 
Da  der  Ehrgeizige  sich  überdies  zum  Ver- 
dienst anrechnet,  was  lediglich  Naturgabe 
ist,   läuft   er   Gefahr,  in    der   Beurteilung 
eigenen  und  fremden  Wertes  ungerecht  zu 
werden;  auch   entscheiden   bei   ihm   mehr 
äußere  Rücksichten  als  unmittelbares  sach- 
liches Interesse  über  seine  eigene  Tätigkeit 
und  dadurch  verliert   diese,  so  erfolgreich 
sie  auch  sein  mag,  an  innerem  Wert.  Diesen 
Gefahren  muß  die  Schulerziehung  dadurch 
vorbeugen,  daß  sie  selbst  alle  die  herkömm- 
lichen äußeren  Reizmittel  für  den  Ehrgeiz, 
wie  etwa  öffentliche  Belobungen,  feierliche 
Prämienverteilungen,  Angabe  der  Lokation 
im  Schalprogramm  u.  dgl.,  von  sich  fern- 
hält, hingegen  alles  Mögliche  tut,  um  den 
Schüler  für  den  Grundsatz    zxx   gewinnen, 
daß  Ehre  nur  durch  sittlicheMittel 
und  für  sittliche  Zwecke  erstrebt 


*)  Vgl.    den    Art.    Willensbildung 


werden  darf.    (Vgl  d.  Art.  Konkurs- 
prüfung.) 

Literatur:  Ackermann,  Das  Ehr- 
gefühl im  Dienste  d.  Erzieh.  1884  and  in 
Beins  enzyklop.  Handb.  L,  S.  762  ff.  — 
Palm  er  in  Schmids  Enzyklop.  II*.,  S. 
125.  —  Meier  H.,  Das  Ehrgef.  als  Zweck 
d.  Erzieh.,  Lehrpr.  u.  Lehrg.  Hl.  uu  32.  Heft. 
—  Hirsch,  Ob.  d.  Ehrtrieb  d.  Zöglings. 
1893.  —  Münch  W.,  Geist  des  Lehramts 
(1903)  S.  105  fg.  ^ahüler-Ledair. 

Eigensinn.    Eigensinn  (Eigen wflle)  bt 

das   Festhalten   an   der  eigenen    Meinung 
und  an  dem  eigenen  Willen   auch    dann, 
wenn  sich  beiden  die  gewichtigsten   Gegen- 
gründe   entgegenstellen.    Beim    Kinde   ist 
der  Eigensinn  insofern  eine  natürliche  Er- 
scheinung,   als    es     bei    seiner     geringen 
Erfahrung  und  seinem  beschränkten  Ver- 
stand nicht  im  stände  ist,  jene  Gegenstände 
einzusehen,   die    das    Ablassen    von    dem 
Eigenwillen  gebieterisch  erheischen.     Eben 
deshalb  soll  es  gewöhnt  werden,  dem  Willen 
des  Erziehers  sich  zu  unterwerfen,  d.  h.  zu 
gehorchen.    Wo   diese  Übung   Yerabsäamt 
wird,   tritt   der   Eigensinn   als   habitaeller 
Zustand  auf  und  kann  sich  bis  zur  Starr- 
köpfigkeit steigern.  —  Eigenen    Sinn    and 
Willen   haben,   ist   an   sich   etwas  Gates; 
denn  es   muB  ja   stets   einer   der   letzten 
Zwecke  der  Erziehung  sein,  dem  Menschen 
zur  freien,  bloß  von  der  eigenen  Yernonft 
abh&ngigen  Selbsttätigkeit   des  Willens  zu 
verhelfen.    Man  achte  also  schon  im  Kinde 
und  Knaben  das  Streben  nach   Unabhän- 
gigkeit und  erwarte  wenig  oder  gar  nichts 
von  dem,    der  keinen   eigenen  Willen  hat 
Man  suche  daher  das  Forschen  nach  Grün- 
den,  das  Sträaben   gegen   alles,    was    der 
Überzeugung  zuwider  ist,  das  Beharren  auf 
seiner  Meinung,  so  lange  noch  keine  Über- 
zeugung da  ist,  aufzumunteiii.    Am  alier- 
wenigsten  setze  man,  wie  Niemeyer  be- 
merkt,   der    Willensfestigkeit    der   Kinder 
und  selbst  ihrem  Aufbrausen  eigene  Leiden* 
Schaft,  sondern  vielmehr  die  ruhigste  Ver- 
nunft  entgegen   und    niemals    zeige    man 
Schwäche  und  Nachgiebigkeit.    Sonst  wird 
durch   solchen  Wankelmut  des   Erziehers 
nach  und   nach   das,   was   in    seinem  Ur- 
sprange   gut    war,   in    seiner    Ausartung 
schlimm,  wird  Eigenwille  oder  Eigensinn, 
der  sich  durch  den  Geist  des  Widerspru- 
ches,   durch   Ungehorsam,    Hartnäckigkeit 
und  Trotz  äußert. 
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Um  dem    eigensinnigen   Kinde  richtig 
entgegenarbeiten    zn    können,    muß    vor 
allem  die  Veranlassung  dieser  Aasartung 
anfgesacht  werden.    Eigensinn  ist  oft  der 
Begleiter  Ton  krankhaften  Körperznstftnden 
nnd  wnrzelt  in  der  Reizbarkeit  des  Kranken, 
der  sich  weniger  in  der  Gewalt  hat  als  der 
Gesunde.    Geistesschwache   Kinder    hören 
nkht  anf  Vorstellnngen,   begreifen   nicht, 
daher  man  auch  bei  ihnen  meist  den  Geist 
des  eigensinnigen  Widerspruches  findet,  der 
sich  legt,  sobald    das  Kind   begriffen  hat. 
Bei  sehr  vielen  Kindern   wird   durch  eine 
verkehrte  Behandlung  Eigensinn  erzeugt; 
so  wie  zu  grofie  Nachgiebigkeit  nicht  am 
Platze  ist,  ebenso  macht  despotische  Hftrte 
die  Kinder  störrig,  unbiegsam  und  trotzig. 
Bei  der  Behandlung  des  Eigensinns  ist  da- 
her große  Vorsicht  am  Platze,   damit  die 
Anlage  zum    Guten  nicht  vernichtet  und 
nur  das   Fehlerhafte   und  Sch&dliche  be- 
kSimpft  werde.    In   der  frahesten  Jugend 
iät  das  beste  Mittel  dagegen  die  Gewöhnung 
za  strengem  Gehorsam,  wobei  jedoch  der 
Erneher  dem  2iögling  so  viel   als  möglich 
den  Gnmd  der  verschiedenen  Weigerungen 
angibt,  das  .Warum"  nicht  unbeantwortet 
lißt  und  ihn  dadurch  zum  Selbstdenken 
und   zur   Einsicht     leitet,     wodurch     der 
trotzige   Eigenwille    den    Mahnungen    der 
Vernnnft  weicht.    Durchaus  wohlwollende 
Behandlung,   Güte  und   Liebe,   selbst  bei 
Bestrafungen,  sobald  nur  Ernst  und  Festig- 
keit damit  verbunden  sind,   verhütet  jene 
Fehler  oft  am  ersten.    Man  überzeuge  das 
Kind,  daß  es  durch  Ausbrüche  des  Eigen- 
sinns nichts  ausrichtet,   indem   man  diese 
ganz  überhört    nnd    keine    Kotiz    davon 
nimmt,  und   erst  wenn    es    den   rechten 
Weg  einschlägt,    zeige    man    sich    bereit- 
williger,  seine  Wünsche  zu  erfüllen.     Bei 
größeren  Kindern  dulde  man  kein  Grollen, 
Trotzen  und  Maulen,    denn   was    anfangs 
nnr  Verlegenheit  war,  wird  da  sp&ter  zur 
Verbitterung,  aus  der  sie  sich  selbst  nicht 
heraaszuheUen   wissen.    Die   Aufgabe   des 
Erziehers  ist  es,  den  Zögling   in   solchen 
F&llen    zum    Sprechen    zu    bringen    und 
lieber  dem    Schuldigen    selbst    das    erste 
Vk'ort  zu  gönnen,  als  sich  Tage   lang   mit 
ihm  im  stummen  Zusammensein  zu  quftlen. 
~  Bei  vielen   Kindern    kommt   etwa   um 
^18  dritte  Jahr   eine  Periode   des    Eigen- 
sions, die  zu  einer  Krisis  führt:  wenn  da 
^er  Erzieher  mit  Ruhe  und  Festigkeit  ver- 

Loot,  Handbndi  dtr  Ktsiebungikond«. 


fährt  und  das  Kind  mit  strenger  Züchti- 
gung zum  Gehorsam  führt,  so  ist  der 
Trotz  gebrochen.  Bei  älteren  Kindern 
kommt  es  wohl  meist  auf  die  Individualit&t 
an  und  muB  die  Behandlung  ihr  angepaßt 
werden,  damit  der  Erzieher  nicht  das  ent- 
gegengesetzte Ziel  erreicht. 

Literatur:  Bodenstein  C.  in 
Rdns  Enzykl.  Uandb.  1,  774. —  Scholz, 
Die  Charakterfehler  des  Kindes.  Leipzig 
1891.  -  Ziller  in  Schmids  Enzykl.  2«, 
141  ff.  —  Kötzle,  Die  p&dag.  Patbol.308 
ff.  — Strümpell,  Die  p&d.  Pathol.,  3.  Aufl., 
S.  39.  G.  Lindner  f. 

Einheitlichkeit    der   Erztehung  als 

p&dagogischer  Grundsatz.  —  Die  Erziehung 
wird  eine  einheitliche  sein,  wenn  alle  ihre 
Veranstaltungen  auf  den  obersten  Erzie- 
hungszweck gerichtet  sind,  d.  h.  die  allsei- 
tige Entwicklung  der  körperlichen  und 
geistigen  Fähigkeiten  der  Jugend  zu  fordern 
suchen,  daß  diese  kräftig,  selbständig  und 
nach  ihrer  Eigenart  in  Berof  und  Leben 
mit  Unterordnung  ihres  Sonderinteresses 
an  der  Lösung  der  Zivilisations-  und  Kultur- 
aufgaben unserer  Zeit  und  der  Gesamtauf- 
gabe der  Menschheit,  sittlich  zu  sein,  nach 
den  Anforderungen  der  sittlichen  Einsicht 
mit  Erfolg  sich  beteiligen  kann,  alle  ihre 
Maßregeln  wie  Glieder  einer  Kette  oder 
Teile  eines  organischen  Ganzen  ineinander 
greifen.  Diese  Obereinstimmung  muß  nach 
drei  Richtungen  zar  Geltung  kommen,  in 
den  der  Zeit  nach  auseinanderliegenden 
Maßregeln  desselben  Erziehers,  in  der  Wahl 
der  einander  ergänzenden  Erziehungsmittel 
und  in  dem  Zusammenwirken  der  erzie- 
henden Persönlichkeiten  bei  der  Erziehung 
des  nämlichen  Zöglings.  Der  Erzieher  muß 
vor  allem  mit  sich  selbst  einig  sein  und 
sich  selbst  konsequent  bleiben.  Jede  Willkür, 
jedes  Experimentieren  mit  dem  Zöglinge 
bleibe  von  der  Erziehung  ausgeschlossen. 
Auch  die  verschiedenen  Erziehungsmittel, 
wie  z.  B.  Lehre  und  Beispiel,  Gewöhnung 
und  Befehl,  Regierung  und  Zucht,  müssen 
sich  gegenseitig  ergänzen  und  unterstützen. 
Am  schwierigsten  wird  die  Erziehung  dort, 
wo  Lehre  und  Beispiel  auseinander  gehen. 
Wo  sich  endlich  mehrere  Persönlichkeiten 
an  der  Erziehung  beteiligen,  kommt  es  auf 
ein  gewisses  gegenseitiges  Einvernehmen 
und  Zusammengehen  an,  damit  die  Tätig- 
keit des  einen  durch  die  Maßregeln  des 
anderen  nicht  lahm  gelegt  werde.  So  sollen 
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insbesondere  Vater  and  Matter,  Schale  and 
Haas  zasammen wirken.  Wo  in  einer  Schal- 
klasse oder  an  einer  Anstalt  mehrere  Lehrer 
zasammenwirken,  dort  ist  dringend  geboten, 
daß  sie  darch  periodische  Konferenzen 
(Elassenkonferenzen)  im  beständigen  Ein- 
yemehmen  bleiben.  Das  System  der  Klassen- 
lehrer hat  Yor  dem  Fachlehrsystem  den 
schwerwiegenden  Vorzag,  dafi  es  die  ge- 
samte Erziehang  in  eine  Hand  legt  (s. 
Klassenlehrer,  Fachlehrer). 

Bedenkt  man,  daß  bei  der  Erziehang 
eines  Menschen  nicht  allein  Eitern  and 
Lehrer,  sondern  aach  Verwandte,  Dienst- 
boten and  Spieigenossen  mitwirken,  and 
daß  sich  daran  überdies  noch  drei  mächtige 
geheime  Mitarbeiter  beteiligen,  nämlich  die 
Katar,  die  Gesellschaft  and  das  Schicksal, 
so  ist  es  insbesondere  in  anserer  Zeit,  wo 
die  Lebensverhältnisse  immer  verwickelter 
werden  and  die  Menschen  an  Sitte  and 
Herkommen  nicht  mehr  jenen  Wegweiser 
haben,  den  sie  Yormab  daran  besaßen, 
keine  besonders  leichte  Aafgabe,  der  Er- 
ziehang die  erforderliche  Einheitlichkeit  za 
geben.  Die  Schale  soll  jede  Gelegenheit 
wahrnehmen,  am  sich  mit  dem  Elternhaase 
in  gewisser  Fühlang  and  Wecbselwirkang 
za  erhalten.  Das  Mißlingen  der  Erziehang 
in  so  vielen  Fällen  ist  aaf  den  Umstand 
zarückzaftihren,  daß  das  Haas  seine  Mit- 
wirkang  versagt,  ja  daß  es  bisweilen  sogar 
das  niederreißt,  was  die  Schale  aafgebaat 
hat. 

Literatur:  Rein  in  s.  Enzyklop. 
Handb.  2,  ö5  ff.  —  Stoy,  Enzyklop.,  2.  Aufl. 
S.  32  ff.  —  Ziller,  AUg.  Pädag.,  2.  Aufl., 
S.  16  ff.  G,  Lindner  f. 

Einheitlichkeif,  des  Unterrichts.  Die 

Gesundheit  des  Seelenlebens  ist  an  eine 
Einheitlichkeit  als  unerläßliche  Bedingung 
geknüpft.  Eine  solche  Einheitlichkeit  ist 
jedoch  mit  einer  dfirftigen  Einfalt  seines 
Lihalts  keineswegs  zu  verwechseln;  sie  ist 
vielmehr  mit  dem  größten  Reichtum  gei- 
stiger Beziehungen  vereinbar;  sie  ist  eine 
Einheit  in  der  Vielheit,  welche  uns  in  der 
Natur  als  organische  Einheit  entgegentritt. 
In  der  Tat  stellt  sich  uns  das  Seelenleben 
dort,  wo  es  auf  gesunden  Grundlagen  ruht, 
überall  als  organische  Einheit  dar,  und  zwar 
dadurch,  daß  es  darin  nichts  ünverbundenes 
gibt,  daß  sich  vielmehr  alles  Vorstellen, 
Fühlen  und  Streben  um  gewisse  niedere 
und  höhere  Sammelpunkte  verdichtet  und 


auf  gewissen  breiten  Grandlagen    aufbaut 
Die  breiteste   Grundlage   des   Seelenlebens 
ist  das  leibliche  Empfinden,  das  körperliche 
GemeingefuhL    Die  zweite  Unterlage,    die 
dem  Seelenleben  den  nötigen  Zasammen- 
halt  gibt  and  dadarch  seine  Einheitlichkeit 
sichert,  ist  ein  gewisser  Fonds  sich  gleich- 
bleibender  Anschauungen,    welcher    dorcli 
die  Beständigkeit  der  äußeren    Umgebung 
des  Menschen,  also  durch  die  Heimat  ge- 
fordert   wird.    Heimatlosigkeit,     Heramva- 
gieren,  Unbeständigkeit  in  allen  Gewohn- 
heiten, die  Verleugnung  der  Sitte    wirken 
hemmend  auf  die  Gesundheit  des  Seelen- 
lebens und  erschweren  die  Lebensaufgabe 
nicht  selten  bis  ins  Unerreichbare.    Allein 
die   genannten  sinnlichen    Unterlagen    fiär 
den  organischen  Aufbau  des  Seelenlebens: 
Leib   and   Umgebung,   genügen    nur  dort, 
wo  es  in  die  einfachsten  Verhältnisse  ein- 
geschlossen bleibt,  indem  es  sich  nur  wem'g 
über  das  Tierleben  erhebt  Bei  dem  geistig 
gebildeten   Menschen   muß    zu   der     sinn- 
lichen Unterlage  noch  eine  begriffliche  hin- 
zutreten.   Diese  Grundlage  bilden  die  Yer- 
ketteten  Hauptvorstellungen  des  Menschen« 
am   welche   sich   alles   andere    Vorstellen. 
Fühlen  und  Streben  wie  um  gewisse  un- 
verrückbare   Angelpunkte     dreht.     Diese-s 
seelische  Gebilde  muß  jedoch  ebenfaUs  ein 
physisches   Substrat,   einen    Leib  besitzen^ 
an  dem  es  hängt.  Dieses  physische  Substrat 
ist  die  S  p  r  a  c  h  e,  insbesondere  die  M  u  1 1  e  r- 
sp räche.  Die  Begrifife  sind  anablösbar  von 
der  Körperhülle  der  Worte    und   derselbe 
Begriff  wird  ein  anderer,  je  nachdem  wii 
ihm   in   der   Muttersprache    oder    aber  in 
einer  fremden   Sprache   Ausdruck    geben. 
Die   Sprache   ist   die   Grundlage   für  jede 
höhere  organische  Entwicklung  des  mensch- 
lichen   Geisteslebens.    Allein   die    Spradie 
nach  ihrer  enormen  lexikalischen  Ausbrei- 
tung als  Wortschatz  —   nach  ihrer  reichen 
inneren    Gliederung    als    Grammatik    und 
nach  ihrer  Üppigen  Ausgestaltung  als  Lite- 
ratur birgt  einen  reichen  Gedankenschatz 
in  sich,  dessen  sich  der  einzelne  nach  Maß- 
gabe seiner  individuellen   Stellung  in  ganz 
eigentümlicher  Weise  bemächtigt,  um  daran 
sein  subjektives  Denken ,  Sinnen  und  Trachten 
anzuknüpfen.  Es  bilden  sich  im  geschicht- 
lichen   Verlaufe    des    Volkslebens    gewisse 
große  Gedankenbestände,  in  denen  das  in- 
dividuelle Bewußtsein   seine  Hauptstützen 
findet,  an  die  es  sich  wie  an  ein  festes  Ge- 
gebene ebenso  anlehnt,  wie  an  das  körper- 
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liehe '  Gemeingef&hl  und  an   das  Bild  der 
sinnlichen  Dmgebnng.  Diesen  Gedankenbe- 
st&nden  entsprechen  alsdann  in  dem  sub- 
jektiven Bewoßtsein  des  einzelnen  Menschen 
die  groBen,  sich  ineinander  bald  harmonisch 
Terschlingenden,  bald  wieder  einander  feind- 
lich bek&mpfenden  Systeme,  als  da   sind: 
das  religiöse   Bewußtsein,   der  patriotisch- 
politiache  Gedankenkreis,  die  naturwissen- 
^hafÜich-philosophische    Weltanschauung. 
Im  Rahmen  dieser  großartigen  Gedanken- 
bestände, die  sich  der  einzelne  als  psycho- 
logische Grundlage  seiner  Bildung  in  eigen- 
tämlicher   Weise    zu   eigen   macht,    bilden 
sich  die  individuellen  Verdichtungsbezirke 
des    Vorstellens,    Fählens    und    Strebens, 
welche  an  Personen  und  Sachen  der  sinn- 
lichen Umgebung,  an  die  Beschäftigungen 
des  gewählten  Berufes,  sowie  an  die  stän- 
digen Erscheinungen  des  Lebenslaufes  an- 
knüpfen, innerhalb  dessen  der  einzelne  steht. 
Wie  der  einzelne  in  dieser  bunten   Fülle 
sein    Bewußtsein    best&rmender   Potenzen 
die  Einheitsformel  seiner  geistigen  Bestim- 
mangen  herausfindet  —  wie  er  alles  dieses, 
was  sich  ihm  zur  geistigen  Auffassung  und 
Aneignung     darbietet,     seiner     Herrschaft 
unterwirft,  ist  eben  seine  Lebensaufgabe.  In 
der  Erziehungsperiode  dagegen  ist  es  die 
große  Aufgabe  der  Erziehung,  jenen  tumul- 
tnarischen  Prozeß  der  Ich-  und  Charakter- 
bildong,  in    welchem    so  viele  zu  Grunde 
{»eben,  derart  zu  regeln  und  zu  leiten,  daß 
der  Zögling  nur  dasjenige  in  sich  aufnehme, 
was  er  yerarbeiten   kann  und  was  in  sein 
Bildnngsprogramm  hineinpaßt,  damit  ihm 
jene    Kämpfe    und    Auseinandersetzungen 
erspart  bleiben,  welche  die  organische  Ent- 
wicklung des  Bewußtseins  hemmen.  Leider 
Hegen  ^e   pädagogischen  Verhältnisse  der 
Gegenwart    so,   daß   die   Rficksichten    auf 
Einheitlichkeit  des  Bildungsprogramms  nur 
in  den  wenigsten  Fällen  gewahrt  erscheinen. 
Meistens  begnügt  man  sich  damit,  den  Zog- 
lin^n   massenhaften    Bildnngsstoff    zuzu- 
fahren, ohne  sich  auch  nur  die  Frage  auf- 
xawerfen,  welche  Schicksale  seine  psycho- 
logische Verarbeitung,  wenn  es  überhaupt 
XU  einer  solchen  kommen   sollte,  im  Be- 
wußtsein  des    Jünglings    erfahren    werde. 
Bei  der  Massenhaftigkeit  des   zugeführten 
Bfldongsstoffes   ist  es  zweifellos,   daß   ein 
groBer  Teil  als  toter  Ballast  im  Bewußtsein 
des  Jünglings  liegen  bleibt,  daß  also  vielfach 
gelernt  wird  ftkt  künftiges  Vergessen.  Eine 


Erziehung,  die  den  Zögling  nach  einander 
durch  die  verschiedenen  Felder  mensch- 
licher Wissenschaft  und  Kunst  wie  durch 
einen  Ansstellungspalast  hindurchführt,  um 
ihn  in  alles  einzuweihen  und  in  seinem 
Bewußtsein  jede  Wissenslücke  auszufüllen, 
muß  geradezu  sinnlos  genannt  werden. 
Diese  Sinnlosigkeit  wird  um  so  greller,  wenn 
man  über  dem  Fernen,  Fremden,  Abstrakten 
das  Nächstliegende,  Einheimische  und  In- 
teressante vernachlässigt  —  kurz,  wenn  man 
die  organische  Einheit  der  systematischen 
Vollständigkeit  opfert.  Dies  geschieht,  wenn 
man  beim  erziehenden  Unterricht  die 
Naturgeschichte,  Geographie  u.  s.  f.  syste- 
matisch betreibt,  ohne  darauf  zu  sehen, 
was  uns  am  nächsten  liegt  und  uns  am 
meisten  interessieren  muß. 

Im  Gegensatz  zu  dieser  Verflachung 
der  Bildung,  die  in  eine  polyhistorische  und 
enzyklopädische  Breite  hinausläuft,  ist  neue- 
stens,  insbesondere  von  Seite  der  Herbart- 
schen  Schule,  der  Ruf  nach  Konzentration 
(s.  d.)  des  erziehenden  Unterrichts  laut  ge- 
worden. Man  sucht  dem  Unterricht  Kon- 
zentrationsstoffe zu  Grunde  zu  legen  und 
anstatt  progressiver  Lehrgänge  zyklische 
einzuführen.  Ferner  gibt  es  Lehranstalten, 
die  durch  ihren  Unterricht  die  Befestigung 
bald  des  religiösen  Gedankenkreises,  wie 
die  theologischen  Seminare,  bald  der  an- 
tiken Weltanschauung,  wie  die  Gymnasien, 
bald  des  modernen  naturwissenschaftlichen 
Bewußtseins,  wie  die  Realschulen,  einseitig 
anstreben.  Die  Arbeit,  die  einzelnen  Haupt- 
gedankenkreise als  ebenso  viele  in  sich  ge- 
schlossene Vorstellungssysteme  unterein- 
ander zu  vermitteln  oder  als  dienende 
Glieder  einem  höheren  und  höchsten  Vor- 
stellnngsganzen  einzufügen  —  diese  Arbeit 
überlassen  sie  dem  Zögling  selbst,  dem  es 
allerdings  oft  sauer  genug  wird,  dasjenige, 
was  er  in  der  Religionsstunde  gehört  hatte, 
in  Einklang  zu  bringen  mit  jenem,  was  der 
Professor  der  Naturgeschichte  und  Physik 
vertritt.  Noch  mangelt  es  an  höheren  Lehr- 
anstalten, wo  die  Einheit  des  erziehenden 
Unterrichts  derart  selbstbewußt  erfaßt 
werden  würde,  daß  alle  Strahlen  der  unter- 
richtlichen Tätigkeit  nach  einem  gemein- 
samen Ziele,  einem  obersten  Konzentrations- 
punkte gerichtet  wären.  Welcher  dieser 
Punkt  sein  sollte,  darüber  kann  allerdings 
kein  Zweifel  walten  —  es  ist  der  Erziehungs^ 
zweck   selbst,   die   durch   eine  intelligente 
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WeltaufDasBung  gelftaterte,  auf  dem  wahren 
Verständnisse    der    gemeinschaftlichen  In- 
teressen der  Menschheit  beruhende  MoraL 
Literatur:    s.  unter  Konzentration. 

A,  Lindner  f. 

Einheitsschule.  Man  spricht  von  einer 
Einheitsschule,  wenn  mehrere  Schulgat- 
tungen teilweise  oder  völlig  auf  eine  redu- 
ziert sind.  Es  ist  dies  in  recht  verschiedener 
Weise  ausgeführt  oder  geplant  worden.  Die 
Haupttriebfedem  waren  erhoffte  soziale  Vor- 
teile und  der  Wunsch,  die  Eltern  möglichst 
sp&t  vor  die  Entscheidung  über  den  Lebens- 
beruf ihrer  Söhne  zu  stellen.  Hie  und  da 
spielten  auch  andere  Gedanken  mit,  so  der 
einer  zu  gewärtigenden  Ersparnis.  Das 
Maximum  von  Verwirklichung  der  Einheits- 
schule findet  sich  unter  den  Kulturstaaten 
Europas  jetzt  in  Norwegen,  wo  1894  der 
griechische  Unterricht  auch  aus  den  oberen 
Klassen  der  höheren  Schulen  völlig  aus- 
geschlossen und  das  Latein,  soweit  ihm 
überhaupt  noch  zu  leben  verstattet  wurde, 
zu  einem  fakultativen  Dnterrichtsgegen- 
stand  gemacht  worden  ist,  wodurch  dann 
eine  Vereinigung  auch  aller  über  die  Volks- 
schulbildung hinausstrebenden  Schüler  be- 
zweckt und  erzielt  ist.  Dagegen  ist  der 
Einheitsschulgedanke  auch  nicht  im  kleinsten 
Umfang  realisiert,  wenn  Knaben  und 
Mädchen  höherer  Stände  selbst  den  elemen- 
tarsten Unterricht  nicht  mit  den  Kindern 
des  Volkes  teilen,  sondern  in  Vorschulen 
auf  den  höheren  Unterricht  vorbereitet 
werden,  was  in  manchen  größeren  Städten 
Deutschlands  der  Fall  ist  und  von  vielen 
Pädagogen  als  dringend  wünschenswert  für 
das  Gedeihen  des  höheren  Unterrichts  an- 
gesehen wird,  ja  von  einigen  auch  als 
förderlich  für  den  Volksschulunterricht. 

Unter  den  in  Deutschland  verwirk- 
lichten oder  gewünschten  Einheitsschul- 
gestaltungen sind  folgende  erwähnenswert. 

1.  In  Oktober  1885  wurde  in  Hannover 
besonders  auf  Betreiben  des  Prof.  F.  Hor- 
nemann,  Oberlehrers  am  Lyzeum  I  in 
Hannover,  der  Einheitsschul verein 
gegründet,  über  dessen  Absichten  und  Ver- 
handlungen eine  Reihe  von  Publikationen 
belehren,  vor  allem  die  von  dem  Verein 
bei  Carl  Meyer  in  Hannover  von  1887  bis 
1890  herausgegebenen  sieben  Hefte,  in 
denen  die  auf  den  Vereinsversammlungen 
gehaltenen  Vorträge  zu  lesen  sind,  und  die 


von  Hornemann  1891  ebenda  f>ubli- 
zierte  Schrift  über  „Die  Berliner  Dezember- 
konferenz  und  die  Schulreform*.  Als 
Zweck  des  Vereines  wurde  von  vornherein 
bezeichnet,  f&r  die  innere  Berechtigung 
einer  Gymnasium  und  Realgjnmasinm  ver- 
schmelzenden Einheitsschule  mit  allgemein- 
verbindlichem Griechisch  einzutreten  und 
auf  die  Herbeiführung  einer  solchen  hio- 
zuwirken.  Als  Vorzüge  des  Realgymnasiums, 

die    sich    diese    Schule   anzueignen    habe, 
wurden  anerkannt  eine  reichere    £ntwick- 
lung  des  Beobachtungsvermögens,    wie  sie 
besonders    durch    größeren    umfang    und 
energischeren    Betrieb    des   Zeichenanter- 
richts  erzielt  werde,  und  der  obligatorische 
Charakter  des  englischen  Unterrichts.    Der 
Raum    zur    Aufnahme    dieser    VorsÜLge   in 
den  Gymnasiallehrplan  müsse    dnrch  eine 
gewisse    Beschränkung     des    JL«ateins     ge- 
wonnen  werden;   das  Griechische    sei   un- 
verkürzt zu  erhalten.  Diese  Einheitsschule 
sollte    dann    als    allgemeine    Vorbildongs- 
schale   für   alle   Berufe   mit  wissen schaft- 
licher  Vorbildung  dienen.     Daneben  wurde 
die   Hebung    der   lateinlosen    Schalen    als 
etwas  auch  im  Interesse  der  lateintreibeo- 
den  Liegendes  mit  Freuden  begrüfit,   aber 
entschiedene    Opposition     gemacht     gegen 
den  von  anderer  Seite  empfohlenen  Plan 
einer   lateinlosen    Mittelschule    von    sechs 
Klassen,  die  alle  über  den  Volksscbulnnter- 
rieht  Hinausstrebenden  um&ssen  und  sich 
hernach    in    einen     dreijährigen     Gymna- 
sial-, Realgymnasial-  und  Oberrealschnlkuis 
spalten  sollte. 

Die  Anschauung  des  Vereines,  dem 
Hochschul-  wie  Mitteischullehrer  ange- 
hörten, kam  auch  auf  der  Berliner 
Konferenz  vom  Dezember  1890  zum 
Ausdruck,  zu  der  vier  mit  wichtigen  Refe- 
raten betraute  Vereinsmitglieder  berufen 
waren ;  und  die  Beschlüsse  dieser  Konferenz 
sowie  die  folgenden  organisatorischen  Verän- 
derungen im  höheren  Schulwesen  Prenßens 
kamen  mehrfach  den  von  dem  Verein  ver- 
tretenen Ideen  nahe.  Die  preufiische 
Schulreform  des  Jahres  1900  dagegen 
will  umgekehrt  den  verschiedenen  Charakter 
des  Gymnasiums,  des  Realgymnasiums  und 
der  Oberrealschule  besser  wahren  und  aus- 
bilden und  hat  dabei  den  letzten  zwei  Schul- 
gattungen zugleich  die  Möglichkeit  eröffnet, 
ihre  Abiturienten  ohne  weiteres  zu  den 
meisten   derjenigen  Berufsstudien  zu  ent- 
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lassen,  die  bis  dahin  nur  den  Gymnaual- 
abitorienten  offen  standen.  Doch  blieb  den 
preaflischen  Gymnasien  zweierlei,  was  in 
der  Richtung  der  vom  Einheitsschnlverein 
geäußerten  Wünsche  liegt,  eine  stärkere 
Betonong  des  englischen  nnd  des  Zeichen- 
onterrichts.  Der  Verein  löste  sich  am 
1.  Apnl  1891  anf. 

2.  Der  eben  bereits  erwähnte  Plan  einer 
dnrclians  verschiedenen  Einheitsschnlge- 
staltung,  einer  sechs  klassigen  latein- 
losen  Mittelschule  mit  folgender 
Spaltung  in  einen  dreijährigen 
Gymnasial-,  Bealgymnasial-  nnd 
Oberrealschnlkurs,  ist  vorgetragen  in 
einer  1889  veröffentlichten  Denkschrift  von 
Fr.  Lange  (damals  Redakteur  der  .Täg- 
lichen Rundschau*)  und  Th.  Peters  (Vor- 
stand des  Vereines  deutscher  Ingenieure), 
wobei  alle  die  Übelstände  aufgezählt  sind, 
deren  Beseitigung  sicher  von  der  Verwirk- 
lichang  des  Vorschlages  zu  erwarten  seien. 
Auf  Grund  dieses  Projektes  bildete  sich  am 
4.  April  1889  ein  „Verein  fär  Schulreform**, 
dem  Männer  aus  den  meisten  Staaten 
Deatschlands  beitraten  und  der  sich  seitdem 
am  Herstellung  und  Verbreitung  des  latein- 
iosen  Unterbaues  bemüht  hat. 

In  der  Berliner  Dezemberkon- 
ferenz wurde  die  Frage:  „Läßt  sich  fQr 
die  bestehenden  drei  Schularten  (gymna- 
siale, realgymnasiale  und  lateinlose)  ein 
gemeinsamer  Unterbau  herstellen?*'  vor 
den  anderen  behandelt  und  die  von  sol- 
cher (kstaltung  prophezeiten  Vorteile  wur- 
den in  mehr  als  einer  Sitzung  erörtert. 
Das  Ergebnis  der  Erwägungen  aber  war, 
daß  die  Frage  mit  Zweidrittelmajorität 
remeint  wurde,  und  auch  die  preußischen 
Lehrplftne  vom  Jahre  1891  ließen  einen 
gemeinsamen  Unterbau  für  alle  drei  höhe- 
ren Schnigattungen  nicht  zu,  sondern  nur 
einen  f&i  Realgymnasium  und  Realschule, 
«ie  er  schon  seit  1878  an  einer  Altonaer 
Anstalt  bestanden  hatte:  drei  Klassen  nur 
mit  nensprachlichem  Unterricht  xmd  darauf 
gebaut  einerseits  sechs  Realgymnasialklassen 
mit  Latein,  anderseits  drei  lateinlose 
Realschnlklassen. 

Wieweit  von  Ostern  1892  an  in 
Deutschland  der  Gedanke  einer  Vereinheit- 
lichung des  Lehrplanes  aller  höheren  Schul- 
uten anf  den  unteren  Stufen  verwirklicht 
worden  ist,  darüber  sowie  über  das  Hinauf- 
schieben des  altsprachlichen  Unterrichts  in 


anderen  Ländern  siehe  den  Artikel  «Reform- 
schulen**. 

3.  Qanz  unausgeführte  Einheits- 
schulprojekte gibt  es  viele.  Sie  gehen 
sämtlich  von  dem  verkehrten  Gedanken 
aus,  daß  alle  den  höheren  Berufen  Ange- 
hörige, so  weit  irgend  möglich,  denselben 
Bildungsgang  durchgemacht  haben  sollten, 
und  meistenteils  zugleich  von  einer  ein- 
seitigen Schätzung  der  sogenannten  reali- 
stischen Bildung.  Das  erstere  Motiv  steht 
in  diametralem  Gegensatz  zu  dem  von  der 
preußischen  Staatsregierung  1900  ausge- 
sprochenen Grundsatz,  daß  die  verschie- 
denen höheren  Schulgattungen  von  nun 
an  bei  stärkerer  Betonung  ihrer  Eigenart 
als  gleichwertig  neben  einander  bestehen 
sollen.  Folgende  Vorschläge  zur  Verein- 
heitlichung sind  neueren  und  neuesten 
Datums.  —  Die  Hamburger  ^Schul- 
synode**,  die  aus  allen  festangestellten 
Lehrern  der  öffentlichen  Schulen  besteht 
und  in  der  natürlich  die  Volksschullehrer 
eine  völh'g  erdrückende  Majorität  aus- 
machen, stellte  bei  der  Oberschulbehörde 
den  Antrag,  daß  den  Unterbau  aller 
Knabenschulen  fünfstufige  Volksschulen 
ohne  jede  fremde  Sprache  bilden  sollten 
und  daß  die  Knaben  dann  von  da  je  nach 
dem  Ausfall  einer  in  der  Volksschule  ab- 
zulegenden Reifeprüfung  in  die  Quarta  der 
Realschule  oder  des  Realgymnasiums  oder 
des  Gymnasiums  einzutreten  hätten  (die 
Sexta  und  Quinta  dieser  Anstalten  sollen 
fortfallen)  oder  in  eine  Oberstufe  der  Volks- 
schule, eine  dreistufige  ,  Ergänzungsschule " 
mit  Englisch  als  einziger  Fremdsprache,  zu 
weisen  seien.  Eine  Verwirklichung  dieses 
Vorschlages,  den  eine  1902  von  dem  Verein 
der  Oberlehrer  an  den  höheren  Staats- 
schulen  Hamburgs  herausgegebene  Bro- 
schüre mit  schlagenden  Argumenten  zurück- 
wies, scheint  ausgeschlossen.  —  Auf  der 
11.  Versammlung  des  Vereines  zur  För- 
derung des  mathematisch-naturwissen- 
schaftlichen Unterrichts  im  Jahre  1902 
führte  ein  Realschuloberlehrer  Tbomä 
aus,  es  dürfe  nur  eine  höhere  Schule  geben, 
da  es  nur  eine  allgemeine  Bildung  gebe, 
und  das  sei  die  auf  breiter  naturwissen- 
schaftlicher Grundlage  ruhende;  der  alt- 
sprachliche Unterricht  sei  aus  dieser  ein- 
heitlichen Schule  ganz  zu  streichen,  neu- 
sprachlicher auch  nur  um  praktischer 
Zwecke   willen   beizubehalten.    Das   Lesen 
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des  Urtextes  von  fremdsprachlichen  Lite- 
ratarwerken  anstatt  der  Übersetzungen 
bedeutet  dem  Genannten  nach  einer  spä- 
teren Äußerung  desselben  „eine  Vergeudung 
nationaler  Kraft'' !  —  Auch  der  Direktor  einer 
Landwirtschaftsschule  mitOymnasialklassen 
im  Posenschen,  Dr.  Rheni  us,  konstruierte 
1904  in  der  Schrift :  „Wo  bleibt  die  Schul- 
reform r  Ein  Weckruf  an  das  Volk  der 
Denker',  einen  Lehrplan  für  eine  Schule, 
die  alle  zu  höherer  Bildung  und  höheren 
Berufen  Strebenden  umfassen  soll.  Der- 
selbe enth&lt  für  keinen  fremdsprachlichen 
Unterricht  bestimmte  Stundenansätze;  es 
wird  nur  gestattet,  solchen  in  m&ßigster 
Weise  je  nach  besonderen  Bedürfnissen, 
beizumischen.  Dagegen  findet  man  hier 
neben  sonst  üblichen  Lehrfächern  von 
Sexta  bis  Oberprima  und  reichlich  von 
Untersekunda  ab  Stunden  ausgesetzt  für 
Heilkunde  und  Rechtskunde  (so!). 

Die  Idee  einer  auf  alle  höheren  Stu- 
dien vorbereitenden,  die  Lehrpläne  des 
Gymnasiums  und  der  Realschule  verschmel- 
zenden Einheitsschule  ist  auch  in  Öster- 
reich bisweilen  ausgesprochen  worden. 
Minister  von  Hartel  hat  sie  1902  als 
unausfahrbar  bezeichnet.  In  Ungarn 
hatte  der  Unterrichtsminister  Graf  Csdky 
1892  einer  Konferenz  von  Fachmännern 
den  Plan  zu  einer  Unterrichtsorganisation 
vorgelegt,  bei  der  Lateinschule  und  latein- 
lose Realschule  verschmolzen  waren.  Das 
Projekt  war  den  meisten  in  Deutschland 
aufgetauchten  Einheitsschulplänen  insofern 
geradezu  entgegengesetzt,  als  hier  der 
Lateinunterricht  von  der  untersten  oder 
zweituntersten  Klasse  an  als  obligatorisches 
Lehrfach  auftrat.  Zur  Ausführung  kam 
auch  dieses  Projekt  nicht.  Der  1894  an 
Stelle  des  Genannten  tretende  Baron 
EÖtvös  war  ein  entschiedener  Gegner 
desselben. 

Heidelberg.  6?.  Ohlig. 

Einklassige  Volksschule  nennt  man 
jene  Schule,  in  der  sämtliche  schulpflich- 
tige Kinder  eines  Schulsprengels  unter  Be- 
nützung eines  Schulzimmers  von  einem 
Lehrer  unterrichtet  werden.  Diese  Schul- 
kategorie wird  auch  als  Einfache  Volks- 
schule, Einlehrerschule,  Ganztags-  und 
Halbtagsschule,  Gesamtschule  bezeichnet. 
Da  sie  von  schulpflichtigen  Kindern  der 
acht  Schuljahre  besucht  wird,  muß  die  ge- 


samte Schuljugend  emer  einklassigen  Volks- 
schule in  Gruppen   und  Abtei  langen 
gegliedert  werden.    Je  nachdem  die  Kinder 
zeitlich    getrennt    (halbtägig)    oder   ge- 
meinsam (ganztägig)  Unterricht  genießen^ 
unterscheidet  man  eine  geteilte  and  eine 
ungeteilte  einklassige  Volksschale.  Jene 
zerfällt  in  eine  Untergruppe  and  Ober 
gruppe    mit   je    drei    Abteilangen.     Die 
erste  Abteilung  umfaßt    das   erste,    zweite 
und  dritte  Schuljahr;  in  der  Obergruppe 
enthält  die  erste  Abteilung  das  vierte  Schul- 
jahr, Abteilung  zwei  das  fünfte  and  sechste 
Schuljahr,  Abteilung  drei  das  siebente  und 
achte    Schutjahr.    In    der    ungeteilten 
einklassigen    Volksschule    hingegen    findet 
eine  Kombination  der  Schuljugend  in  drei 
Abteilungen  statt,  von  denen   die  erste 
Abteilung   das   erste   Schuljahr,  Abteilung 
zwei  das   zweite,    dritte,   vierte    Schaljahr 
und    Abteilung   drei    das   fünfte,    sechste, 
siebente    und    achte    Schuljahr     amfaßt 
Mit   Rücksicht    darauf,   daß   auf   die   £le^ 
mente    des     Schreib- Leseunterrichts     und 
des    Bechenunterrichts    in    den    folgenden 
Schuljahren    nicht   leicht    zurückgegriffeD 
werden  kann  und  die  Verschiedenheit  der 
Individualität   der   Anfänger    sich    ganz 
besonders  geltend  macht,  bilden  diese  wie 
in  allen  übrigen  Volksschulkategorien  für 
sich    eine   besondere  Abteilang.    Die 
erwähnte  Gliederung  in  Gruppen  and  Ab- 
teilungen gilt  für  die  meisten  Unterrichts- 
fächer;   eine    Vereinigung    von     Abtei- 
lungen ist  gestattet:  (in  der  geteilten  ein- 
klassigen   Schule)    der    Abteilungen    der 
Untergruppe  im  Gesang,    der   Abteilangen 
der  Obergruppe  in  Religion,  in  den  Realien, 
im  Schreiben,  Zeichnen,  Gesang,   Tarnen; 
(in    der    ungeteilten    einklassigen    Schule) 
aller  Abteilungen  im  Gesang,  der  zweiten 
und  dritten  Abteilung  in  Religion,  in  den 
Realien,  im   Schreiben,  Zeichnen,   Tarnen. 
Darüber,    ob    die    geteilte    oder    ange- 
teilte einklassige  Volksschule  mehr  Vor- 
teile biete,  sind  die  Meinungen  verschieden. 
Zweifellos  ist  der  ungeteilten  Schule 
eine  schwierigere  Aufgabe  gestellt  als  der 
geteilten,  denn  je  mehr  Schülerabteilungen, 
verschiedenen  Alters-  und  Bildungsstufen 
angehörig,    gleichzeitig    anregend    zu   be- 
schäftigen sind,  desto  schwieriger  gestaltet 
sich  der   gesamte  Unterricht,  desto   mehr 
Umsicht  und  Tüchtigkeit  bedarf  der  Lehrer, 
der  ihn    erteilt.    Dessenungeachtet    weist 
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die    nn geteilte    einklassige    Schale    in 
mehrfacher  Hinsicht  Vorteile  auf.  Zunächst 
kommt  in  Betracht,  daß  ihre  Schüler  und 
Schfilerinnen,    da    sie    die   Schale    ganz- 
tägig besachen ,  durch  fortgesetztes  Oben 
jenen  der  geteilten  ein  klassigen  Schale 
Toraas  sind.     Ja,  man  kann  behaupten,  daß 
in    der   ungeteilten    Schule    in    allen 
Fiebern,   die    auf  Aneignung  von  Fertig- 
keiten abzielen,    durch    beständiges   Oben 
fast  ebensoviel  geleistet  wird  als  in  Volks- 
scfanlen  höherer  Kategorie.    Femer  macht 
sich  der  erzie.hliche  Einfluß   auf  die 
Kinder  in   der    an  geteilten   Schule  in 
ausgiebigerer  Weise  geltend  als  in  der  ge- 
teilten Scbale,  die  den  Kindern  an  den 
Kbnlfreien  Halbtagen  fortgesetzt  Gelegen- 
heit bietet,  dem  Müßiggang  zu  frönen  und 
allerlei  Unfug    zu   treiben.    Darüber   hin- 
gegen, daß  die   einklassige  Volksschule 
•  ob  ungeteilt  oder  geteilt  —  als  die  u  n- 
Tollkommenste  Schulkategorie  nur  als 
ein  Notbehelf   anzusehen   ist,   sind   alle 
einig;  ihre  Sch&ler  und  Schülerinnen  blei- 
ben  anter    normalen    Verhältnissen   stets 
auf  einer  niedrigeren  Bildungsstofe  stehen 
als  jene,   die  in    der   günstigen  Lage   sich 
befinden,   in    anÜBteigenden   Klassen    einer 
mehrklassigen  Volksschule,  von  einem  tüch- 
tigen  Lehrer    geführt,   Unterricht   zu    ge- 
nießen.   Schon   der  Umstand   wirkt  hem- 
mend, daß  in  der  einklassigen  Volksschule 
dem  anmittelbaren  Unterricht  nur  eine 
geringe  Zahl  von  Wochenstunden 
gewidmet  werden  kann  und  die  stille  Be-* 
scb&rtigung  der   nicht   unmittelbar  unter- 
richteten Schuljugend  eine  Hauptrolle  spielt. 
Die  dem  unmittelbaren  Unterricht  kärglich 
zogemessene  Zeit   zwingt   den  Lehrer,  die 
einzelnen  Partien  des  Lehrstoffes  mit  jeder 
Gruppe,  bezw«  Abteilang,  in  gedrängtester 
Kärze  durchzuarbeiten,    um    die    Kinder 
jeder  Abteilung  nach  Möglichkeit  in  jeder 
Stande  des  unmittelbaren  Unterrichts  teil- 
haftig werden  zu  lassen  und  sie  dann  wieder 
in  anregender,  nutzbringender  Weise   still 
beschäftigen   zu    können.    Femer   kommt 
in  Betracht  daß  die  Aufrechthaltung 
der  erforderlichen  Buhe  der  in  ver- 
schiedener Art  beschäftigten  Schülerabtei- 
longen  ebenso   wichtig   als   schwierig  ist. 
Ebenso  muß  in  Erwägung  gezogen  werden, 
daß  die  zweckmäßige  Erteilung  des  Abtei- 
ioQgsnnterrichts  an  und  für  sich  nicht  ge- 
otlgt    Es   erhebt  sich   die    unabweisliche 


Forderung,  daß  das  Interesse  der  Schü- 
ler und  Schülerinnen  durch  eine  fortge- 
setzte Erweiterung  und  Vertiefung  des 
Lehrinhalts  von  Jahr  zu  Jahr  gesteigert 
werde.  Behandelt  der  Lehrer  einer  einklas- 
sigen Volksschule  ein  und  denselben  Lehr- 
stoff gleichen  Inhalts,  gleichen  Umfanges 
und  in  gleicher  Form  jahraus,  jahrein  sie- 
ben oder  acht  Jahre  hindurch,  so  ist  die 
unausbleibliche  Folge  Gleichgültigkeit  und 
Abstumpfung  der  Schuljugend,  die  immer 
nach  der  alten  Leier  dasselbe  z  ^  ]  i . 
bekommt,  und  Unzufriedenheit  sowie  be- 
rechtigte Verstimmung  der  Eltern,  die  in 
dem  achtjährigen  Besuch  der  Schule  ent- 
sprechende Fortschritte  ihrer  normal  be- 
gabten Kinder  gänzlich  vermissen. 

So  schwierig  die  Aufgabe  ist,  die  dem 
Lehrer  einer  meist  vom  Weltverkehr  weit 
entlegenen  einklassigen  Volksschule  gestellt 
wird,  sie  muß  im  Interesse  der  Volks- 
bildung und  mit  Rücksicht  auf  die 
mannigfachen  Opfer,  die  die  Bevöl- 
kerung eines  Schulsprenge] s  der  Schule 
bringt,  gelöst  werden.  Ist  doch  für  so 
viele  Menschen  das  Wissen  und  Können, 
das  ihnen  ihre  einklassige  Volksschule 
bietet,  das  Um  und  Auf  der  Bildung,  der 
einzige  Schatz  für  das  ganze  zukünftige 
Leben!  Den  erwähnten  Mängeln  stehen, 
falls  die  einklassige  Volksschule  von  einem 
tüchtigen  Lehrer  geführt  wird,  einige  Vor- 
teile gegenüber.  Der  familienartige  Cha- 
rakter dieser  Schule  ermöglicht,  die  jün- 
geren Schüler  und  Schülerinnen  durch 
ältere  günstig  zu  beeinflussen.  So  kann 
z.  B.  durch  eine  zweckmäßig  eingerichtete 
Verwendung  älterer  Schüler  und  Schüler- 
innen zar  Wiederholung  und  Einübung 
des  vom  Lehrer  durchgenonmienen  Lehr- 
stoffes manches  erzielt  werden,  wenn  diese 
Verwendung  in  Gegenwart  und  unter  Be- 
aufsichtigang  des  Lehrers  derart  erfolgt, 
daß  sie  eben  nur  eine  Hilfe  beim  unmittelba- 
ren Unterricht  ist  (H  e  1  f  e  r  s  y  s  t  e  m).  Außer- 
dem bietet  die  einklassige  Volksschule  den 
Vorteil,  daß  es  dem  Lehrer  möglich  wird, 
wahrgenommene  Übelstände  sofort  zu  be- 
seitigen und  Verbesserungen  einzuführen, 
Lücken  in  den  Kenntnissen  seiner  Schüler 
und  Schülerinnen  auszufüllen,  deren  In- 
dividualität im  Laufe  der  Jahre  genau 
kennen  zu  lernen  und  gefestigte  Bezie- 
hungen zwischen  Schule  und  Haus 
herzustellen.    Diese   Vorteile   werden   sich 
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aber  nur  in  dem  Fall  ergeben,  wenn  ein 
tü.chtigernndberafsfreadiger  Lehrer 
jahrelang  seine  Kraft  einsetzt,  am  auf  Grand 
eines  zweckmäßigen  Lehrplanes  und 
Stundenplanes  die  Stunden  für  den  un- 
mittelbaren Unterricht  gehörig  auszunutzen 
und  die  Kinder  im  mittelbaren  Unterricht 
anregend  und  nutzbringend  zu  beschäf- 
tigen. 

Bezüglich  des  Lehrplanes  mögen 
folgende  Bemerkxmgen  genügen:  Der 
Schwerpunkt  ist  in  einen  gemütsbildenden 
Religionsunterricht,  in  einen  das 
Sprachverst&ndnis  und  die  Sprachfertigkeit 
nach  Möglichkeit  fördernden  Unterricht 
in  der  Muttersprache  und  in  einen 
zam  Denken  anregenden  Rechenunter- 
richt zu  verlegen.  Als  Ziel  des  Sprach- 
unterrichts hat  im  allgemeinen  zu  gelten : 
Klares  Verständnis  der  Mitteilungen  anderer 
in  der  Muttersprache;  Fähigkeit,  sieb  münd- 
lich und  schriftlich  richtig  auszudrücken; 
Fertigkeit  im  ausdrucksvollen  Lesen  des 
Gedruckten  und  Geschriebenen.  Als  Ziel 
des  Rechenunterrichts  gilt:  Sicher- 
heit und  Fertigkeit  in  der  mündlichen  und 
schriftlichen  Lösung  praktischer  Rechnangs- 
aufgaben.  Fähigkeit,  Flächen  und  Körper 
einfachster  Art  zu  messen  und  zu  be- 
rechnen. Der  Lehrstoff  wird  in  den  ein- 
zelnen Abteilungen  konzentrisch  (s.  d. 
Art.  n Konzentrische  Kreise*)  erweitert.  In 
der  geteilten  einklassigen  Volksschale 
wäre  der  Lehrstoff  aus  der  Unterrichts- 
sprache in  folgender  Weise  durchzu- 
führen: Untergruppe,  1.  Abteilung 
(1.  Schuljahr).  Lesen  und  Sprachübungen. 
Vorbereitende  Sprach-  und  Anschauungs- 
übungen, anknüpfend  an  Gegenstände  aus 
der  Umgebung  des  Kindes.  Einübung  der 
Laute  und  ihrer  Zeichen  in  Schreib-  und 
Druckschrift.  Langsames^  lautrichtiges  Lesen 
und  Besprechung;  des  Lesestoffes;  plan- 
mäßig geleitete  Übungen  im  Abschreiben. 
Memorieren  leichter  Musterstücke  in  ge- 
bundener Rede.  Untergruppe,  2.  und 
3.  Abteilung  (2.  und  3.  Schuljahr). 
Lautrichtiges  Lesen  mit  genauer  Beachtung 
der  Satzzeichen;  Wort-  und  Sacherläute- 
rungen; Wiedergabe  des  Gelesenen  nach 
gestellten  Fragen.  Memorieren  passender 
Lesestücke.  Orthographische  Übungen  mit 
besonderer  Rücksicht  auf  Dehnung  und 
Schärfung,  Silbentrennung  und  Großschrei- 
bung.   Der   reine   einfache  Satz.    Haupt- 


Eigenschafts-  und  Zeitwort;  die  drei  Haupt- 
Zeiten.  Neben  der  schriftlichen  Behandlung 
des  grammatischen  Stoffes  planmäßig  ge- 
leitete Übungen  im  Abschreiben  aus  dem 
Lesebuch. 

Obergruppe,  1.  und  2.  Abteilung 
(4m    ö.,    6.    Schuljahr).      Geläufiges,    sinn- 
richtiges   Lesen;   Wort-  und   Sacherl&ute- 
rungen;   Wiedergabe   des   Gelesenen;   Me- 
morieren   passender    Lesestücke.     Ortho- 
graphische Übungen  mit  Beachtung  ähn- 
lichlautender Wörter.    Der  erweiterte  ein- 
fache Satz.    Kenntnis  der  Redeteile;  Bie- 
gung; Wortbildung;  Rektion  der   Verhält- 
nis-, Zeit-  und  Eigenschaftswörter.  Schrift- 
liche   Wiedergabe   kurzer   Lesestücke;  Be- 
schreibungen, Briefe  und  Geschäftsanf^tze. 
Obergruppe,  3.  Abteilung  (7.  und  b. 
Schuljahr).  Geläufiges,  ausdrucksvoUes  Le- 
sen der  Druck-   und    Handschrift;    Wort- 
und  Sacherläuterungen ;  Angabe  des  Inhalts 
und  Gedankenganges  der  Lesestücke;  Me- 
morieren passender  Lesestücke.     Orthogra- 
phische Übungen;  der  zusammengezogene 
und  zusammengesetzte  Satz;   Satzzeichen; 
Ergänzung     der    Formenlehre    sowie    der 
Wortbildungslehre;  Wortfamilien;  Sektion. 
Neben    den    schriftlichen    grammatischen 
Übungen:    Beschreibungen,    Erz&hlnngen. 
Briefe  und  Geschäftsaufsätze.     In  der  un- 
geteilten  einklassigen   Volksschule    gilt 
ftir  die  1.  Abteilung  (das  1.  Schuljahr) 
der  obenerwähnte  Lehrstoff.    In  der  2.  A  b- 
teilung  (2.,  3,,  4.  Schuljahr)  ist  ein  Jaut- 
'richtiges  Lesen  mit  genauer  Beachtung  der 
Satzzeichen  anzustreben;  Wort- und  Sacb- 
erläuterungen    sind    stets     zu     beachten; 
Wiedergabe  des  Gelesenen  nach  gestellten 
Fragen  ist  zu  fordern,  wobei  ein  Tom  Wort- 
laut  des   Lesestückes   unabhängiger  Aus- 
druck   nach    und    nach    anzustreben    ist; 
Memorieren  passender  Lesestücke.    Ortho- 
graphische Übungen  mit  besonderer  Rück- 
sicht auf  Dehnung  und  Schärfung,  Sflben- 
trennung   und    Großschreibung.    Der   ein- 
fache Satz.    Haupt-,  Geschlechts-  und  Für- 
wort; Eigenschafts-,   Zeit-  und   Zahlwort: 
Geschlecht,  Zahl  und  Biegung  der  Haupt- 
wörter; Person  und  Zahl  der  Zeitwörter; 
die  drei  Hauptzeiten;  Wortbildung.    Neben 
der  schriftlichen  Behandlung  des  mmma- 
tischen  Stoffes  planmäßig  geleitete  Übungen 
im  Abschreiben  aus  dem  Lesebuch;  kurze 
Beschreibungen.    3.   Abteilung.   (5.,   6. 
I   7.,    8,   Schuljahr).    Bezüglich    des   Lesens 
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gelten  die  fftr  die  dritte  Abteilung  der 
Obergruppe  geteilter  Schulen  aufge- 
stellten Forderungen.  Sprachübungen: 
Orthographische  Übungen  mit  besonderer 
Beachtung  &hnlichlautender  Wörter.  Der 
erweiterte  einfache  Satz.  £rg&nzung  der 
Formeolehre.  Rektion  der  Verhältnis-,  Zeit- 
ünd  Bgenschaftawörter.  Wortbildung.  Der 
zoflammengezogene  und  zusammengesetzte 
Satz ;  Satzzeichen,  W^iedergabe  behandelter 
Lesest&cke,  Beschreibungen,  Erz&hlungen, 
GeKhlftsanfsfttze  und  Briefe. 

Der  Lehrstoff  aus  dem  Rechnen  und 
der  geometrischen  Formenlehre  verteilt  sich 
aaf  die  einzelnen  Gruppen  und  Abteilungen 
in  folgender  Weise:   a)  in  der  geteilten 
eisklassigen  Volksschule:   auf  die  Unter- 
grappe,  1.  Abteilung:  Die  vier  Grund- 
rechnungsarten im  Zahlenraum  von  1  bis 
10    mündlich    und    schriftlich;    Münzen, 
Mtfle  and  Gewichte,  soweit  deren  Gliede- 
mng  auf  der  Zehnteilung  beruht ;  auf  die: 
Untergruppe,  2.  und  3.         tei    ung 
Die  vier  Grundrechnungsarten  im  Zahlen- 
niun  von  1  bis  20  bis  100  mündlich  und 
schriftlich;  Münzen,  Mafie  und   Gewichte, 
soweit  deren  Gliederung  auf  der  Hundert- 
teUnng  beruht.     Elemente  des  Bruchrech- 
Dens;  auf  die  Obergruppe,   1.  und  2. 
Abteilung:  Erweiterung  des  Zahlenraumes 
nach   Ganzen    und    Dezimalen.    Die    vier 
Gmndrechnungsarten    mit    Ganzen     und 
Dezimalen.      Rechnen    mit    mehmamigen 
Zählen.    Rechnen   mit   den   h&ufiger  vor- 
konunenden    gemeinen   Brüchen.    Anwen- 
dung der  Tier    Grundrechnungsarten   auf 
praktische    Beispiele,     SchluBrechnungen; 
Ulf  die   Obergruppe,   3.   Abteilung: 
Ein&bung  des  vorhergegangenen  Lehrstoffes. 
Je  nach  den    Ortsverhältnissen   und   den 
künftigen  Bemfsarten   der  Schüler   haben 
landwhrtschaftliche    und    gewerbliche    und 
für  die  Mftdchen  Haushaltungsrechnungen 
besondere  Berücksichtigung  zu  finden.  Be- 
rechnung der  Flftchen   und   Körper  nach 
umfang   und   Inhalt,    b)   In    der    unge- 
teilten einklassigen  Volksschule   auf  die 
drei  Abteilungen  mit  der  Modifikation, 
daB  bereits  in  der  zweiten  Abteilung 
der  Zahlenraum   bis   1000   erweitert   wird 
and  die  Münzen,  Maße  und  Gewichte  in- 
Mweit  behandelt  werden,   als   deren  Glie- 
denmg  auf  der   Hundert-   und   Tausend- 
teilang  beruht,   daß    ferner  das   Pensum 
der  Obergruppe  der  geteilten  Schule 


für  die   dritte   Abteilung   der  unge- 
teilten Schule  bestimmt  wird. 

Der  Lehrstoff  aas  den  Realien  ist 
auf  die  einzelnen  Gruppen  und  Abteilungen 
derart  yerteilt,  daß  mit  Rücksicht  auf  die 
dem  Realienunterricht  k&rglich  zugemessene 
Zeit  immerhin  das  Wichtigste  und  Wesent- 
lichste bewältigt  werden  kann.  In  Natur- 
geschichte sind  in  der  Obergruppe  der 
ungeteilten  Schule,  und  zwar  in  der 
1.  und  2.  Abteilung  auf  Grund  der 
Anschauung  die  wichtigsten  nützlichen 
und  schädlichen  Tiere,  Pflanzen  und  Mi- 
neralen zu  beschreiben,  zu  vergleichen 
und  hiebei  die  einschlägigen  Lesestücke  zu 
verwerten.  Belehrungen  über  den  Schutz 
der  Tiere  und  Pflanzungen  sind  zur  ge- 
eigneten Zeit  einzuflechten.  In  der  dritten 
Abteilung  werden  die  Betrachtungen  der 
Naturkörper  mit  Bezug  auf  Feld-,  Ge- 
müse-, Obstbau,  BlnmenkuHur,  Bienen- 
und  Viehzucht  und  nach  örtlichen  Ver- 
hältnissen mit  Bezug  auf  Seidenraupen 
zucht  fortgesetzt.  Hieran  schließen  sich 
Belehrungen  über  den  menschlichen  Körper 
und  über  das  Wichtigste  aus  der  Gesund- 
heitslehre. In  der  ungeteilten  Schule 
wird  in  der  zweiten  Abteilung  mit  der  Be- 
sprechung der  hervorragendsten  Reprä- 
sentanten aus  den  drei  Naturreichen  be- 
gonnen und  der  oben  erwähnte  Lehrstoff 
in  der  dritten  Abteilung  durchgenommen. 
In  Naturlehre  beschränkt  man  sich  in 
der  dritten  Abteilung  der  Obergruppe  der 
geteilten  und  in  der  dritten  Abteilung 
der  ungeteilten  Schule  auf  die  anschau- 
liche Behandlung  der  einfachsten  physika- 
lischen und  chemischen  Vorgänge,  wobei 
die  Erwerbs-  und  Ortsverhältnisse  und  bei 
den  Mädchen  die  Bedürfnisse  der  Haus- 
haltung zu  berücksichtigen  und  die  be- 
treffenden Lesestücke  zu  verwerten  sind. 
Im  geographischen  Unterricht  werden 
in  der  ersten  und  zweiten  Abteilung  der 
Obergruppe  der  geteilten  Schule  be- 
handelt: Heimatkunde,  ausgehend  vom 
Schulort  (die  wichtigsten  geographischen 
Grundbegriffe  werden  festgestellt);  die 
österreichisch-ongariscbe  Monarchie  mit 
Hervorhebung  des  Heimatlandes;  die  wich- 
tigsten Produkte,  Gewerbe  und  Verkehr, 
sowie  die  Lebensweise  und  Sitten  der  Be- 
wohner. Inder  dritten  Abteilung  der 
Obergruppe  wird  die  allgemeine  Glie- 
derung  der   Erdoberfläche,    Europa   über- 
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sichtlich,  die  Erde  als  Weltkörper  hespro- 
chen  nnd  schließlich  der  ganze  Lehrstoff 
znsamnlengefaßt.  In  der  ungeteilten 
Schale  beschränkt  man  sich  in  der  zweiten 
Abteilang  auf  den  heimatkundlichen 
Unterricht  and  bespricht  die  übrigen  The- 
men mit  der  dritten  Abteilang.  In 
Geschichte  handelt  es  sich  zunächst  in 
der  zweiten  Abteilung  der  unge- 
teilten und  in  der  ersten  und  zweiten 
Abteilung  der  Obergruppe  der  ge- 
teilten Schule  um  Sagen  aus  Österreich 
und  um  Bilder  aus  der  österreichischen 
Geschichte  in  chronologischer  Folge.  In 
der  dritten  Abteilung  der  unge- 
teilten und  der  geteilten  Schule  wer- 
den neben  Bildern  aus  der  österreichischen 
auch  solche  aus  der  allgemeinen  Geschichte, 
insbesondere  insofern  sie  mit  der  öster- 
reichischen Geschichte  im  Zusammenhang 
stehen,  dargeboten  und  die  Schüler  Über 
die  Pflichten  und  Rechte  der  Staatsbürger 
belehrt. 

•  Das  Schreiben  tritt  im  1.  Schal- 
jahr in  Verbindung  mit  dem  Sprach-  und 
Rechenunterricht  auf.  In  den  folgenden 
Schuljahren  handelt  es  sich  um  die  An- 
eignung einer  deutlichen  und  gefälligen 
Schrift.  Ein  eigentlicher  Zeichenunter- 
richt ist  nur  in   der  Obergruppe   der 


Stundenausmaß  für  die  ungeteilte 
einklassige  Volksschule. 
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Jahr      teilung 

a.  Ab- 
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S.  Ab- 
teil ong 

Schal- 
jähr 
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Religionslehre  .... 
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schen Formenlehre. 
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10 

4 

2 

10 

4 

Naturgeschichte    und 
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2 
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3 
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2 
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3 
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19 
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Stundenplan  für.  die  geteilte  einklassige  Volksschule. 
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Einprägen  (Memorieren). 
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geteilten  und  in  der  dritten  Abtei- 
lung der  angeteilten  Schale  dorch- 
f&hrbar.  Vom  Bach  aasgehend,  wird  die 
Kenntnis  der  verschiedenen  Flächen,  Win- 
kel und  Linien  vermittelt.  Die  Schaler 
und  Schülerinnen  zeichnen  nach  Yorzeich- 
nnngen  an  der  Schaltafel  Kombinationen 
gend-  and  krummliniger  Figaren.  Bei 
den  Mädchen  ist  das  Zeichnen  mit  beson- 
derer Rücksicht  aaf  die  weiblichen  Hand- 
arbeiten za  betreiben. 

Als  Ziel  des  Gesanganterrichts  in 
der  einklassigen  Yolksschnle  gilt  dasselbe, 
das  f&r  alle  Schalkategorien  anfgestellt 
ist:  Weckong  and  Belebang  des  Tonsinnes. 
Yeredlnng  des  Gemütes  and  Belebang  des 
patriotischen  Gefühles.  BefiLhigang  der 
Schäler  zom  Vortrag  einfacher  Lieder  mit 
besonderer  Berücksichtigang  des  patrio- 
tiscfaen  Volks-  und  Kirchenliedes.  In  der 
Obergnippe  der  geteilten  and  in  der  dritten 
Abteilang  der  ungeteilten  Schale  kann  das 
Singen  nach  Noten  geübt  werden. 

Mit  dem  Tarnen  ist  es  an  einklas- 
sigen Volksschalen  insofern  schlecht  be- 
stellt}  als  gedeckte  Tomräame  fehlen;  den 
Tnmanterricht  kann  nar  in  der  günstigen 
Jahreszeit  im  Freien  betrieben  werden  and 
moB  sich,  da  Turngeräte  zumeist  nicht 
vorhanden  sind,  aaf  Frei-  und  Ordnungs- 
übimgen  und  auf  Spiele  beschränken.  Der 
Unterricht  in  den  weiblichen  Hand- 
arbeiten erstreckt  sich  auf:  Häkeln  und 
Stricken,  An-  und  Einstricken,  Stopfen  der 
Strümpfe,  Merken,  Nähen,  Aasbessem  der 
Wäsche,  Zuschneiden  von  Wäschestücken. 
Linz.  Wilh.  Zenas. 

Einprägen    (Memorieren).    Das   Ge- 
dächtnis ist  die   allgemeine   Fähigkeit   des 
Festhaltens  und  der  Wiedererzeogung  der 
Erinnemngsbilder  (Vorstellungen  und  Vor- 
stellangsverbindungen)      (s.      Gedächtnis). 
Wenn  auch  das  physiologische  Wesen  des 
Gedächtnisses  noch  mannigfach  umstritten 
ist,  so  läßt  sich  doch  nicht  bestreiten,  daß 
die  geistige  Reproduktion   durch  zurück- 
bleibende Dispositionen   in   der   gesunden 
nnd  eingeübten  speziBschen  Nerven-  und 
Gehimmaterie  erleichtert  wird.    Das  Ein- 
prägen erfolgt  durch  die  Sinne,  vor  allem 
Aiige  und  Ohr,  und  durch  die  Sprachor- 
gane-, nuLn  spricht  in   diesem   Falle  von 
inechanischem     Einprägen      (Memorieren). 
Dieser  beute  ganz  mit  Unrecht  etwas  gering- 


schätzig betrachteten  Tätigkeit  stellt  man 
das  judiziöse  Einprägen  gegenüber,  das  aber 
eigentlich  mit  dem  Gedächtnis  nichts  zu 
tun  hat,  sondern  ein  Denkakt  ist,  durch 
den  im  Gedächtnis  Vorhandenes  in  be- 
stimmte Beziehungen  gebracht  wird.  Dabei 
werden  die  festzuhaltenden,  an  sich  hetero- 
genen Vorstellungen  und  Vorstellungsreihen 
dnrch  Einschiebung  von  Vorstellungen  ver- 
bunden, die  dnrch  ihren  Inhalt  oder  durch 
bereits  erworbene  Assoziationen  zwischen 
den  zu  verbindenden  Vorstellungen  feste 
Beziehangen  herzustellen  vermögen.  Die 
Reproduktionsßkhigkeit  der  Vorstellungen 
kommt  für  den  Unterricht  vor  allem  in 
Betracht,  da  er  ohne  sie  überhaupt  nicht 
möglich  wäre.  Die  Aufgabe,  die  ihm  daraas 
erwächst,  ist  also,  die  erworbenen  Vorstel- 
lungen so  reproduzierbar  zu  machen,  daß 
sie  umfassend,  treu,  schnell,  leicht  und 
vielseitig  reproduziert  werden  können.  Dies 
wird  abhängen  von  der  Intensität  der  asso- 
ziativen Verwandtschaft  der  Vorstellungen, 
von  ihrer  Deutlichkeit  und  ihren  Gefühls- 
tönen. Am  besten  sollte  sich  an  die  An- 
schauungs-  und  Denktätigkeit  das  Ein- 
prägen anschließen.  Es  muß  mit  dem  Neu- 
lemen  verbunden  werden;  wenn  es  nicht 
möglichst  rasch  nach  dem  ersten  Erfassen 
erfolgt,  so  wird  stets  einiges  von  dem  Er- 
faßten verloren  gegangen  sein.  Es  darf 
aber  bei  diesem  einen  Einprägen  nicht  sein 
Bewenden  haben,  sondern  es  muß  immer 
wieder  darauf  Aufmerksamkeit  und  Zeit 
verwandt  werden. 

Soweit  es  sich  dabei  um  Auswendig- 
lernen handelt,  ist  bereits  davon  die  Rede 
gewesen  (s.  Auswendiglernen);  doch  tritt 
diese  Tätigkeit  im  eigentlichen  Unterricht 
zurück.  In  der  Regel  wird  hier  die  Wieder- 
holung mehr  in  Wirksamkeit  treten.  Auch 
diese  kann  mechanisch  oder  judiziös  er- 
folgen; das  mechanische  Einprägen  tritt 
aber  gleichfalls  in  den  Hintergrund,  da  es 
nur  eine  reihenmäßige  und  bei  mehr  als 
zwei  oder  drei  Gliedern  nur  eine  einseitige 
Reproduktion  erzeugt.  Der  Wille  ist  eigent- 
lich bei  allem  Einprägen  beteiligt;  je 
nachdem  man  sich  aber  der  durch  Mo- 
tive bestimmten  Wahlhandlung  klar  be- 
wußt ist  oder  nicht,  unterscheidet  man 
absichtliches  und  unabsichtliches  Memo- 
rieren. Beide  sind  im  Unterricht  von 
Bedeutung;  das  letztgenannte  kommt  bei 
den  drei  Tätigkeiten  des  Anschauens,  Den- 
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kens  and  Übens  zur  Anwendung,  and  zwar 
bei  dem  ersten,  das  nur  mit  konkreten 
Vorstellungen  zu  tun  hat,  teils  mechanisch, 
teils  judiziös,  bei  den  anderen  beiden  aus- 
schließlich judiziös.  Ein  Memorieren,  das 
durch  das  Neulernen  von  selbst  ausgeführt, 
nicht  als  besonders  beabsichtigte  Tätigkeit 
für  sich  vorgenommen  wird,  nennt  man 
immanent,  und  da  es  weder  besondere 
Zeit  noch  Mühe  in  Anspruch  nimmt,  hat 
es  einen  größeren  Wert  als  das  ausdrück- 
lich zum  Behuf e  der  Einprägung  veran- 
staltete. Das  absichtlich  veranstaltete  Me- 
morieren bedient  sich  der  Wiederholung. 
Diese  kann  eine  doppelte  sein:  entweder 
die  ganze  Operation  des  Neulernens  wird 
nochmals  vorgenommen  (produktive  Wieder- 
holung) oder  nur  das  Resultat  jener  Ope- 
ration wird  nochmals  vorgeführt  (repro- 
duktive Wiederholung);  diese  wird  in  der 
Schule  überwiegen  müssen,  jene  aber  auf 
der  unteren  und  mittleren  Stufe  h&ufig 
nicht  zu  entbehren  und  selbst  auf  der 
oberen  bei  schwierigeren  Materien  noch  er- 
forderlich sein.  Die  Wirkung  der  Wieder- 
holung besteht  in  der  Verstärkung  der  in 
Frage  kommenden  Vorstellungen  für  sich 
und  ihre  Assoziationen.  Doch  darf  man 
nicht  übersehen,  daß  bei  der  produktiven 
Wiederholung  durch  den  Wegfall  des  Reizes 
der  Neuheit  eine  Abschwftchung  der  Wir- 
kung eintritt.  Die  reproduktive  Wieder- 
holung nimmt  dagegen  in  höherem  Maße 
die  Selbsttätigkeit  des  Schülers  in  Anspruch, 
bietet  durch  die  beständige  Veränderung 
der  Form  neuen  Reiz  und  kann  nament- 
lich durch  die  Benützung  der  Frage  und 
durch  sogenannte  angewandte  Aufgaben  zu 
einer  reichen  Quelle  neuer  Verknüpfungen 
bekannter  Vorstellungen  werden.  Typische 
Dispositionen  in  Naturgeschichte,  Geschichte, 
Geographie  u.  s.  w.  können  leicht  das  Er- 
gebnis derartiger  variierender  Wiederholung 
werden.  Nichts  steht,  wegen  der  Enge  des 
Bewußtseins,  einem  leichten,  schnellen  und 
dauerhaften  Einprägen  mehr  im  Wege,  als 
wenn  zu  viel  auf  einmal  dargeboten  wird; 
darum  müssen  die  zu  memorierenden  Vor- 
stellungskomplexe in  kleinere  Gruppen  ge- 
teilt und  nacheinander  eingeprägt  werden. 
Darauf  beruht  das  Bilden  und  Einprägen 
von  Oberschriften  bei  Lesestucken  n.  dgl. 
Besonders  muß  das  beim  mechanischen 
Memorieren  geschehen,  das  im  Anfang 
intensiv  sehr   schwach   und  extensiv   sehr 


gering  ist;  dazu  ist  es  langweilig  und  bei 
der  Reproduktion  sprachlicher  Darstel- 
lungen entziehen  sich  die  einzelnen  Ge- 
danken nur  zu  häufig  der  denkenden  Ver- 
wertung, weil  sie  mit  den  Worten  in  eine 
ganz  bestimmte  Reihenfolge  eingeschnürt 
sind,  aus  der  sie  erst  gelöst  oder  in  der 
alle  vorhergehenden  erst  in  Bewegung  ge- 
setzt werden  müssen. 

Für  alles  Einprägen  ist  festzuhalten« 
daß  körperliche  und  geistige  Er- 
müdungs-  und  Oberreizungszn- 
stände  die  Disposition  dafür  beein- 
trächtigen, ja  bei  hohen  Graden 
oft  aufheben,  ferner  daß  das  Inter- 
esse an  dem  Stoffe  das  Einprägen 
erleichtert,  und  daß  deshalb  auch 
Überall  das  Verständnis  vorher 
herbeigeführt  sein  muß.  Plastische 
Anschauungsmittel  (Bilder,  Karten)  ver- 
mögen endlich  das  Einprägen  ganz  erheb- 
lich zu  unterstützen. 

Litteratur:  Siehe  Auswendiglernen, 
Ghorsprechen.  Ferner:  Bain,  Erzieh,  ah 
Wissen  seh.,  deutsch  v.  Rosen  thal.  Leipzig 
1880,  S.  22  ff. 

H.  Schmer  f- 

Einzel-  nnd  Massenerziehani?  sind 
zwei  allgemeine  Formen  der  Erziehung,  die 
sich  mit  Rücksicht  auf  die  Anzahl  der  ge- 
meinschaftlich zu  erziehenden  Zöglinge  er- 
geben. Die  Hauserziehung  ist  ihrem  Wesen 
nach  Einzelerziehung,  da,  falls  auch  mehrere 
Kinder  im  Hause  sind,  doch  jedes  der  Gegen- 
stand einer  individuellen  Behandlung  von 
Seite  der  Eltern  bleibt.  Die  Schulerziehung 
ist  dagegen  ihrem  Wesen  nach  Massen-  oder 
Gemeinerziehung.  Sowohl  die  eine  als  die 
andere  Form  hat  ihre  Licht-  und  Schatten- 
seiten. Die  Einzelerziehungf  wie  wir  sie  im 
Hause  antreffen,  empfiehlt  sich  dadorchf 
daß  sie  einen  engen  Anschluß  an  die  In- 
dividualität (s.  d.)  des  Zöglings  gestattet. 
Der  Erzieher  kann  seine  ganze  Kraft  und 
Zeit  dem  Zöglinge  widmen  und  seine 
Erziehungsmethode  dessen  Persönlichkeit 
anpassen,  ohne  sich  einer  allgemeinen,  auf 
einen  Haufen  von  Kindern  berechneten  Er- 
ziehnngs-  und  Unterrichtsordnung  unter- 
werfen oder  überhaupt  nach  einer  Schablone 
arbeiten  zu  müssen.  Er  kann  endlich  der 
Erziehung  die  ebenso  anziehende  als  wirk- 
same Form  des  persönlichen  Umganges 
(s.  d.)  geben.  Als  eine  Schattenseite  der 
Einzelerziehung  ist  die  Einseitigkeit  anzu- 
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fohren,  in  die  sie  mehr  oder  weniger  ver- 
Allt,  da  sie  die  ganze  geistige  Entwicklung 
des  Zöglings   Ton   der  Persönlichkeit  des 
ErzieherB  abhängig  macht.    Die  Massener- 
liehong  entbehrt  der  obigen  Vorteile;  dafür 
bietet  sie  alle   Vorteile  dar,   die   ans   der 
Hennbildang   des  einzelnen   in  einer  Qe- 
sellschaft  von  Alters-  nnd  Bildnngsgenossen 
henrorgehen.  Da  der  Mensch  in  der  Gesell- 
schsfl  leben  soll,  ist  es  auch  wichtig,  dafi 
er  in  der  Gesellschaft  erzogen  werde.    Bei 
der  Msasenerziehung  wird  der  Zögling  nicht 
blofi  durch   den   Lrzieher,    sondern   auch 
dorch  seine  M itaöglinge  erzogen  und  es  ist 
jenes  Sache,  die  gegenseitige  Erziehung  der 
Zöglinge  durcheinander   in    die    richtigen 
Bahnen  zu  lenken.  Die  gesellige  Erzie- 
hung fordert  insbesondere  die  im  Leben  so 
wichtige  Teilnahme  an  den  Menschen,  indem 
sie  den  Zögling  in  eine  Ftllle  von  Umgangs- 
and  Gesinnnngsverh&ltnissen    hineinstellt, 
deren  der  einzeln  Erzogene  entbehren  muß. 
Sie  bietet  ihm  ferner  zahlreiche  Anschau- 
nngen  dar,  die  sich  auf  das  wichtigste  An- 
schauungsobjekt,  den  Menschen,  beziehen. 
Er  beobachtet    nämlich   seine   BilduDgsge- 
nossen  in  ihrem   Treiben   nach   den  ver- 
schiedenen Äufierungen  ihrer  Persönlichkeit, 
wodurch  der  Grund  zu   der  so   wichtigen 
Menschenkenntnis  gelegt  und  an  die  Stelle 
der    so    Tielen    Kindern    innewohnenden 
Menschenscheu    eine    gewisse    Leut- 
seligkeit und  Sicherheit  im  Umgang  von 
Menschen  gelegt  wird.  Die  geselligeErziehung 
bewahrt  femer  den  Zögling  vor  Selbstüber- 
hebnng,  da  des  einen  Anmaßungen  durch  das 
ihm  entgegentretende  Streben  der  übrigen 
Bildnngsgenossen   niedergehalten   und  auf 
das  wahre  Maß  znrückgeffüirt  werden.  Die 
Massenerziehung  entbindet  endlich  in  dem 
Zöglinge  die  m&chtige  Triebfeder  des  Wett- 
eifer s  (s.  d.),  die  ihn  antreibt,  sich  vor  seines- 
gleichen hervorzutun  und  die  der  umsich- 
tige Erzieher  als  einen  Haupthebel  der  Er- 
ziehung benützen  kann.  Dagegen  läßt  sich 
nicht  leugnen,  daß  bei  der  Massenerziehung 
die Gefiahr einer  sittlichenAnsteckung 
herantritt,  welche  besonders  in  den  Zeiten 
einer  nm  sich  greifenden  Korruption  bedenk- 
lich werden  kann.   Dieser  Gefahr  zu  begeg- 
nen, ist  eine  Aufgabe  der  Aufsicht  und  Zucht, 
die  bei  der  Massenerziehung  besonders  in 
den  Toidergrund  treten.     —  Die  Einzeler- 
ziehung kann   schon   aus  volkswirtschaft- 
lichen Gründen   nie   zur   allgemeinen  Er- 


ziehungsform werden,  weil  sie  zu  kostspielig 
und  zu  unproduktiv  ist,  indem  sie  das  kost- 
bare Leben  des  Erziehers  gegen  das  minder 
kostbare,  weil  eine  kürzere  mittlere  Dauer 
fQr  sich  habende  Leben  des  Zöglings  ein- 
setzt. So  stellt  Rousseau  in  seinem  Er- 
ziehungsideal einen  Erzieher  hin,  der  zwanzig 
Jahre  seines  Lebens  der  Erziehung  Emils 
aufgeopfert,  nachdem  er  andere  zwanzig 
bis  dreißig  Jahre  an  seiner  eigenen  Erziehung 
gearbeitet  hatte!  —  Auf  dem  Gebiete  des 
Unterrichts  war  Quintilian  (s.  Rom. 
Erz.)  der  erste,  der  die  Massenerziehung  in 
Schulen  gegen  die  Einzelerziehung  im 
Hause  in  Schutz  genommen  und  mit  schla- 
genden Gründen  verteidigt  hat.  Dagegen 
findet  Her  hart,  der  selbst  Hauslehrer  war, 
daß  die  höchsten  Probleme  der  Erziehungs- 
kunst nur  in  der  Form  der  Einzelerziehung 
angestrebt  werden  können.  Denn  die  ^Schnle 
erweitert  nicht,  sie  verengt  vielmehr  die 
pädagogische  Tätigkeit;  sie  versagt  die  An- 
schließung  an  Individuen ;  denn  die  Schöler 
erscheinen  massenweise  in  gewissen  Stunden ; 
sie  versagt  den  Gebrauch  mannigfaltiger 
Kenntnisse;  denn  der  Lektionsplan  schreibt 
dem  einzelnen  Lehrer  ein  paar  Fächer  vor, 
worin  er  zu  unterrichten  hat;  sie  macht 
die  freiere  Führung  unmöglich;  denn  sie 
erfordert  Wachsamkeit  und  Strenge  gegen 
so  viele,  die  auf  alle  Fälle  in  Ordnung  ge- 
halten werden  müssen".  —  „Man  vergißt, 
daß  öffentliche  Schulen  noch  mehr  zu  tun 
haben  als  zu  erziehen.  Sie  sollen  lehren. 
Sie  sollen  einen  großen  Vorrat  von  Kennt- 
nissen erhalten  und  für  künftigen  amtlichen 
Gebrauch  austeilen.  Dies  höchst  nötige  Ge- 
schäft wird  sich  niemals  den  pädagogischen 
Betrachtungen  ganz  unterwerfen. . .  .  Dieses 
Aufmerken  auf  das  Individualpersönliohe 
eines  Zöglings,  dieses  Überlegen  dessen, 
was  aus  dem  einzelnen,  zur  Erziehung  dar- 
gebotenen Subjekte  werden  oder  nicht 
werden  könne,  ist  sehr  verschieden  von 
dem  Wirken  auf  die  Masse  in  Schulen. 
Lockes  und  Rousseaus  Zögling  ist  ein  ein- 
zelner Knabe.  So  mußte  der  Standpunkt 
genommen  werden,  wenn  das  Eigentümliche 
der  Pädagogik  gegenüber  der  Sittenlehre 
sein  bestimmtes  Gepräge  zeigen  sollte.** 
Vgl.  auch  den  Art.  „Einzel-  und  Massen- 
unterricht".  A,  Lindner  f. 

Einzel-  nnd  Massennnterricht    Die 

Frage  über   den  Vorzug  des  Einzelunter- 
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richts  oder  des  Massenimterrjchts  be- 
schäftigt die  Menschheit  seit  den  frü- 
hesten Zeiten  ihrer  geistigen  Entwicklung. 
War  Ausbildung  des  Individuums  nach 
seiner  Bestimmung  mit  Außerachtlassung 
der  sozialen  Verhältnisse  von  jeher  vor- 
nehmlich die  Losung  der  humanistischen 
Bestrebungen,  so  ist  das  Aufgeben  der 
Eigenart  des  einzelnen  zu  Gunsten  der 
Umgebung  das  Ziel  aller  realistischen  For- 
derungen, namentlich  der  Gegenwart.  In 
Zeiten,  da  das  Individuum  gegenüber  der 
Gesellschaft  fast  ausschließlich  in  den  Vor- 
dergrand trat,  erschien  das  pädagogische 
Prinzip  des  Humanismus,  Einzelerzieh- 
ung, naturgemäß  und  darum  berech- 
tigt. Als  aber  zu  Ende  des  18.  Jahrhun- 
derts eine  neue  Zeit  mit  den  gewaltigen 
sozialen  Forderungen  anbrach,  da  kehrte 
sich  der  reahstische  Zeitgeist  gegen  die 
bishericre  Art  der  Schulung.  Um  in  dieser 
Frage  zur  Entscheidung  zu  gelangen,  müs- 
sen beide  Unterrichtsarten,  Einzel-  und 
Massen  Unterricht,  auf  ihren  Wert  und 
ihre  pädagogische  Bedeutung  an  objek- 
tiven Maßstäben  geprüft  werden.  Diese 
sind  im  Begriffe  des  erziehenden  Unter- 
richts selbst  gelegen.  Ist  dieser  die 
absichtliche  und  planmäßige  Vermitt- 
lung des  allgemein  gültigen  Bildungs- 
schatzes, d.  i.  der  Wahrheit,  an  ein  Indi- 
viduum, damit  dieses  seine  Aufgabe  als 
solches,  wie  auch  als  Mitglied  der  Gesell- 
schaft zu  erkennen  und  zu  erfüllen  im 
stände  sei,  so  haben  drei  Faktoren  berech- 
tigte Forderungen  an  jeden  Unterricht  zu 
stellen:  I.  Das  Individuum  selbst, 
II.  die  Gesellschaft  und  III.  die  Wahr- 
heit. 

I.  Die  Forderungen  des  Individuums, 
^.  Als  intellektuelles  Wesen.  1.  Die 
Grundlage  aller  intellektuellen  Bildung  ist 
die  Anschauung.  Diese  kann  beim 
Einzelunterricht  infolge  der  steten  und 
unmittelbaren  Anleitung  seitens  des 
Lehrers  leichter  vermittelt  und  dadurch 
die  geistige  Entwicklung  des  Schülers 
rascher  gefördert  werden;  dagegen  bietet 
der  Massenunterricht  Gelegenheit,  den 
Gegenstand  gleichzeitig  von  mehreren  be- 
trachten und  beurteilen  zu  lassen,  wodurch 
die  Anschauung  an  Vollständigkeit,  Durch- 
sichtigkeit und  Objektivität  gewinnt.  2.  Um 
nach  dem  Entschwinden  des  äußeren  Gegen- 
stands aus  der  unmittelbaren  Anschauung 


deren  geistiges  Bild,  die  Vorstellung,  is> 
Geiste  festzuhalten,  also  dem  Gedächtnis 
Übergeben  zu  können,  muß  sie  des  öfteren 
und  vollständig  ins  Bewußtsein  gehoben 
werden.  Die  Kontrolle  über  die  Richtigkeit 
und  Vollständigkeit  einer  Vorstellung  in 
der  Reproduktion  ist  nur  mittels  der  Sprache 
möglich,  die  darum  scharf  kennzeichnend 
sein  muß.  Während  beim  Einzelunterricht 
die  Sprache  unwillkürlich  mehr  den  Ton 
der  Unterhaltung  und  damit  der  Flüch- 
tigkeit anzunehmen  geneigt  ist,  ist  beim 
Massenunterricht  klarer  und  angemessener 
Ausdruck  geradezu  Bedingung  jedes  Unter- 
richtserfolges. 3.  Dem  geistigen  Inhalt  der 
Vorstellungen  verleiht  erst  die  Phantasie 
die  verschiedenste  Gestaltung.  Ein  mög- 
lichst freies  Spiel  derselben  vermag  der 
Einzelunterricht  infolge  der  steten  Be- 
vormundung des  Schülers  durch  den 
Lehrer  weniger  leicht  zu  entfalten  als  der 
Massen  Unterricht,  bei  welchem  frei  auf- 
tauchende Ideen  ungehinderter  und  im 
lebhaften  Gedankenaustausch  stets  neue 
Gesichtspunkte  zum  Vorschein  kommen^ 
wie  auch  Fhantasiegebilde  auf  realerer 
Grand  läge  geschaffen  werden.  4.  Mag 
die  Begriffsbildung  beim  Einzelunter- 
richt unter  der  unmittelbaren  Leitung 
des  Lehrers  sich  zwar  schneller  vollziehen, 
so  ist  sie  doch,  da  sie  hiebei  auf  das  Be- 
wußtsein des  einen  Individuums  allein 
angewiesen  ist,  viel  einseitiger,  subjektiver 
als  im  Massenunterricht,  wo  sie  infolge 
der  Beschäftigung  mit  mehreren  Schülern 
und  einer  größeren  Vorstellungsmenge  zwar 
langsamer  vor  sich  geht,  aber  sich  viel- 
seitiger, objektiver  gestaltet,  zudem  hier 
die  Selbsttätigkeit  der  Lernenden  im  be- 
grifflichen Denken  viel  mehr  gefördert 
wird  als  dort.  Ähnlich  nimmt  die  Ur- 
teilsbildung im  Massenunterricht  einen 
freieren  Charakter  an.  5.  Auch  hinsicht- 
lich der  Vermittlung  einer  idealen  Bil- 
dung gebührt  dem  Massenunterricht  der 
Vorzug,  da  hier  der  Schüler  die  Vorzüge 
und  Fehler  seiner  Mitschüler  unmittelbar 
gewahr  werden  und  so  einem  geordneten 
Schulleben  gar  manches  Element  zur  Ver- 
vollkommnung seiner  eigenen  Ideale  ent- 
nehmen kann. 

B,  Die  Forderungen  des  Individuums 
als  ästhetisch-religiös  gebildete 
Wesen.  Da  die  Krone  aller  idealen  Bil- 
dung,  die   Wahrheitsliebe,   nicht   nur   die 
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Erkenntnis  der  Wahrheit  in  sich  begreift, 
sondern  aach  eine  Veredlung  des  Gefühls- 
fennogens  ▼oraossetzt,  so  muß  der  Unter- 
richt auch  auf  das  Gefühl,  aaf  die  &athe- 
tisch-religiöse  Seite  des  Menschen  g;Ün8tig 
einzuwirken  suchen.  1.  Soll  der  Unterricht 
die  Gef&hle  in  ihrer  Gesamtheit  oder  das 
GemfLt  veredeln,  so  muß  er  es  zunächst 
zu  bereichern    und   zu   vertiefen   suchen. 
VTährend  der   Schüler  hiebet    im   Einzel- 
nnterricht   ausschließlich    von    den    Stim- 
mongen  des  Lehrers  beeinflußt  wird,  wird 
er  im  Uassenunterricht  mannigfache  Sthn- 
mnngen  wahrnehmen,  von  denen  die  gleich- 
artigen   auf    seinen    Gemütszustand    ver- 
stärkend und  vertiefend,  die   fremden   auf 
um  bereichernd  einwirken,  wobei  nament- 
lich das  Mitgefühl  Veredlung  finden  kann. 
Da  die  Stimmungen  vornehmlich  durch  die 
Sprache  ihren  Ausdruck  finden   und  diese 
an  sich  das  Gemüt  zu  erheben  vermag,  so 
iät  auch  sie  als   gemütbildendes  Mittel  zu 
betrachten.      Nimmt    die     Sprache    beim 
Einzelunterricht    naturgemäß    einen  mehr 
monotonen     Charakter    an,    so    ist    beim 
Massenunterricht     die     Modulation     und 
damit  ihre   psychische  Wirkung,   weil  von 
vielen   gesprochen,    eine    viel    mannigfal- 
tigere und  deshalb  bildendere.    Wird  das 
gleiche  Gedicht  von  verschiedenen  vorge- 
tiagen,  so  wird  jeder  Vortragende,  indem 
er  seine  eigenen  wachgerufenen  Stimmun- 
gen zum  Ausdruck  bringt,  in  den  Gemütern 
der  anderen  auch  andere  Saiten  zum  Schwin- 
gen bringen«    Ein  Gleiches  gilt  vom  lauten 
Lesen  and  vom  Singen  in  der  Schale.  Das 
Gemat  muß  aber  auch  gereinigt,  d.  h.  vor 
Einseitigkeiten    und    Abirrungen    bewahrt 
werden,    wobei    unausbleiblich    auch    die 
Strafe  in  ihre  Rechte   treten   muß.    Auch 
hiebei  ist  der  Massenunterricht  im  Vorteil. 
Ibt  beim  Einzelunterricht  der  Lehrer  durch 
irgend  ein  Strafmittel  eine  Depression  auf 
das  Gemüt  seines  Schülers   aus,   so  wird 
dieselbe  l&ngere  Zeit  andauern   und  kann 
lelbet    einen    bleibenden     Charakter    der 
Abneigong  annehmen;    denn    der  Lehrer 
^n  nicht    den    ernstenund    strafenden 
Blick  im  n&chsten  Augenblick  mit   einem 
lieberoilen    und    versöhnenden     verwech- 
seln and   so  jenen  Eindruck  wieder  ver- 
wischen.    Gegenüber    mehreren    Schülern 
wird  aber  der  Lehrer  im  Straffalle,   ohne 
■eine  Antoritftt  zu  ge&hrden,  leichter  einen 
rascheren  Wechsel  in  seinem  Verhalten  ein- 


treten lassen  können  und  somit  indirekt 
den  auf  dem   einzelnen   lastenden  Druck 
schneller  zu  beseitigen  in  der  Lage   sein. 
Weil  hier  der  Lehrer  gleichzeitig  mit  meh- 
reren zu  verkehren  hn^  deshalb  nicht  län- 
gere Zeit  hindurch  als  der  Strafende  dem 
Gestraften  gegenübersteht,  können  andere 
Stimmungen,  die  im  Verkehr  des  Lehrers 
mit  anderen  geweckt  werden,   das  Gemüt 
des  Schuldigen  wieder  in  den  Zustand  des 
Gleichgewichtes    versetzen,   welcher  allein 
der  geeignete  Boden  für  eine  gesunde  psy- 
chische Entwicklung  ist.  —  2.  Die  ästhe- 
tische Geschmacksbildungwirdbeim 
Einzelunterricht  meist  eine  einseitige  und 
unvollständige,  in  keinem  Falle  eine  ganz 
freie   sein,    da   der  Schüler   ausschließlich 
auf  das  ästhetische  Urteil  seines  Lehrers 
angewiesen   ist.    Im  Massenimterricht   da- 
gegen    ergänzen     die     Schüler    einander 
selbst    in     ihren     ästhetischen     Anschau- 
ungen und  bringen  so  leichter  ein  allseitig 
überzeugendes  Urteil  zu  stände.  Nicht  selten 
bringen  z.  B.  im   naturkundlichen  Unter- 
richt   einzelne    Schtder    manchen   Natur- 
gegenständen,  selbst  den   schönsten,   eine 
gewisse  Voreingenommenheit,  ja  Antipathie 
entgegen,  die  bei  gemeinsamer,  daher  viel- 
seitiger Betrachtung  und  Erwägung  schwin- 
den   muß.    Beim    Schreib-    und   Zeichen- 
unterricht kann  dem  einzelnen  durch  Ver- 
gleichung  seiner  Leistungen  mit  denen  an- 
derer oder  durch  BeurteUung  seitens  un- 
befangener Mitschüler   ein   überzeugendes 
Bewußtsein  seiner  Einseitigkeiten  oder  Fehler 
beigebracht  werden.    Daraus  erklärt  sich, 
daß  man  bei  öffentlichen  Schülern  in  der 
Regel    schönere    Schriftzüge    und    Zeich- 
nungen findet  als  bei  solchen,  die  Privat- 
unterricht  genießen.   —    3.    Vermag    der 
Mensch  schon  das  Wesen  mancher  ihn  um- 
gebenden Gegenstände   nicht  zu  erfassen, 
so  wird  dies  umsomehr  der  Fall  sein,  wenn 
er  einen  Blick   auf  das  W^eltganze   richtet 
und  diesem  seine  Stimmungen  unterlegt: 
hier  wird  das  ästhetische  Gefühl  zur  reli- 
giösen   Gemütsstimmung.    Wie    der 
Erwachsene    durch    manche    Wechselfälle, 
des  Lebens  über  sich  hinausgewiesen  und 
so  religiös  gestimmt  wird,  so  üben   umso- 
mehr auf   das    empfängliche    Gemüt    des 
Kindes  Ereignisse  in   der  nächsten  Umge- 
bung, in  der  Familie,  mächtigen  Eindruck 
und  bringen  religiöse  Keime  zur  Entfaltung. 
Da  bietet  nun  der  Klassenunterricht  mehr^ 
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als  der  Einzelanterricht  Gelegenheit,  solche 
religiöse  Stimmungen  passend  zu  benützen, 
zu  nähren  und  zu  vertiefen ;  ganz  besonders 
vermag  dies  zu  geschehen,  wenn  das  Kind 
im  Kreise  seiner  Ifitschüler  im  Gesamt- 
gebet sich  vor  der  Allmacht  der  Gottheit 
beugt  und  im  Chorgesang  sie  verherrlicht, 
wobei  das  Gefähl  der  Gleichheit  aller  vor 
Gott  das  der  Nächstenh'ebe  m&chtig  zu 
wecken  vermag.  Ist  auf  diese  Weise  das 
Gemüt  für  Religion  empfänglich  gemacht, 
so  werden  auch  deren  Wahrheiten  um  so 
bessere  Aufnahme  finden. 

C.  Die  Forderungen  des  Individuums 
als  moralisch-praktisches  Wesen. 
Zur  rein  theoretischen  gesellt  sich  die  mo- 
ralisch-praktische Seite  im  Menschen,  zur 
Intelligenz  und  zum  Gefühle  sein  Wille, 
mittels  dessen  er  frei  nach  außen  hin  wirken 
und  die  erkannten  Wahrheiten  zur  Geltung 
bringen  kann.  1.  Um  sein  erkanntes  Lebens- 
ziel in  selbsttätiger  Weise  einst  auch  wirk- 
lich erreichen  zu  können,  muB  er  frühzeitig 
zu  einem  klaren  Bewußtsein  seiner 
eigenen  Kraft  gelangen.  Beim  Einzel- 
unterricht vermag  der  Lehrer  dem  be- 
sonderen Lebenszwecke  des  Zöglings  mehr 
Rechnung  zu  tragen,  ihn  zur  Erreichung 
dieses  einen  Zweckes  stetig  anzutreiben 
und  die  ganze  Lehraufgabe  den  gegebenen 
Verhältnissen  besser  anzupassen.  Gilt  es 
aber,  den  Schüler  möglichst  bald  auf  eigene 
Föße  zu  stellen,  so  gebührt  dem  Massen- 
unterricht der  Vorzug.  Hier  im  Kreise 
von  Mitschülern  entwickelt  sich  das  Ehr- 
gefühl des  einzelnen,  das  zu  Eifer,  Fleiß 
und  Tatkraft  anspornt;  aus  errungenen  Er- 
folgen entsteht  das  Selbstgefühl  und  aus 
diesem  das  Bewußtsein  der  Selbständigkeit. 
2.  Damit  der  junge  Mensch  seine  erwachte 
Kraft  in  den  Dienst  des  Guten,  nicht  des 
Schlechten  stelle,  bedarf  er  einer  Richte 
schnür,  die  ihn  za  sittlicher  Wert- 
schätzung befähigt  und  zur  Gewissen- 
haftigkeit geleitet.  Während  die  sitt- 
liche Bewertung  beim  Einzelunterricht, 
wo  sie  nur  von  einem  Individuum  aus- 
geht, nur  zu  leicht  ein  subjektives  Ge- 
präge annimmt,  gewinnt  sie  beim  Massen - 
Unterricht,  wo  die  Abschätzung  von  mög- 
lichst vielen  geschieht,  den  Charakter  ob- 
jektiver Gültigkeit;  Lob  und  Tadel  sind 
hier  wirksamer,  da  sie  Personen  der  un- 
mittelbaren Umgebung  betreffen,  durch 
deren  Vergleichung  mit  sich  selbst  wiederum 


eine  richtige  Wertschätzung  der  eigenen 
Person  erleichtert  wird;  zudem  kann  sidi 
die  bei  der  sittlichen  Bewertung  nötige  Be- 
sonnenheit allmählich  auf  die  W^ülens&uße- 
rungen  im  allgemeinen  übertragen,  woraus 
die  Gewissenhaftigkeit  erwächst.  3.  Ermög- 
licht der  Massenunterricht  am  besten  eine 
Begründung  der  Gewissenhaftigkeit,  so 
vermag  er  auch  die  Ausbildung  eines 
wahrhaft  sittlichen  Charakters  za 
vollziehen. 

Aus  der  Zusammenfassung  all  der  For- 
derungen, welche  das  Individunm  an 
jeden  Unterricht  zu  stellen  hat,  ergibt  sich, 
daß  der  Einzelunterricht  zwar  eine  ver- 
hältnismäßig tiefere  Einsicht  in  die  Eigen- 
art des  einzelnen  gestaltet,  daß  aber  der 
Massen  anterricht  eine  subjektiv  freiere 
und  überzeugendere  intellektuelle  Bildung, 
eine  mehr  harmonische  GemÜtsstimniang 
und  eine  idealere  Lebensanschauung  zu 
vermitteln  im  stände  ist. 

II.  Da  der  Mensch  nicht  nur  ein  Einzel- 
wesen für  sich,  sondern  auch  Glied  eines 
sittlichen  Organismus  ist,  so  hat  auch  die 
Gesellschaft  als  solche  Forderungen  an 
jeden  Unterricht  zu  stellen,  und  zwar  in 
dreifacher  Hinsicht 

A,  Forderungen  der  Gesell- 
schaft als  ein  von  einem  Geiste 
durchdrungener  Organismus.  1.  Wel- 
che Unterrichtsart  vermag  das  sogenannte 
öffentliche,  soziale  Bewußtsein  am 
besten  zu  entwickeln?  Tritt  einer,  der 
Einzelunterricht  genossen,  später  in  die 
Gesellschaft  ein,  so  fühlt  er  sich  mit  seinem 
subjektiven  Vorstellungskreise  bald  isoliert. 
Um  sich  diesem  unbehaglichen  Gefühl  zu 
entschlagen,  wird  er  entweder  sein  eigenes 
Selbst  verleugnen  und  sich  der  Öffentlichkeit 
rückhaltlos  übergeben  oder  das  Leben 
eines  Einsiedlers  führen  und  so  zum 
Sonderling,  der  Gesellschaft  fsegennber 
zum  Partikulisten  werden  müssen.  Im 
Massenunterricht  dagegen  herrscht  das 
Bewußtsein  vor,  daß  der  Bildungsstoff 
nicht  für  einzelne,  sondern  für  alle  be- 
stimmt sei ;  hier  wird  daher,  um  ein  Gesamt- 
eigentum zu  erzielen,  alles  Subjektive  mög- 
lichst abgestreift  und  die  Erweckung  eines 
idealen  Gemeinsinnes  zu  erreichen  gesucht. 
2.  Das  Bewußtsein  der  Gesellschs^  maß 
weiterhin  zum  sozialen  Selbstbewußt- 
sein und  Selbstgefühl  erhoben  wer- 
den.   Da  der  einzelne  in  den  Traditionen 
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der  Familie  aoigewachsen  ist,  ohne  dafi  er 
ixguid  ein  Gegengewicht  gegen  diesf  Ein- 
aeit^keit  erhalten  hat,  so  kann  ein  Einzel- 
Tinterricht    die    vorhandenen    Keime   nnr 
pBegen  nnd  dabei  Selbsteingenommenheit, 
Eigendftnkel   und   Familienstolz   statt  ed- 
leren Qemeingefahles  als  Früchte  zeitigen. 
Beim  Maasennnterricht  dagegen  kann  die 
Schule   schon  in  den  Kindern  gegen  den 
troinenden    Einflnß    der    sozialen    Gegen- 
sätze in   dem  Gefühle  der   sittlichen   Ge- 
meiBschaft,    der  nationalen   Zusammenge- 
hörigkeit und  der  gleichartigen  Menschen- 
rechte nnd  Menschenpflichten  ein  kr&ftiges 
Gegengewicht  schaffen.    Es  entwickelt  sich 
hier  bei  dem  Schüler  wie   von   selbst   ein 
Geist  der  Zusammengehörigkeit,   er  fühlt 
sich  mit  seiner  Klasse  nnd  er  h&lt  strenge 
auf  ihre  Ehre  nnd  ihr  Ansehen.    Sich  eins 
wissen   nnd  fühlen   mit  dem   Ganzen  ist 
demnach  eine  wesentliche  Folge  jeglichen 
Massennnterrichtes. 

B.     Forderungen     der     Gesell- 
schaft   bezüglich    ihrer    Sprache. 
Wie  der  einzelne  durch  seine  Sprache  seine 
ganze  Eigenart  in  ein  ftußeres  Gewand  zu 
kleiden    und  dadurch   erst   sich   selbst  zu 
erkennen  zu  geben  be&higt  wird,  so  pr&gen 
sich    aach    die    Eigentümlichkeiten    eines 
ganzen  Volkes  in  ihr  aus.   1.  Infolgedessen 
mofi  jeder,  der  mit  dem  Wesen  einer  Ge- 
aellflchaft  yoUvertraut  werden  will,  zu  einem 
klaren  Bewußtsein  der  Sprache  der- 
selben    geführt     werden.     Während    der 
Eanzelanterricht  zu  leicht   geneigt  ist,  mit 
der   Sprache    in    den   Ton    der   gewöhn- 
lichen  Unterhaltung   einzulenken  und  sie 
somit    bewußtlos    zu   gebrauchen,   fordert 
ein    gut    geleiteter    Massenunterricht,    in- 
dem er  eine  laute,  klare  und  angemessene 
Sprache  verlangt,  die  scharfe  Auspr&gung 
ihres   spezifischen  Charakters   und  bringt 
dadurch  die  Sprache  selbst  in  jedem  Indi- 
Tiduum   zum   klaren  Bewußtsein.    2.  Soll 
eine  lebende  Sprache  allgemein  verstanden 
bleiben,  so  muß   sie  sich  dem  Volks-  und 
Gesellachaftsgeiste  entsprechend  weiter  ge- 
stalten.   Die  Gesellschaft  muß  daher   auf 
eine   Sicherung   der   natürlichen  Ent- 
wicklung der  Sprache   stets   bedacht 
sein.    Da  die  Benennung  uod  Gebrauchs- 
weise  mancher  Wörter  in   den   einzelnen 
Familien  eine  individuell  gefiürbte,  mitunter 
auch  verschiedene  ist,  so  vermag  der  Einzel- 
unterricht,   der   innerhalb    einer    solchen 
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Familie  erteilt  wird,  dies  kaum  zu  besei- 
tigen. Im  Massenunterricht  dagegen,  wel- 
cher Kinder  verschiedener  Familien  zu- 
sammenführt, werden  die  Schüler  bei  der 
xmterrichtlichen  Mitteilung  und  im  gegen- 
seitigen Verkehre  selbst  mancher  Beson- 
derheiten ihrer  sprachlichen  Ausdruoks- 
weisen  gewahr  und  von  selbst  veranlaßt, 
aUm&hlich  eine  gleichmftßige  Gebrauchs- 
weise der  Sprache  sich  anzueignen. 

C,  Forderung  der  Gesellschaft 
hinsichtlich  ihres  Zieles  und  ihrer 
Aufgabe.  1.  Soll  sich  die  GeseUschaft 
zu  einem  lebendigen  Organismus  gestalten, 
so  darf  keines  ihrer  Glieder  isoliert  und 
müßig  bleiben,  sondern  alle  müssen  sich  in 
einheitlicher  Weise  betfttigen.  Dabei  muß 
die  Überzeugung  von  der  Notwendigkeit 
der  gegenseitigen  Unterstützung  zur  Er- 
haltung des  Ganzen  platzgreifen  und  hie- 
für das  Bewußtsein  gegenseitiger 
Bedürftigkeit  geweckt  werden.  Beim 
Einzelunterricht  wird  der  Zögling,  da  er  be- 
ständig der  einzige  und  unmittelbare  Gegen- 
stand der  unterrichtlicben  Beschäftigung 
bleibt,  mehr  seiner  eigenen  Persönlichkeit 
als  der  Gesellschi^  -bewußt,  er  betrachtet 
sich  als  einen  selbständigen  Mittelpunkt, 
fühlt  sich  darum  unabhängig  und  kennt 
und  hat  kein  Gefühl  für  Gegenseitigkeit 
Beim  Massenunterricht  dagegen,  wo  alle 
dieselbe  geistige  Nahrung  genießen,  wird 
dem  einzelnen  durch  die  Korrektur,  die 
er  unter  der  Leitung  des  Lehrers  von 
seinen  Mitschülern  erfährt,  das  (Gefühl  einer 
Selbstüberhebung  benommen,  hingegen  das 
der  gegenseitigen  Abhängigkeit  geweckt. 
2.  Ist  dies  einmal  geschehen,  so  stellt  sich 
von  selbst  das  Bewußtsein  der  so- 
zialen Gleichheit  ein.  Indem  sich 
der  Massenunterricht  mit  den  gleichen 
Bildungsstoffen  an  die  Kinder  aller 
Stände  wendet,  nimmt  die  ganze  Klasse 
mehr  einen  familiären  Charakter  an  mit 
gleichen  Pflichten  und  Rechten  der  ein- 
zelnen; dabei  benrteilt  der  eine  den 
anderen  nach  seinen  Leistungen,  erlangt 
dadurch  ein  Bewußtsein  der  Werte  der 
I  Individuen  im  sozialen  Körper  und  da- 
bei die  Einsicht,  daß  ein  jeder  seinen 
eigentlichen  Wert  in  sich  selber  trage.  Ist 
auf  Grund  einer  solchen  Bewertung  ein 
Gefühl  der  persönlichen  Gleichheit  aller 
geweckt,  dann  wird  sich  von  selbst  eine 
Anerkennung  der  BeHLhigteren  seitens  der 

20 


306 


Einzel-  and  Massenunierricht 


anderen  einstellen  und  damit  die  Überzeu- 
gung von  der  Notwendigkeit  einer  sozialen 
Gliederung.  3.  Versteht  es  der  Lehrer, 
fernerhin  das  gewonnene  Resultat  von  Er- 
kenntnissen bei  der  Zusammenfassung  als 
solches  hinzustellen,  das  von  den  Schülern 
herbeigeführt  worden  sei,  so  können  und 
müssen  diese  zum  Bewußtsein  darüber 
kommen,  daß  das,  was  dem  einzelnen  nur 
mit  großer  Mühe  erreichbar  ist,  durch 
gemeinsame  Arbeit  vieler  leichter  und  in 
kurzer  Zeit  ausführbar  ist.  Indem  sich 
dabei  deutlich  zeigt,  daß  das  Individuum 
nicht  aus  sich  selbst  allein,  sondern  vor- 
nehmlich aus  der  Gegenseitigkeit  und  Ein- 
mütigkeit seine  Macht  schöpft,  wird  das 
durch  die  persönliche  Mitarbeit  erwachte 
individuelle  Kraftgefühl  zu  einem 
sozialen. 

Aus  diesen  Darlegungen  erhellt,  daß 
die  Gesellschaft  nach  den  Forderungen, 
die  sie  im  Interesse  ihres  Geistes,  ihrer 
Sprache  und  ihrer  Aufgabe  an  den  Unter- 
richt zu  stellen  berechtigt  ist,  dem  Msissen- 
unterricht  den  Vorzug  vor  dem  Einzel- 
unterricht einr&umen  muß. 

III.  Außer  dem  Individuum  und  der 
Gesellschaft  hat  schließlich  auch  die  Wahr- 
heit als  der  objektiv  gültige,  universell 
anerkannte  und  daher  unantastbare  Bil- 
dungsschatz Forderungen  an  jeden  Unter- 
richt zu  stellen. 

A.  Forderungen  der  Wahrheit 
betreffs  ihrer  objektiven  Gültig- 
keit. Mag  beim  Einzelunterricht  der 
Lehrer  noch  so  sehr  bestrebt  sein,  die 
Wahrheit  rein  objektiv  zu  lehren,  so  wird 
diese  doch  infolge  der  steten  Rücksicht- 
nahme auf  den  Stand  des  Zöglings  und 
der  Entnahme  konkreter  Beispiele  aas  der 
nächsten  Umgebung  desselben  in  ganz  un- 
beabsichter  Weise  eine  mehr  individuelle 
und  subjektive  Färbung  annehmen.  Beim 
Massenunterricht  dagegen  werden  die  Bei- 
spiele mehr  den  allgemeinen  und  allsei- 
tigen als  den  besonderen  und  familiären 
Verhältnissen  des  Lebens  entnommen  und 
von  möglichst  vielen  Schülern  von  ihren 
Standpunkten  aus  beurteilt,  wodurch  die 
gefundenen  Wahrheiten  objektiven  Cha- 
rakter erhalten. 

B,  Forderungen  der  Wahrheit 
betreffs  ihrer  Allgemeinheit.  Die 
Wahrheit  muß  für  alle  beobachtenden 
Menschen   dieselbe,   also    selbst   allgemein 


sein.  Beim  Einzelunterricht  ist  der  Zög- 
ling bei  Erfassung  der  Wahrheit  einzig 
auf  den  Lehrer  ab  ausschließliche  Auto- 
rität angewiesen  und  wird  die  ihm  ver- 
mittelten Kenntnisse  als  sein  spezielles 
Eigentum  betrachten  wollen.  Die  Folge 
davon  wird  Abschließung  gegen  fremdes 
Urteil  und  eingebildeter  Wahrheitsdünkel 
sein.  Beim  Massenunterricht  hingegen 
wird  die  Erkenntnis  platzgreifen,  daß 
die  Resultate  des  Denkens  zum  Besitz 
aller  werden  müssen.  Dieses  Bewußtsein 
der  Allgemeinheit  der  Wahrheit  wird  einer- 
seits empi&nglicbe  Aofhahme  fremder  Er- 
rungenschaften, anderseits  bereitwillige 
Überlassung  eigener  Erfolge  an  das  geistige 
Gemeingut  zur  Folge  haben. 

C.  Forderungen  der  Wahrheit 
betreffs  ihrer  Integrität.  Aufgabe 
des  Unterrichts  ist  es  nicht  bloß,  die  Wahr- 
heit zu  vermitteln,  sondern  auch  von  ihrem 
unantastbaren  Charakter  zu  überzeugen 
Während  dem  Einzelunterricht  der  Man- 
gel allseitiger  Apperzeption  des  Neuen 
und  leichte  Umformung  der  eigenen  An- 
sicht nach  imponierender  fremder  anhaf- 
tet, wird  beim  Massenunterricht  eine  rich- 
tige Einghederung  des  Neuen  in  das  ge- 
wonnene Alte  und  eine  größere  Achtung 
vor  der  von  allen  als  gültig  erkannten 
Wahrheit  leichter  erzielt  Somit  vermag 
der  Massenunterricht  auch  hinsichtlich  der 
Forderungen  der  Wahrheit  am  besten  zu 
entsprechen. 

Es  ergibt  sich  somit  durch  die  Ge- 
samtprüfung  der  Forderungen,  welche  sei- 
tens des  Individuums,  der  Gesellschafi 
und  der  Wahrheit  an  jeden  Unterricht  zu 
stellen  sind,  die  Schlußfolgerung,  daß  dem 
Massenunterricht  als  dem  geeig- 
neteren, weil  psychisch  wertvoll- 
eren und  berechtigteren,  vor  dem 
Einzelunterricht  der  Vorzug  zu- 
zuerkennen ist.  In  früheren  Zeiten 
der  Kultur,  da  die  sozialen  Verhältnisse 
keine  so  verschlungenen  und  der  Bildungs- 
schatz kein  so  umfangreicher  war  wie  heute, 
hatte  der  Einzelunterricht  eine  größere 
Berechtigung;  gegenwärtig  mnß  der  öffent^ 
liehe  Unterricht  als  eine  Forderung  der 
Zeit  und  der  dieser  entsprechenden  Kultur- 
entwicklung angesehen  werden. 

Über  den  Betrieb  des  Maasenunter- 
richts  vgL  Selbsttätigkeit  des  Schülers  und 
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Mitbesch&ftigang,  Grappennnierriclit,  Ghor- 
sprechen  u.  &. 

Literatur:  Scherfig  F.  E.,  Der 
psychische  Wert  des  Einzel-  und  des  Klassen- 
Unterrichtes.  Leipzig  1882.  ~  Bergmann 
A.,  Zur  OeschJchte  der  sozialen  Stellung 
der  Elementarlehrer  Tind  Grammatiker  bei 
den  Römern.  Leipzig  1877.  —  Locke  John, 
Gedanken  tlber  Erziehung,  deutsch  von 
Sallirttrk.  Lansensalza  1883.  —  Herbart, 
P&dagogische  Schriften,  hg.  von  0.  Will- 
maan.  1873  bis  1 OT5.  —  F  e  tt  e  r  J.,  Inwiefern 
lifit  sich  beim  Massenunterricht  indivi- 
dasüsieren?  Wien  1894.  —  Kant  Päda- 
gogik, hg.  y.  Willmann,  sowie  die  päda- 
go^schen  Werke  von  Beneke-Dressler, 
Kern,  Matthias,  Schiller,  Waitz  Th., 
Wilimann  O. 


Bied. 


Fr.  Thälmayr. 


Etsenbahnfachschnlen.  Mitten  in  die 
gem&chlichen  Yerkehrsverhältnisse,  wie  sie 
za  Beginn  des   19.  Jahrhunderts  noch  be- 
standen, kam  plötzlich  die  Eisenbahn  mit 
Lokomotivbetrieb  als  etwas  Fertiges,  als  voi- 
leadete  Tatsache  und  rief  auf  allen  Gebie- 
ten gewaltige  Umwälzungen  hervor.   Abge- 
sehen Ton  dem  Einflüsse,  den  die  Eisen- 
bahn auf  Handel  und  Gewerbe,  auf  Tech- 
nik, Volksbew^ung,  Güter  und  Gedanken- 
aastansch  übte,   eröffnete  sie  vielen  Tau- 
senden von  Menschen  einen  neuen  Lebens- 
bernf.  Die  Bahnunternehmungen  benötigten 
plötzlich  ein  großes  Personal,  ohne  die  Mög- 
lichkeit zu  haben,  sich  dieses  heranzubil- 
deD,  und  ohne  den  Bedarf  ausschließlich 
dorch  junge,  der  Schule  knapp  entwachsene 
Männer  decken  zu  können.    Hier  öffnete 
»ch  ein  Gebiet,   auf  dem  nicht  Zeugnisse 
and  genossene   Vorbildung   für   die    Auf- 
nahme und  Beförderung  maßgebend  waren, 
sondern  die  Tatkraft,  das  Selbstvertrauen 
und  die  persönliche  Eignung.    Die  ersten 
Eisenbahnbediensteten  mußten  mühsam  aus 
den    täglichen     Ereignissen     Erfahrungen 
schöpfen  und  erst  auf  Grund  jahrelanger 
Er^rung  konnten  sie  gewisse  Grundsätze 
{&!  einzelne  Dienstzweige  aufstellen.  Die  so 
erworbenen  Kenntnisse  gingen  anfänglich 
durch  mündliche  Oberlieferung  auf  die  jün- 
geren Bediensteten  über.    Mit  dem  unge- 
ahnten Aufschwünge  des  Verkehres  wuchs 
die  Zahl  der  Erfahnmgen,   welche  nicht 
mehr  durch  mündliche  Oberlieferung  über- 
tragen werden  konnten  und  deshalb  nieder- 


geschrieben wurden.  Diese  anfangs  wahllos 
aneinander  gereihten  Erfahrungssätze,  wel- 
che bei  den  verschiedenen  Bahnunterneh- 
mungen sich  ganz  selbständig  entwickelten, 
bilden  die  Uranfänge  der  heutigen  Instruk- 
tionen und  Dienstbehelfe.  Später  suchte 
raan  in  diese  Vorschriften  ein  System  und 
eine  Gleichartigkeit  zu  bringen,  welche  Ar- 
beit bis  heute  noch  nicht  vollendet  ist. 

Die  Ausbildung  der  jungen  Beamten 
erfolgte  in  der  Folgezeit  lediglich  durch  das 
Auswendiglernen  der  oft  schwer  verständ- 
lichen Instruktionen  und  durch  praktische 
Anleitung  älterer  Beamten.  In  der  Erkennt- 
nis der  Unzulänglichkeit  dieser  Art  der 
Ausbildung  führten  viele  Bahnen  nach  Be- 
darf Kurse  von  verschiedener  Dauer  ein, 
welche  sich  zumeist  in  einem  Telegraphen-, 
Verkehrs- und  kommerziellen  Kurs  schieden. 
Hiedurch  war  der  Obergang  zu  besonderen, 
ständigen  Eisenbahnfachschulen  gegeben. 

Solche  Schulen  wurden  in  Italien 
in  Rom,  Florenz  und  Neapel  gegründet  und 
eine  Lehrkanzel  für  Eisenbahn  künde  an 
der  Universität  in  Tnrin  errichtet. 

In  Spanien  wurde  1897  in  Madrid 
eine  Vorbereitungsschule  zur  Heranbildung 
von  Eisenbahnangestellten  ins  Leben  ge- 
rufen. 

Rumänien  besitzt  seit  1880  in  Buka- 
rest eine  Eisenbahnschule. 

In  Ungarn  besteht  seit  1887  eine  Eisen- 
bahnschule in  Budapest. 

Rußland  hatte  bereits  1869  eine 
Eisenbahnschule  gegründet  und  besitzt  ge- 
genwärtig 34  derartige  Anstalten,  welche 
zumeist  verstaatlicht  sind. 

In  Frankreich  und  Belgien  ist 
wohl  für  die  Ausbildung  der  Beamten  für 
den  höheren,  nicht  aber  für  die  Ausbildung 
der  Beamten  für  den  niederen  Dienst  ge- 
sorgt. 

Norwegen  und  Portugal  hat  Vor- 
bereitungskurse für  Eisenbahnbeamte. 

In  Deutschland  erfolgt  in  Preußen 
die  Ausbildung  der  Beamten  durch  eisen- 
bahnwissenschaftliche Vorträge  in  Berlin, 
Breslau,  Köln,  Elberfeld,  Halle  und  Göt- 
tingen, während  zur  Heranbildung  der  Be- 
amten für  den  mittleren  Dienst  am  Sitze 
der  Eisenbahndirektionen  Eisenbahnschulen 
errichtet  sind.  Als  Lehrer  dieser  Schulen 
wirken  Beamte  der  verschiedenen  Eisen- 
bahndienstzweige. Der  Unterricht  gilt  als 
ein  Teil  des  Dienstes.    Zum  Besuche  der 

20* 


308 


Eiaenbahnfachschulen. 


Schulen  sind  die  ZiTilsapemumerarei  sowie 
diejenigen  Boreandifttare  und  Beamten,  wel- 
che die  Prüfung  zum  Eisenhahnsekret&r 
oder  die  Fachprtlfong  erster  Klasse  ablegen 
wollen,  aafierdem  die  Anw&rter  für  die 
Stellen  der  technischen^Eisenbahnsekreiftre 
nnd  Betriebsingenieare  verpflichtet;  der 
Lehrplan  umfaßt:  1.  Die  Qrundzüge  der 
Reichsverfasaung  und  -Verwaltung.  2.  Die 
Verwaltung  der  preußischen  Staatsbahnen. 

3.  Die  Qrundzüge  des  Prozeß-,  Vormund- 
schafts- und  Strafrechtes,  des  Grunder- 
werb- und  Grundbuchrechtes,  des  Enteig- 
nungs-   und  besonderen  Eisenbahnrechtes. 

4.  Die  Grundzüge  der  Rechts-  und  Dienst- 
verhältnisse, sowie  der  Wohlfahrtseinrich- 
tungen   für    die    Beamten   und   Arbeiter. 

5.  Das  Etatwesen  und  die  Finanzordnung. 

6.  Das  Kassenwesen.  7.  Die  Materialien- 
und  In ventarien Verwaltung.  8.  Das  Tarif- 
und  Verkehrswesen  für  Personen-  und 
Güterverkehr.  9.  Die  Buchführung  und 
Rechnungslegung  bei  den  Abfertigungs- 
stellen, Kontroll-  und  Abrechnungswesen. 
10.  Den  Betriebs-  und  Fahrdienst.  11.  Die 
Wagenangelegenheiten.  12.  Die  für  Siche- 
rung und  Bedienung  der  Signalvorrichtun- 
gen und  der  Weichen  auf  den  Stationen 
gebräuchlichen  mechanischen  und  elektri- 
schen Einrichtungen.  13.  Den  Oberbau,  die 
Weichen,  Stellwerke,  Drehscheibe,  Schiebe- 
bühnen, Last-  und  Wasserkrahne  u«  s.  w. 
14.  Die  Kurzschrift. 

Außer  den  Eisenbahnschulen  bestehen 
noch  Stationsschalen  und  die  1882  gegrün- 
dete technische  Eisenbahnschule  in  Köln- 
Nippes  zur  Heranbildung  von  Beamten  für 
den  technischen  und  administrativen  Dienst» 

In  Sachsen  besteht  seit  1890  eine 
private  Eisenbahnvorbereitungsschule. 

Schwarzburg-  Sondershausen 
hat  seit  1898  eine  bautechnische  Fach- 
schule in  Arnstadt,  die  aus  einer  Bauge- 
werkschule für  Hochbautechniker,  einer 
Eisenbahntechniker-  und  Bahnmeisterschule 
und  einer  Straßen-  und  Tiefbauschule  be- 
steht. 

Mecklenburg-Schwerin  besitzt 
eine  Bahnmeisterschule  in  Stemberg. 

In  Bayern  und  Wüttemberg  erfolgt  die 
Ausbildung  der  Beamten  in  Kursen. 

In  der  Schweiz  bestehen  zur  theo- 
retischen und  praktischen  Vorbildung  von 
Stations-  und  Zugsbeamten,  sowie  von  Aspi- 
ranten ftLr  die  verschiedenen  Abteilungen 


des  Zentraldienstes  in  Biel  (1891),  St  Gal- 
len und  Winterthur  Eisenbahnschalen 
mit  zwei  Jahrgängen. 

Der  Lehrplan  umfaßt  an  aUgemein 
bildenden  Fächern:  Deutsch,  Franzönsch, 
Italienisch,  Englisch,  Geographie,  Arith- 
metik, Physik,  Chemie,  Warenkunde  und 
Kalligraphie;  an  Eisenbahnfikchem:  Bahn- 
anlagen, Betriebsmittel,  Signalwesen,  Be- 
triebsdienst (Stationsdienst,  Fahrplftne, 
Weichen-  und  Signaldienst,  Wagendienst, 
Rangierdienst,  Fahrdienst,  Zogsdienst, 
Traktionsdieost,  Bahnüberwachungsdienst), 
Expeditionsdienst  (Organisation  des  Dienstes, 
Personen-,  Gepäcks-,  Expreßgut-,  Leichen- 
Tier-  und  Gütertransport),  Exsenbahngeeetz- 
gebung,  Tarifwesen,  Dienstkorrespondenz, 
Telegraphie  (vier  Stunden  im  zweiten  Jahr- 
gange). Praktische  Übungen.  (Sechs  Stunden 
im  zweiten  Jahrgange).  Hierher  gehören :  An- 
fertigung der  Rapporte  Über  Wagen-  und 
Apr^bewegungen,  Bestandrapporte;  Übun- 
gen in  der  Anwendung  der  Tarife;  Gep&ck- 
und  Güterexpedition  für  eine  abgeschlos- 
sene Rechnungsperiode.  Aufstellung  der 
Monatsrechnungen.  Statistische  Erhebun- 
gen. Rapportierung  und  Korrespondenzen 
Endlich  ist  die  Anleitung  zu  Hilfeleistan- 
gen bei  Verletzungen  und  Unfällen  Lehr- 
gegenstand. Al^ährlich  finden  mehrere  Ex- 
kursionen zwecks  Besichtigung  der  hervor- 
ragendsten Etablissements  der  Schweiz 
statt. 

Auch  am  Polytechnikum  in  Zürich  ge- 
langen Eisenbahnfächer  zur  Vortrage. 

Was  Österreich  anbelangt,  so  wurde 
im  Jahre  1871  ein  Sonderkors  für  den 
Eisenbahndienst  an  der  Wiener  Handels- 
akademie eröffnet,  an  dessen  Stelle  1873 
die  Vorlesungen  an  der  Wiener  Handels- 
fachschule, Fachabteilung  für  Kommuni- 
kationswesen traten.  Doch  wurden  1877 
diese  Vorlesungen  aus  finanziellen  Gründen 
wieder  eingestellt.  Vorübergehend  war  auch 
mit  der  Handelsakademie  in  Prag  eine 
Fachschule  für  Post-,  Eisenbahn-  und  Tele- 
graphenwesen verbunden.  1882  wurde  in 
Wien  die  Fortbildungsschule  für  Eisenbahn- 
beamte gegründet,  welche  aus  einem  niede- 
ren und  höheren  Kurs  besteht  und  für 
bereits  aktive  Eisenbahnbedienstete  zugäng- 
lich ist. 

Im  Jahre  1899  wurde  zur  Heranbil- 
dung von  Eisenbahnbeamten  die  anfimgs 
auf  drei,  später  auf  vier  Jahrgänge  ausge- 
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dehnte  Euenbahnfachschnle  in  Linz  in  An- 
gUedening  an  die  Handelsakademie  eröff- 
net Diese  Yeremignng  beider  Lehranstalten 
ist  so  gedacht,  dafl  die  Zöglinge  beider  in 
einer  Anzahl  von  allgemein  bildenden  Lehr- 
gegenständen  gemeinsam  nach  dem  fClr  die 
Hindelsakademie  genehmigten  Lehrplane 
und  nnter  genauer  Beaehtong  der  Lehr- 
ziele nnd  wöchentlichen  Stnndenmaße,  wie 
sie  ftkr  die  Handelsakademie  vorgeschrieben 
sind,  nnterrichtet  werden.  Dieser  gemein- 
sanie  Unterricht  erstreckt  sich  anf :  Deutsch, 
Französisch,  Geographie,  Geschichte,  Mathe- 
matik, kaafin&nnisches  Rechnen  und  Volks- 
wirtschaftslehre. Im  ersten  Jahrgange  ist  der 
ganze  Unterricht  gemeinsam.  An  Eisen- 
bahn fachgegenst&nden  werden  vorgetragen: 
Handels-  und  Verkehrsgeographie,  allge- 
meine und  Handelsgeschichte,  Verkehrs- 
statistik,  Eäsenbahngesetz-  und  Bürger- 
kande,  Eisenbahntechnologie,  Waren-  und 
Materialienkunde,  Telegraphen,  Signal-  und 
Blockwesen,  Eisenbahnbuchhaltung  und 
Becbnungsdienst,  Verkehrsdienst,  Trans- 
portdienst,  Eisenbahntariflehre  und  Zoll- 
Torachriften.  Neben  dem  theoretischen  Un- 
terricht werden  praktische  Übungen  vor- 
genommen. Vorbereitet  wird  eine  Eisen- 
bahnschule in  Aussig  und  ein  Eisenbahn- 
fachkuTs  in  Verbindung  mit  der  Handels- 
akademie in  Innsbruck.  Letzterer  ist  ein- 
jährig gedacht  und  hat  sein  Besuch  die 
Absolvierung  eines  Obergymnasiums  oder 
einer  Oberrealschule,  sowie  das  Bestehen 
einer  AufnahmsprQfung  über  kommerzielle 
Gegenst&nde  oder  die  Absolvierung  eines 
kommerziellen  Fachkurses  oder  einer 
Handelsakademie  zur  Voraussetzung. 

Die   Vorbedingung   zur  Aufnahme  in 

eine  Eisenbalinschule  bildet  fast  in   allen 

Lindem  die    gute  Absolviernng  einer  Un- 

termittelschale.    Neben  der  Begünstigung, 

welche  die  Absolventen  bei  der  Ableistung 

der  miUt&rischen    Dienstpflicht    genießen, 

gew&hrt  das  Abgangszeugnis  einer  Eisen- 

bahnachule  den  Inhabern  in  manchen  Lftn- 

dem  einen   Anspruch   anf  Anstellung  bei 

einer  Bahnantemehmung  des  Landes,  was 

aber  in  Österreich  bisher  noch  nicht  der 

?all  ist  Nur  in  Rußland  und  Ungarn  sind 

alle  Eisenbahnschnlen  verstaatlicht,  in  aUen 

anderen  L&ndem  übt  der  Staat  nur  die 

Oberan&icht  ans  und  tr&gt  einen  Teil  der 

Erbaltongskosten;  die   Schulen  aber  sind 

Pmatantemehmungen. 


Die  Zeit  der  allgemeinen  Gründung 
von  Eisenbahnschnlen,  nicht  nur  für  Be- 
amte, sondern  auch  für  das  niedere  Per- 
sonal, dürfte  wohl  nicht  mehr  ferne  sein. 
Denn  die  Eisenbahn^her  können  in  der 
Fachschule  eingehend  und  methodisch  ge- 
ordnet den  Schülern  beigebracht  werden. 
Der  Eisenbahnschüler  erhftlt  einen  Über- 
blick über  das  gesamte  Eisenbahnwesen  und 
wird  mit  dem  inneren  Zusammenhange 
sämtlicher  Dienstzweige  bekannt  gemacht, 
während  der  bloß  in  der  Praxis  geschulte 
Volon t&r  jeweils  nur  die  besonderen  Teile 
des  ganzen  Organismus  erlernt,  denen  er 
zufällig  in  seiner  Lehrzeit  zugeteilt  wird. 
Der  Eisenbahnschüler  ist  infolge  dessen  in 
aUen  Dienstzweigen  verwendbar  und  kann 
zum  Dienst  viel  früher  herangezogen  wer- 
den und  seine  besseren  Leistungen  ermög- 
lichen ihm  auch  ein  rascheres  Vorwärts- 
kommen. 

Literatur:  Roll,  V.,  Enzyklo- 
pädie, III.  Bd.,  S.  1296.  —  Derselbe:  Be- 
richt an  den  VI.  Internat.  Eisenbahnkon- 
greß in  Paris  1900.  Osterr.-Eisenbahn-Zei- 
tung  (0.  E.-Z^.)  1900.  —  Pauer  A., 
Über  die  berufiBmäßige  Ausbildung  der 
Eisenbahnbeamten,  ,Ö.  E.-Ztg."  1896.  — 
Hilscher:  Errichtung  von  Eisenbahn- 
fachschulen, ,ö.  E.-Zte.''  1899, 1901.  —  Der^ 
selbe:  Eisenbahnfacl&urs  in  Innsbruck, 
„Ö.  E.-Ztg."  1905.  —  Birk,  Zur  Frage  der 
fachwissenschafüichen  Ausbildung  der  Eisen- 
bahningenieure, „0.  E.-Ztg."  1900.  — 
Boßhardt.  Die  Vorbildung  der  Verkehrs- 
beamten, „Ö.  E.-Ztg.«*  1900.  —  Schind- 
ler, Studie  über  das  Eisenbahnfach- 
bildungswesen in  Osterreich,  ^ö.  E.-Ztg.<* 

1899.  —  In  der  Zeitung  des  Vereines 
deutscher  Eisenbahnverwaltungen  (V.-Ztg.) 
sind  enthalten:  Der  Wert  der  Persönlich- 
keit im  Eisenbahnbetrieb,  Jahrgang  1891 
u.  1892.  —  Eisenbahnschule  in  Berlin, 
Jahrgang  1900, 1903.  —  Eisenbahnschule  in 
Königsberg,  Jahrgang  1900.  —  Eisenbahn- 
schule in  Frankfurt,  Jahreang  1900.  — 
Über  die  Ausbildung  der  Snbaltembe^mten 
bei  den  preußischen  Bahnen,  Jahrg.  1878. 

—  Die  Eisenbahnschule  in  Linz,  Jahre.  1899. 

—  Fortbildungsschule  f&r  Eisenbahnbeamte 
in  Wien,  Jahrg.  1897.  —  Die  Ausbildung 
der  Zugsbegleiter  bei  den  öst  St-B.,  Jahrg. 

1900.  —  Eisenbahntarifkurs  in  Prag,  Jahrg. 
1900.  —  Derselbe  in  Pilsen,  Jahrg.  1892. 

—  Der  Eisenbahnunterricht  in  Ungarn, 
Jahrg.  1897.  —  Calmar,  Rumänische 
Eisenbahnschulen,  ,0.  E.Ztg.*  1895.  — 
Kupka,  Der  Ruf  nach  Eisenbahnschulen 
ia  England,   ,Ö.  E.-Ztg.**   1903.  —  Eisen- 
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bahnscholen  in  England,  ,  Bayer.  Verkehrs- 
bl&tter"  1903.  —  Von  den  Eisenbahnschn- 
len  in  Rußland,  ^Ö.  E.-Ztg.*  1895,  1897. 
„V.-Ztg."  1902.  —  Die  schweizerische  Eisen- 
bahnschnle  in  Biel,  ,,0.  E.-Ztg."  1894.  — 
Handelsakademie  nnd  Verkehrsschule  in 
St  Gallen,  „Intern.  Zeitschr.«"  1899.  — 
Gonda  Josef,  Geschichte  der  Eisenbahnen 
in  Ungarn,  enthalten  im  III.  Bande  der 
Geschichte  der  Eisenbahnen  der  öst.-ung. 
Monarchie.  —  St  räch  H.,  Geschichte  der 
Eisenbahnen  in  Österr.-Un^.,  I.  Bd.,  I.  Teil. 
~  Sames,  der  Verkehrsdtenst  als  ünter- 
richtsgegen stand  an  der  Eisenbahnfach- 
schule in  Linz.  „Ö.  K-Ztg.«  1906.  —  Ko- 
warz  Wilhelm,  Die  Berufsbildung  der 
E<isenbahnbeamten  in  Österreich.  Österr. 
Verwaltungsarchiv,  Jahrg.  1905.  Heft  IV. 

Linz.  W.  Kowarz. 

£l8aß-Lothringeii(Reich8land>.  Durch 
die  Verordnung  vom  18.  April  1871  wurde 
in  Elsafi-Lothringen  nach  der  Wiederver- 
einigung der  allgemeine  Schul  zwang 
eingeführt.  Das  gesamte  Schulwesen  warde 
reorganisiert  und  hiedurch  an  Staat  und 
Gemeinden  bedeutende  Anforderungen  ge- 
stellt. Infolge  des  durch  den  Schulzwang 
erheblich  größeren  Schulbesuches  mußten 
neue  Schulgeb&ude  errichtet  und  für  aus- 
reichende Lehrkräfte  Sorge  getragen  werden. 
Die  höhieren  und  niederen  Schulen  wurden 
nach  deutschem  Muster  eingerichtet,  die 
deutsche  Sprache  naturgemäß  als  Unter- 
richtssprache eingeführt  und  die  preußischen 
Normen,  Lehrpläne  etc.  den  reichsländischen 
Schalverhältnissen  mit  einigen  Abände- 
rungen zu  Grunde  gelegt. 

Definitiv  geregelt  wurde  die  Organisa- 
tion der  höheren  Schulen  durch  das  Gesetz 
vom  1.  November  1878,  der  Volksschulen 
durch  die  Erlasse  vom  12.  Februar  1873, 
17.  Mai  1881  und  16.  November  1887,  doch 
blieb  hier  die  alte  französische  Gesetz- 
gebung teilweise  noch  in  Kraft  und  wurde 
z.  B.  '  die  französische  Einrichtung,  daß 
der  Donnerstag  schulfrei  sei,  zumeist  bei- 
behalten. 

Die  Aufsicht  über  das  Gesamtschul- 
wesen führt  der  Oberschulrat,  dem  die 
höheren  Schulen,  Seminare,  höheren  Mäd- 
chenschulen, Taubstummen-  und  Blindenan- 
fltaiten  direkt  unterstellt  sind.  Das  Volks- 
schalwesen untersteht  der  Leitung  der 
Bezirkspräsidenten  (Straßburg,  Col- 
mar,  Metz),  denen  je  ein  Schul  rat  und 
ein  Bezirksunterrichtsrat  zur  Seite 


stehen.  In  den  Kreisen  führen  die  Kreis- 
schulinspektoren (darunter  z.  Z.  kein 
Geistlicher),  in  den  Gemeinden  die  Orts- 
schulvorstände die  Auüsicht. 

Es  bestehen  in  Elsaß-Lothringen  an 
2840  öffentliche  Volksschulen  mit  etwa 
230000  Kindern.  An  diesen  Schulen  wirken 
ungefähr  2870  weltliche  Lehrer,  1000  welt- 
liche Lehrerinnen,  20  geistliche  Lehrer  und 
etwa  1300  geistliche  Lehrerinnen.  Außer- 
dem gibt  es  an  90  private  Elementar- 
schulen mit  etwa  4500  Schulkindern,  die 
zumeist  von  Religionsgesellschaften  unter- 
halten werden,  und  wirken  hier  von 
135  Lehrpersonen  an  90  geistliche  Lehrer 
und  Lehrerinnen.  Fortbildungsschu- 
len sind  etwa  125,  darunter  10 
Mädchenfortbildungsschulen  mit  insgesamt 
4200  Schülern  vorhanden.  Mittelschalen 
(Bürgerschulen)  bestehen  40,  hieven  sind 
10  für  Mädchen,  mit  insgesamt  3700 
Schülern.  Große  Aufmerksamkeit  wird  den 
Kleinkinderschulen  entgegengebracht 
Es  bestehen  an  460  mit  etwa  39000  Kin- 
dern und  216  weltlichen,  320  geistlichen 
Lehrerinnen. 

Für  Heranbildung  der  Lehr- 
kräfte sorgen  fünf  Lehrerseminare,  (1 904  - 
384  Schüler,  50  Lehrkräfte),  vier  Präpa- 
randenanstalten  (12  Lehrkräfte,  227  Schü- 
ler), zwei  Lehre  rinnenseminare  (1902,  165 
Schülerinnen,  17  Lehrkräfte),  ein  Vorsemi- 
nar mit  drei  Lehrkräften  und  29  Schülerin- 
nen und  vier  private  Lehrerinnenbildungs- 
anstalten. 

Nach  dem  Gesetz  vom  3.  April  1904 
erhalten  die  Lehrer  und  Lehrerinnen  an 
öffentlichen  Elementarschulen  von  den  Ge- 
meinden außer  freier  Wohnung  mindestens 
folgende  Jahresbesoldungen:  1.  die  festan- 
gestellten Lehrer  1100  M;  2.  die  festan- 
gestellten Lehrerinnen  1000  M;  3.  die- 
jenigen Hilfslehrer  und  Hilfslehrerinnen, 
welche  die  Befähigung  zur  provisorischeD 
Verwaltung  eines  Elementarschulamtes  oder 
zur  dauernden  Verwendung  im  Schuldienst 
erlangt  haben,  900  M ;  4.  diejenigen  Lehrer 
und  Lehrerinnen,  denen  die  unter  Ziffer  3 
bezeichnete  Befähigung  fehlt,  800  M.  Das 
Gehalt  der  festangestellten  Lehrer  steigt 
bis  2000  M,  das  der  festangestellten  Lehre- 
rinnen bis  1400  M.  Viele  Gemeinden  geben 
freiwillige  Zulagen  von  wechselnder  Höhe. 

Der  Gesamtaufwand  für  das  Volks- 
schulwesen beträgt  an  3  Millionen  Mark 
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Von  höheren  Schalen  gibt  es  17  Gym- 
nasien (zwei  anter  bischöflicher  Leitung)  mit 
etwa  6400  Schülern,   ö   Progymnasien   (3 
unter  bisehöflicher  Leitung)  mit  etwa  960 
Schftlem,  3  Oberrealschalen  (1  mit  Gewerbe- 
schule  Terbonden),    mit    zusammen    1600 
Schfllem,    8   Realschulen    mit    etwa   1200 
Schülern.  Der  Ausgabeetat  fOr  diese  höheren 
Uhraostalten  betrug  1902/03  1,868.375  M. 
Es  sind  femer  vorhanden :  1  Handelsschule, 
1  Lsndwirtschaftsschule  (107  Schüler),  18 
öffentliche   und    private  höhere   Mädchen- 
schulen, die  vom  Staate  unterstützt  werden, 
SO  private   höhere   Mftdchenscbulen    ohne 
stutliche  Unterstützung  und  30  von  Ordens- 
schwestern geleitete  Anstalten.  Die  höheren 
Midchenschnlen     gehören    zum    niederen 
Schulwesen.    AuBerdem  bestehen  7  Blinden- 
anstalten und  4  Taubstummenanstalten.  Die 
ahe  berühmte  Straßburger  Universität,  von 
Ferdinand  ü.  1621  als  Universität  anerkannt, 
herrorgegangen  aus  dem  vom  Stattmeister 
Sturm  von  Sturmeck  1538  begründeten 
protestantisch-humanistischen  Gymnasium, 
dis  namentlich  unter  Job.  Sturm  in  der 
zweiten    Hälfte    des    16.    Jahrhunderts    in 
hoher  Blüte  stand,  galt  noch  im  18.  Jahr- 
hundert   als    rein    deutsche    Hochschule, 
der  u.  a.   auch    Goethe    angehört    hat. 
Doich  die  Revolution  aufgehoben,   wurde 
sie  1803  durch  eine  sogenannte  Akademie 
ersetzt  und    nur    eine   evangelisch-theolo- 
gische und  medizinische  Fakultät  blieben 
besteben. 

Im  Mai  1872  wurde  die  Kaiser  Wil- 
helm-Universität in  Strafiburg  als 
Reichs-Universitftt  eröffnet,  an  der  jetzt  85 
Professoren  und  34  Privatdozenten  wirken. 
Sie  wird  durchschnittlich  von  1200  Stu- 
dierenden besucht. 

Literatur:  Dietzel,  Strafiburg  als 
deutsche  Reichsuniversität.  Frankfurt  a.  M. 
1871.  —  Kaufmann  G.,  Der  Kampf  der 
fnnzösischen  und  deutschen  Schulorgani- 
sation. Berlin  1877.  —  Schneegans  J., 
Du  höhere  Schul  wesen  in  E.'Loihc.  Strafi- 
horglSTS.  —  Die  Verwaltung  d.  höhe- 
ren Cnterrichts  in  £.-Lothr.  von  1871  bis 
1878.  Strafiburg  1879.  —  Allgemeine 
Torschriften  f.  d.  höheren  Schulen  in 
ELothr.  vom  20.  Juni  1883.  Strafiburg 
188H.  >-  Elsafi-Lothringer  Schul- 
bUtt,  Herausgegeben  von  Dr.  Stehle,  Kais. 
Beäerungs-  und  Schulrat.  Jahrg.  XXIX.,  u. 
mi  1889  und  1901.  —  Blum  H.,  Ge- 
setze, Verordnungen  und  Verfügungen,  be- 
treffend d.  niedere  Unterrichtswesen  in  Elsafi- 


Lothringen.  Strafiburg  1896.  —  Bau- 
meister A.,  Handbuch  der  Erziehungs- 
und Dnterrichtslehre  f.  höhere  Schulen, 
I,  2.  Mtlnchen  1897.  —  Hausmann,  Die 
Kaiser  Wilhelm-Universität  Strafiburg.  Strafi- 
burg 1897. 

Elternabende.  Unter  .Elternabende" 
verstehen  wir  hier  die  Veranstaltungen, 
mit  denen  sich  die  Schule  die  Aufgabe 
stellt,  das  Elternhaus  Über  Schulfragen 
allgemeiner  und  besonderer  Art  aufzu- 
klären, gegebenenfalls  auch  zur  gemein- 
samen Beratung  heranzuziehen.  Populäre 
Vorträge  allgemeineren  Inhalts,  musikalisch- 
deklamatorische Schülerakademien  (s.  Aka- 
demie), die  ja  auch  darnach  angetan  sind, 
das  Verhältnis  zwischen  Schule  und  Haus 
freundlicher  zu  gestalten,  bleiben  hier  aufier 
Betracht,  da  sie,  abgesehen  von  besonderen 
Zwecken,  überhaupt  andere  Ziele  verfolgen 
als  die  Elternabende  im  engeren  Sinne. 

Dafi  die  Schule  in  unseren  Tagen  wohl 
daran  tut,  derartige  Elternabende  ins  Leben 
zu  rufen  und  weiter  auszugestalten,  möge 
folgende  Überlegung  zeigen. 

Selbst  organisatorische  Fragen  werden 
heatzutage  nicht  mehr  von  Fachleuten 
allein  erörtert,  sondern  dadurch,  dafi  sie 
in  den  legislatorischen  Vertretungskörpem 
zur  konstitutionellen  Beratung  gelangen 
haben  sie  immer  mehr  und  mehr  das  In- 
teresse des  Laienpublikums  erregt  und  die 
Tagespresse  wufite  dies  noch  weiter  zu 
fördern. 

Insbesondere  die  Mittelschulreform,  an 
der  die  Hochschule,  aber  auch  die  Volks- 
schule und  vor  allem  die  Eltern  interessiert 
sind,  die  ja  an  der  Mittelschule  schon  durch 
deren  längere  Unterrichtsdauer  mehr  An- 
teil nehmen  als  an  den  beiden  anderen 
eben  genannten  Schulkategorien,  hat  ziem- 
lich weite  Kreise,  und  zwar  auch  von  Nicht- 
fachleuten  zur  Äufiernng  ihrer  Anschau- 
ungen veranlafit.  Und  wenn  auch  nicht 
geleugnet  werden  kann,  dafi  manche,  aus 
dem  frisch  pulsierenden  Leben  geschöpfte 
Erfahrung  des  Laien  dem  Fachmanne 
fruchtbare  Anregung  zu  gedeihlicher  Weiter- 
entwicklung der  Schule  bieten  kann,  ist 
es  anderseits  eine  nicht  minder  fesstehende 
Tatsache,  dafi,  je  gröfier  die  Kreise  wurden, 
die  sich  an  der  Erörterung  von  Schulfragen 
beteiligten,  desto  schroffer  die  Gegensätze 
aneinander  gerieten  und  desto  mehr  die 
schiefen  Urteile  vorgefafiter  Meinung  sich 
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häuften,  die  mit  nm  so  größerer  Entschieden- 
heit anfgestellt  worden,  je  weniger  fach- 
liche Erfahrung  sie  stützte.  Wollte  nnn 
die  Schale  diese  über  sie  verbreiteten  Vor- 
urteile, welche  durch  die  Tagespresse  oft 
zur  allgemeinen  Kenntnis  gelangen  und 
durch  deren  eigene  Autorit&t  oder  durch 
den  yguten*^  Klang  eines  „bekannten*^  Na- 
mens weitgehende  Billigung  erfahren,  im 
falsch  betätigten  Gefühle  ihrer  fachlichen 
Souveränität  ignorieren,  so  beginge  sie 
damit  einen  groben  Fehler  und  vor  allem 
eine  arge  Selbsttäuschung;  denn  ein  für 
allemal  ist  die  Zeit  vorüber,  wo  das  Pu- 
blikum die  einzelnen  Anordnungen  der 
Schule  oder  die  Fortentwicklung  der  ein- 
zelnen Schulkategorien,  sei  es  aus  Mangel 
an  Interesse  oder  aus  Achtung  vor  der  als 
unantastbar  geltenden  Autorität  der  Schule, 
ruhig  hinnimmt.  Die  Zurückweisung  jener 
Vorurteile  in  öffentlichen  Versammlungen 
von  Vereinen  der  verschiedensten  Art  reicht, 
so  wenig  die  Bedeutung  solcher  Versuche 
verkannt  werden  soll,  nicht  aus,  da  der 
Laie,  sobald  er  den  Verfechter  bestimmter 
Anschauungen  nicht  persönlich  kennt, 
leicht  mit  der  Erklärung  znr  Hand  ist: 
^Diese  oder  jene  Ausführungen  sind  zwar 
ideal  gedacht,  entsprechen  aber  keineswegs 
der  Wirklichkeit,  um  die  es  sich  bei  dem 
Streite  der  Meinungen  allein  handelt." 
Nimmt  es  hingegen  jede  einzelne  Anstalt 
auf  sich,  den  Eltern  in  den  zur  Erörte- 
rung gelangenden  Fragen  die  nötige  Auf- 
klärung zu  geben,  dann  ist  die  Wirkung 
weit  nachhaltiger,  da  die  Zuhörer  die  Mög- 
lichkeit haben,  die  Richtigkeit  und  Zuver- 
lässigkeit der  Darlegungen  in  den  Vorträgen 
der  Elternabende  durch  das  Gebahren  der 
betreffenden  Anstalt  selbst  zu  kontrollieren. 
Weit  inniger  mit  dem  konkreten  Schul- 
leben verbunden  und  daher  f&r  die  Tätig- 
keit der  einzelnen  Anstalten  von  weit  un- 
mittelbarerer Bedeutung  sind  zwei  andere 
Arten  von  Fragen :  1.  Ziel  und  Aufgabe  der 
einzelnen  Schulkategorien,  Aufgabe  und 
Durchführung  des  Lehrplanes,  Mittel  zur 
Erreichung  des  Lehrzieles,  ferner :  2.  Pflichten 
des  Elternhauses,  die  Schule  bei  der  Ver- 
folgung der  verschiedenen  Ziele  des  Unter- 
richts und  der  Erziehung  wirksam  zu  unter- 
stützen. Je  rückhaltloser  bei  solchen  Dar- 
legungen die  Schule  ihre  eigenen  Pflichten 
vor  den  Eltern  auseinandersetzt,  desto  auf- 
richtigeres  Zutrauen    wird   sie   bei    ihnen 


finden  und  damit  zugleich  um  so  größere 
und  verständnisvollere  Bereitwilligkeit,  auch 
die  Bechte  der  Schule  anzuerkennen  und 
diesen  gegenüber  die  Pflichten  des  Hanaes 
zum  Besten  der  studierenden  Jugend  genau 
zu  beachten  und  nach  Möglichkeit  za  er- 
füllen. Auch  in  diesen  Fällen  werden  die 
Darlegungen,  welche  die  einzelnen  Lehr- 
körper den  Eltern  ihrer  Schüler  bieten, 
weit  nachhaltigere  Wirkung  erzielen,  als  es 
bei  Vortragen  für  ein  größeres  Pnblikum 
oder  bei  allgemein  zugänglichen  Pnblika- 
tionen  zu  gewärtigen  wäre.  Der  etwaige 
Einwurf:  , Derartige  Erörterungen  sind  un- 
nötig^, läßt  sich  mit  dem  Hinweise  anf  die 
mannigfachen  Vorurteile,  wie  sie  über  die 
vermeintliche  Unnötigkeit,  bezw.  Unbrauch- 
barkeit  verschiedener  Lehrgegenstfinde,  über 
das  Prüfen  und  Klassifizieren,  über  Aus- 
weise und  Semestralzeugnisse,  über  die 
Reifeprüfungen  verbreitet  sind,  nnd  mit 
dem  Hinweise  auf  die  Pflichten  widerlegen, 
welche  dem  Eltemhause  hinsichtlicb  der 
Überwachung  der  Studien,  betreffs  der 
Lektüre,  der  Vergnügungen  und  der  Neben- 
beschäftigungen ihrer  Kinder,  betreffs  der 
Berufswahl  obliegen. 

Versuche,  derartige  Fragen  in  popu- 
lären Vorträgen  den  Eltern  klarzulegen 
oder  mit  ihnen  gemeinsam  zu  beraten, 
wurden  an  Volks-  und  Bürgerschulen,  wie 
an  Mittelschulen  bereits  an  verschiedenen 
Orten  Österreichs  und  Deutschlands  ge- 
macht. Dort,  wo  man  unmittelbar  zu 
dem  Mittel  gemeinsamer  Beratungen  von 
Schule  und  Haus,  zu  den  sogenannten 
Elternkonferenzen,  griff,  führte  nicht 
selten,  wie  u.  a.  an  mehreren  Volksschulen 
Wiens  und  am  Gymnasium  zu  Jena,  gleich 
der  erste  Verhandlungstag  infolge  der 
Schärfe,  mit  der  die  Anschauungen  beider 
Faktoren  vertreten  wurden,  zum  Abbruch 
der  wünschenswerten  Verständigung  nnd 
zum  vorzeitigen,  ergebnislosen  Ende  der 
iieaen  Institution.  Wenn  zeitweilig,  wie  in 
dem  Jahre  1884  am  Gymnasium  zu  Heidel- 
berg unter  Direktor  ühligs  Leitung  oder 
derzeit  an  der  Bürgerschule  zu  Wien,  XUL 
Beinlgasse,  unter  der  Leitung  des  Bürger- 
schullehrers  Alois  Tluöhot  Eltemkonfe- 
renzen  gedeihlich  wirken,  so  erklärt  sich 
dies  zunächst  aus  der  glücklichen  Wahl  der 
Themen  („Häusliche  Arbeit,  Gasthausbesuch 
der  Schüler,  Belehrung  der  Jugend  Über  das 
sexuelle  Leben,  Hygiene  der  Jugend*),  The- 
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men,  die  f&ra  erste  beide  Teile  in  gleichem  Mafie 
interessieren;  sodann  verfügen  anf  den  ge- 
nannten Gebieten  beide  Faktoren  über  eigene, 
gesonderte  Er&hmngen,  deren  gegenseitige 
Erg&nsmkg  einen  günstigen  Erfolg  gemein- 
samer Beratung  erwarten  lä£t.   Anfierdem 
hing  der  eifrenliche  Abschloß  jener  Eltem- 
konferena«!  jeden&Ik  aach  mit  dem  Takte 
der  lotenden  Persönlichkeiten  und  der  Teil- 
nehmer snsammen.    Hingegen  lassen  wir 
jene  Eltemkonferenzen,  die  Lehrerv e r  ei n  e 
für  Ettera  von    Volks-   nnd   Yon  Bürger- 
schülera  im  allgemeinen  in  Vereinslokali- 
täten oder  gar  in   Oasthftnsem  abhalten, 
hier  nnberficksichtigt,  da  es  sich  nns  nnr 
am  jene  Mittel  handelt,  welche  die  Schule 
selbst   anwendet,  um  ihr  Verhältnis  zum 
EhemhaiM  freundlich  auszugestalten.    Die 
Eltemkonferenzen  der  letzteren  Art  gehören 
aber  Tielmehr  in  die  Kategorie  jener  Vereins- 
oder überhaupt  allgemein   zugänglicher 
Versaminlnngen,  die  durch  Behandlung  von 
Schalfragen  die  öffentliche  Meinung  inter- 
essieren  und  bestimmen   und   so  auf   die 
leitenden  Kreise  und  auf  die  Körperschaften, 
welche  die  Entscheidung  über  Schulange- 
legenheiten  in  den   Händen   haben,  einen 
wirksamen  Einflafi  gewinnen  wollen. 

Das     richtigste     und     erfolgsicherste 
Mittel,  die  Anbahnung  und  Weiterentwick- 
long  eine«  gesunden,  erfolgreichen  Verkehres 
zwischen   Schule  und   Haus   zu  erreichen, 
scheint  in   der   seit   1900  am   Mariahilfer 
Gymnasiom  in  Wien  eingeführten  Art  der 
Elternabende  gelegen  zu  sein,  dafi  nämlich 
Tier-  bis  fünfinal  während  des  Jahres  durch 
die  IHrektion  der  Anstalt  die  Eltern  einge- 
laden werden,  Vortr&gen  anzuwohnen,  die 
Tom  Direktor  und  anderen  Mitgliedern  des 
Lehrkörpers  gehalten  werden  und  eine  der 
drei  oben  berührten  Kategorien  von  Schul- 
fragen behandeln.  Das  Interesse  der  Eltern 
büeb   nngeschwäeht  erhalten;   der   Erfolg 
zeigte  sich  insbesondere  darin,  dafi  sich  das 
Elternhaus  mehr  denn  früher  in  all  jenen 
Fällen,  wo  ihm  das  Urteil  der  Schule  nicht 
von  vornherein  klar  oder  zutreffend  schien, 
Vertrauens-  und  taktvoll  an  die  Schale  selbst 
um  Aufklärung  und  Belehmng  wandte  und 
sieh  von  ihrem  korrekten  Vorgehen  auch 
überzeugen  lieB,  wie  aach  in  der  Tatsache, 
daß  die  Tätigkeit  der  Schule  seither  vom 
Hause   einheitlicher  und    verständnisvoller 
unterstützt  wurde.    Nachahmung  fand  die 
Einxiehtung  an  einigen  Mittelschulen  ver- 


schiedener österreichischer  Provinzen  und 
an  einer  Knabenvolksschule  in  Wien;  all- 
gemein empfohlen  wurde  sie  durch  den 
Erlaß  des  k.  k.  Ministeriums  für  Kultus 
und  Unterricht  vom  10.  Mai  1901,  Z.  13.964 
und  mehreren  angesehenen  FädagogenOster- 
reichs  und  Deutschlands. 

Die  weitere  Entwicklung  dieser  Insti- 
tution denkt  sich  der  Referent  in  der  Art, 
daß  für  bestimmte  Themen,  z.  B.  für  hy- 
gienische Fragen  Fachleute  aus  Eltern- 
kreisen die  Vorträge  übernehmen,  daß  die 
Eltern  selbst  die  Behandlung  verschiedener 
Fragen  anregen  und  endlich,  daß  sich  an 
Vorträge  über  jene  Fragen,  zu  deren  Lösung 
die  Er6ihrung  des  Elternhauses  nicht  ent- 
behrt werden  kann,  auch  eine  sachliche 
Diskussion  anschließt.  Ausdrücklich  will 
Referent  hervorheben,  daß  er  den  Eltern- 
abenden nicht  bloß,  wie  Geheimrat  Uhlig 
meint,  für  zeitweilige  Bedürfnisse  Be- 
rechtigung zuerkennt,  sondern  in  ihnen 
eine  Einrichtung  sieht,  welche  die  Schule 
ständig  beibehalten  sollte.  Denn  abge- 
sehen davon,  daß  sich  mit  dem  Wechsel 
der  Schüler,  bezw.  der  Eltern  von  selbst 
die  ^  Gelegenheit  bietet,  so  namentlich  in 
der  ersten  und  in  der  letzten  Klasse,  aber 
auch  in  den  übrigen  Jahrgängen,  eine  Reihe 
von  Fragen,  namentlich,  was  das  Zusammen- 
wirken von  Schale  und  Haus  beim  Beginn 
des  Mittelschulstudiums,  vor  der  Reifeprü- 
fung, was  die  Berufswahl  und  ähnliches 
anlangt,  alljährlich  durch  den  Direktor 
oder  durch  den  Ordinarius  oder  auch  einen 
anderen  in  den  betreffenden  Klassen  be- 
schäftigten Lehrer  behandeln  zu  lassen, 
vnrd  es  bei  der  jetzigen  Entwicklung  der 
Dinge  auch  Fragen  allgemeineren  Cha- 
rakters immer  wieder  geben,  für  deren  Be- 
handlung das  Interesse  der  Eltern  gewon- 
nen werden  und  deren  Erörterung  die 
Zwecke  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
nur  fördern  kann.  Die  notwendige  Voraus- 
setzung bleibt  allerdings,  daß  es  den  ein- 
zelnen Lehrkörpern  schon  vorher,  vor  allem 
in  den  „Sprechstunden",  gelungen  ist,  das 
Vertrauen  der  Eltern  zu  gewinnen;  denn 
wenn  das  Haus  nicht  in  konkreten  Fällen 
der  Schule  Vertrauen  entgegenbringt,  läßt 
sich  keineswegs  erwarten,  daß  es  ihren  all- 
gemeiner gehaltenen  Aufklärungen  und 
Belehrungen  dasselbe  angedeihen  läßt. 

Literatur:     Ober    Elternabende    im 
allg.  vgl.  H.  Schiller,  Handbuch  des  prak- 
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tischen  PÄdag.,  3.  Aufl.,  S.  222  ff.  —  Den 
oben  zitierten  Erlaß  des  k.  k.  Ministeriums 
für  Kultus  und  Unterricht  —  Thum- 
ser  in  dem  Programm  des  Mariahilfer- 
Gymnasiums  in  Wien  1902/03  und  in  den 
Verhandlungen  der  Versammlung  deutscher 
Philologen  und  Schulmänner  zu  Halle  1903. 
S.  86  f.— Matthias  in  seinem  Handbuch  der 
„Praktischen  Pftdaeogik%  2.  Aufl.,  S.  258  f. 
-^  Die  am  Mariahiller  Gymnasium  in  Wien 
bisher  gehaltenen  Vortr&ge  sind  gesammelt 
in  den  drei  Broschüren:  Thumser,  Er- 
ziehung und  Unterricht,  Schule  und  Haus, 
Elternabende.  Wien  1901,  1902, 1903,  ferner 
erschienen  in  der  Wiener  Abendpost  vom 
4.  und  26.  Februar,  femer  26.  Juli  und  9. 
August  1904,  3.  Jänner  1905.  —  Beringer 
Joh.,  Elternabende.  Wiesbaden  1904.  — 
Drescher  Joh.,  Elternabende  1904.  — 
Zange  Fr.,  in  der  Monatschrift  für  höhere 
Schulen.  Berlm  III,  3.  377  ff. 

Wien.  F.  Thumaer. 

Elternhaus  und  Schule.  Ohne  auf  die 
hochfliecrenden  und  inhaltsarmen  Wendun- 
gen  einzugehen,  wie  „Emporbildung  der 
Kinder  zu  der  von  der  Kulturgesellschaft 
geforderten  Höhe"  und  die  der  Kultur- 
gesellschaft durch  den  eigenen  sittlichen 
Zweck  gegebenen  sittlichen  Rechte,  dem 
Stande  der  Pädagogen  die  Aufgabe  zu 
stellen,  den  Kindern  alle  Bedingungen  eines 
sozialen  Charakters  zu  vermitteln  u.  dgl., 
genüge  es,  hier  lediglich  festzustellen:  Die 
erzieherische  Tätigkeit  der  Schule  ist  ohne 
Mitwirkung  des  Elternhauses  überall  ziem- 
lich aussichtslos,  wo  es  sich  um  Leitung 
und  Gewöhnung  des  Willens  handelt.  Denn 
jene  hat  den  Schüler  nur  wenige  Standen 
des  Tages  unter  ihrer  Aufsicht  und  in 
diesen  Stunden  ist  der  Unterricht  ihre  erste 
Aufgabe.  Das  Haus  aber  mit  seinen  zahl- 
losen Fäden  von  Gewöhnung  und  Nach- 
ahmung, natürlicher  Liebe,  Autorität,  kör- 
perlicher und  seelischer  Beeinflussung,  mo- 
ralbcher,  intellektueller  und  sozialer  Hal- 
tung hat  die  ganze  übrige  Zeit  zu  seiner 
Verfügung.  Bestimmte  Eindrücke  wieder- 
holen sich  stets,  werden  dadurch  fest,  meist 
in  feste  Assoziationen  gebracht  und  üben 
einen  bestimmenden  Einfluß  auf  die  see* 
lische  Entwicklung.  Auch  die  Vererbung 
körperlicher  und  geistiger  Zustände,  die 
Fragen  der  Ernährung,  Reinlichkeit,  körper- 
lichen und  geistigen  Gesundheit  können 
von  der  Schule  gar  nicht  richtig  erkannt 
und  beurteilt  werden  ohne  enges  Einver- 


nehmen mit  dem  Hause.  Und  wenn  die 
Schule  nur  anknüpfen  kann  an  den  im 
Hause  erworbenen  Anschauungskreis,  so 
ist  umgekehrt  für  das  ganze  Wissen,  Können 
und  Wollen,  das  die  Schule  schafft,  die 
weitere  Pflege  im  Hause  notwendig.  Nur 
wenn  beide  Faktoren  der  Erziehung  in 
ihren  sittigenden  Bemühungen  sich  gegen- 
seitig fördern  und  unterstützen,  wird  eine 
sittliche  Wirkung  das  Ergebnis  sein.  Aber 
ebenso  sicher  wie  diese  Tatsache  ist  die 
andere,  daß  dieses  Verhältnis  zwischen 
beiden  Faktoren  nicht  oder  nur  unzu- 
reichend vorhanden  ist. 

In  erster  Linie  ist  bei  dem  Eltemhanse 
oft  der  Grund  dieser  Erscheinung  Mangel 
an  Klarheit  über  die  Erziehunge&age ;  dafi 
im  Elternhaus  die  Keime  zu  allem  Guten 
und  Schönen  gelegt,  die  höheren  Interessen 
wachgerufen  und  gepflegt  werden  müssen, 
daß  die  Eltern  in  erster  Linie  die  Verant- 
wortung für  die  äußere  und  innere  Ent- 
wicklung ihrer  Kinder  tragen,  daß  sie  über 
ihren  Umgang  wachen  müssen,  diese  nn- 
bequemen  Wahrheiten  schiebt  man  gern 
unter  allen  möglichen  Selbstbeschönigungen 
zur  Seite.  Die  Einsicht  in  die  eigene  Ohn- 
macht und  die  Oberzeugung  von  der  zweck- 
mäßigen Einrichtung  und  Leitung  der  Schule, 
ein  gewisses  Gefühl  der  Erleichterung  nnd 
Bequemlichkeit  gegenüber  dem  Bewußtsein 
von  der  eigenen  Verantwortung  wirken 
dabei  unterstützend  und  die  Erfabmn£ 
scheint  zu  bestätigen,  daß  ohne  besondere 
Störungen  sich  kein  erheblicher  Nachteil 
bei  diesem  Verhalten  ergibt,  namentlich 
wenn  man  stets  ein  Auge,  öfter  auch  alle 
beide  zudrückt.  Aber  auch  die  Schule  htt 
schuld  daran,  daß  es  so  steht.  Sie  hat 
dem  Wesen  der  Staatsallmacht  und  einer 
überspannten  Ansicht  von  dem  Können  der 
„wissenschaftlichen  Pädagogik**  entspre- 
chend, tief  in  die  Ordnungen  des  Familien- 
lebens eingegriffen,  das  sich  „als  Laie  in 
der  Erziehungsarbeit''  einfach  „den  wissen- 
schaftlichen Forderungen  der  Pädagogik 
unterwerfen''  sollte,  und  es  ist  nur  die  Kon- 
sequenz dieser  Eingriffe,  die  bei  der  Volks- 
schule noch  viel  tiefer  gehen  als  bei  der 
höheren,  daß  das  Elternhaus  sich  oft  an 
den  Gedanken  gewöhnt  hat,  der  Schule 
dafür  nun  auch  die  entsprechende  Verant- 
wortung zuzuweisen. 

Außer  diesen  allgemeinen  Gründen  gibt 
es  aber  mehr  solche  Anschauungen,  die  einer 
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CberBchfttzQDg  ihres  KdnnenB  bei  den  Betei.  * 
ügtan  entspringen  und  persönlich  hemmend 
wirken.  Die  Eltern  beanspruchen  eine  reichere 
und  aUsettige  Kenntnis  ihrer  Kinder   und 
dieser  Anspruch  ist  im  allgemeinen  berech- 
tigt. Aber  die  richtige  Verwertung  dieser  bes- 
seren Kenntnis  wird  doch  durch  zwei  Mo- 
mente beeinträchtigt,  durch  die  einseitige 
TeOnmhine  in  eigener  Sache  und  durch  den 
Mangel  an  Vergleichung,  die  zur  Erg&nzung 
der  eigenen  Beobachtung  erforderlich  ist 
Anderseits    wird    der    Lehrer    durch    die 
Cbersch&tzung  seiner  besseren  Einsicht  in 
Uoterrichts-  und  Erziehungsfragen  nur  zu 
leicht  Terleitet,  die  unter  allen  Umständen 
beachtenswerten  Erfahrungen   der   Eltern 
zurückzuweisen,  statt  sie  zur  Ergänzung, 
in   vielen   Fällen    auch   zur   Berichtigung 
seiner  doch  nur  einseitigen  und  ganz  un- 
zureichenden Kenntnis  der  Schiller  zu  ver- 
werten.   Und  er  hätte  das  ganz  besonders 
aöti^,    da  der   Massenunterricht   ganz  un- 
willkflrlich    Neigung    zum    Generalisieren 
vereinzelter   Beobachtungen   erzeugt.     Be- 
denkt man  nur,  wie  unsicher  in  Erziehungs- 
fragen   die   Grundlagen  unserer   SchlUsse 
und  diese  selbst  sind,  wie  wenig  oft  ferner 
der    Lehrerstand   an   Volks-  und  höheren 
Schulen   sich  mit  der  Theorie  der  Erzie- 
hung  bekannt  macht,   wie  wenig  endlich 
blofie  Routine   ohne   deren  Kenntnis  wert 
ist,  so  wird  man  es  den  Eltern,  die  diese 
Tatsachen  heute  doch  auch  einigermaßen 
kennen,  nicht   verübeln   d&rfen,   wenn  sie 
von  der  apodiktischen  Sicherheit  der  recht 
oft    schroffen   und   absprechenden   Urteile 
nicbt   erbaut  sind  und  ihre  Verstimmung 
nicht  nur  zu  Hause  aussprechen,  sondern 
auch  in  weitere  Kreise  tragen.    Wir  sind 
aber  alle  Menschen. 

Für  die  richtige  Auffassung  des  Ver- 
h&Itnisses  von  Schule  und  Haus  ist  es  er- 
forderlich,   dafi    von  der  Schule  stets  als 
leitende  Gedanken  festgehalten  werden,  daß 
die    Eltern    naturgemäß    das    Beste   ihrer 
Kinder  wollen,  und  daß,  wo  dies  nicht  der 
Fall  zu  sein  scheint,  nur  Irrtum  oder  un- 
zureichende Kenntnis  vorliegt.    Die  Eltern 
müssen  ihrerseits  die  vielseitigere  Kenntnis 
des  Lehrers  und  den  Wert  seiner  ergänzen- 
den Beobachtungen  anerkennen  und  sind 
auch  in  der  Regel  dazu  bereit«  wenn  ihnen 
in  ruhiger  und  sachlicher  Weise  davon  Mit- 
teilung gemacht  wird.  Erkennen  sie  daraus 
das  bessere   Wissen  und  das  seines  Zieles 


sichere  Verfahren  des  Lehrers,  so  werden 
sie  fast  stets  geneigt  sein,  ihn  durch  die 
ihnen  empfohlenen  Maßregeln  zu  unter- 
stützen. Bei  diesem  Verkehre  muß  von  seiten 
der  Schule  jede  Kränkung  femgehalten 
werden;  solche  wird  durchaus  nicht  selten 
dadurch  herbeigeführt,  daß  in  die  Wahrheit 
oder  Richtigkeit  der  elterlichen  Angaben 
unbegründete  Zweifel  gesetzt  oder  solche 
mit  von  vornherein  feststehendem  Un-> 
glauben  aufgenommen  werden,  während  im 
schlimmsten  Falle  die  Eitern  mitunter  über 
Vorkommnisse  in  der  Schule  einseitig  oder 
unzureichend  unterrichtet  sind.  Dieses  Miß- 
trauen geht  gar  nicht  selten  soweit,  daß 
nicht  wenige  Lehrer  die  Eltern  als  die  na- 
türlichen Feinde  der  Schule  betrachten. 
Wäre  diese  Anschauung  richtig,  so  müßte 
die  Schule  auf  jede  erzieherische  und  einen 
großen  Teil  ihrer  unterrichtlichen  Tätigkeit 
verzichten. 

Um  im  Elternhaus  wieder  mehr  das 
Bewußtsein  der  eigenen  Verantwortung  zu 
erwecken,  müßte  die  Schule  es  ablehnen, 
jenem  Dienste  zu  leisten,  die  es  nur  selbst 
übernehmen  kann  und  die  sie  nimmermehr, 
wenn  sie  sich  dazu  anheischig  macht,  zu 
leisten  im  stände  ist.  Dahin  gehören  z.  B. 
die  an  höheren  Schulen  namenthch  in  Nord- 
deutschland üblichen  Eingriffe  in  das 
Hausrecht  durch  allgemeine  Anordnungen, 
über  die  Arbeitszeit  und  das  Ausgehen. 
Die  Schule  kann  die  Schüler  für  die  Unter- 
richtszeit völlig  in  Anspruch  nehmen  und 
jede  Versäumnis  des  Unterrichts,  außer  bei 
Kranksein,  ahnden.  Sie  kann  weiter  ver- 
langen, daß  täglich-  den  Hausaufgaben  eine 
gewisse  Zeit  gewidmet  werde;  sie  kann  auch 
für  die  Ansetzung  dieser  Arbeitszeit  Rat- 
schläge erteilen.  Wann  aber  die  Kinder  am 
besten  arbeiten  können,  und  wann  das 
Hans  sie  am  zwekmäßigsten  darin  fördern 
kann,  wann  die  Eltern  mit  ihren  Kindern 
ausgehen  wollen  oder  diese  ausgehen  lassen 
wollen,  haben  nur  sie  zu  entscheiden  und  die 
Schule  kann  keinerlei  Rechtsgrxmd  für  die 
gegenteiligen  Anordnungen  vorbringen,  die 
sie  immer  wieder  trifft.  Ebenso  wenig  kann 
die  Schule  den  Privatunterricht  verbieten, 
gleichviel  ob  er  in  Schulgegenständen,  in 
den  schönen  Künsten  oder  im  Reiten  und 
Tanzen  vom  Hause  angeordnet  wird.  Sie 
kann  den  Eltern  wieder  Ratschläge  erteilen, 
aber  sie  darf  nicht  in  das  Hausrecht  ein- 
greifen. Die  sogenannten  Instruktionen 
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fürQaartiergeber  der  Schüler,  welche 
da  und  dort  von  der  Schale  hinansgegeben 
werden,  können  natürlich  nur  den  Zweck  ha- 
ben, Ratschläge  für  Zeiteinteilong,  hygie- 
nische Gestaltung  der  Unterknnftsräame  n. 
dgl.  zu  erteilen.  Weiter  zu  gehen,  liegt  anch 
gar  nicht  im  erzieherischen  Interesse  der 
Schale;  denn  es  handelt  sich  dabei  ledig- 
lich am  äußere  polizeiliche  Anordnungen, 
deren  Durchführung  nicht  erreicht  wird 
und  deren  Vorhandensein  stets  das  Ver- 
hältnis von  Schule  und  Haus  trübt  Ähn- 
lich ist  es  mit  den  Verboten  des  Rauchens 
und  des  Wirtshausbesuches;  die  Schule 
kann  und  soll  beides  aus  gesundheitlichen 
und  sittlichen  Gründen  widerraten,  aber 
ein  Verbot  erlassen  kann  sie  nicht,  soweit 
es  nicht  im  Rahmen  allgemein  polizeilicher 
Vorschriften  erfolgt.  Wenn  sie  es  erläßt, 
kann  sie  es  nicht  durchführen  und  nicht 
aufrechterhalten,  da  ihr,  besonders  in  grö- 
ßeren Orten,  alle  Mittel  dazu  fehlen.  Trotz- 
dem sind  beide  Verbote  allgemein  üblich, 
ihre  Übertretung  freilich  ebenso  allgemein 
bekannt  und  geduldet.  Fragt  man  nach 
den  Gründen  der  Unwahrhaftigkeit  unseres 
Schullebens,  so  fließt  gerade  hier  die  reichste 
Quelle.  Nur  das  Elternhaus  kann  dafür 
verantwortlich  gemacht  werden,  für  die 
Gesundheit  der  Kinder  zu  sorgen  und  von 
ihnen  alles  fernzuhalten,  was  außerhalb  der 
Schule  ihrem  leiblichen  und  geistigen  Wohle 
hemmend  in  den  Weg  tritt. 

Man  nimmt  insgemein  an,  daß  den 
auswärtigen  Schülern  gegenüber  die  Schule 
mehr  Recht  zu  Eingriffen  in  das  häusliche 
Leben  habe  als  bei  den  einheimischen.  Aber 
mit  Unrecht  Der  Vater  überträgt  seine 
väterliche  Gewalt  nicht  der  Schule,  sondern 
dem  Pensionshalter  und  dieser  ist  recht- 
lich der  Stellvertreter  des  Vaters.  Dieser 
wählt  sich  jenen  seinen  Verhältnissen  ent- 
sprechend, und  so  wenig  die  Schule  ein 
Recht  hat,  dem  FensionshaHer  bezüglich 
seiner  eigenen  Kinder  Vorschriften  zu 
machen  über  ihre  Art  zu  arbeiten,  ihre 
Zeit  einzuteilen  und  ihr  Verhalten  außer- 
halb der  Schule  zu  gestalten,  so  wenig  hat 
sie  dies  gegenüber  dem  künstlichen  Vater. 
Zweifellos  haben  diese  Pensionäre  einen 
höheren  Grad  von  Selbständigkeit  als  im 
Elternhaus;  aber  diese  Sachlage,  wenn 
sie  überhaupt  in  allen  Stücken  ein  Nach- 
teil ist,  läßt  sich  [nicht  beseitigen.  Denn 
sie  ruht  auf  dem  pekuniären  Vorteile  und 


dadurch  wird  das  richtige  VerhSltnis  zwiscbea 
Erzieher  und  Zögling  verschoben.  Die  Scbok 
kann  übelberufene  Häuser  als  Fenaonn 
verbieten ;  aber  in  großen  Städten  keut 
man  die  häuslichen  Verhältnisse  za  wenis 
und  in  kleinen  ist  ein  solches  Verbot  mät 
überflüssig.  Die  Schule  wird  den  Eliern 
auswärtiger  Schüler  bei  deren  ünterbm- 
gung  gerne  Rat  erteilen  und  auf  dei  Vaien 
Wunsch  seinem  Stellvertreter,  wieihmwIH 
mit  Rat  und  Tat  zur  Seite  stehen ;  ne  wird 
ihn  namentlich  auf  die  hygienischen  Ter- 
hältnisse  aufmerksam  zu  machen  haben. 
Dagegen  die  Wahl  einer  Pension  von  der 
Genehmigung  des  Direktors  der  Schule  ab- 
hängig zu  machen,  lädt  diesem  eine  Ter- 
antwortung  auf,  die  er  gar  nicht  tragen 
kann.  Der  Vater  nimmt  mit  Recht  an,  dai 
die  Genehmigung  auch  die  Verantwortong 
dafür  in  sich  schließe,  daß  die  Pension 
passend  sei,  ist  selbst  weniger  vorsichtig 
und  klagt  den  Direktor  an,  wenn  sejoe 
Wahl  sich  nicht  bewährt.  Erklärt  der  Di- 
rektor offen,  daß  er  einen  näheren  Einblick 
nicht  besitze,  wie  es  in  der  Regel  der  Fall 
ist,  so  ist  seine  Genehmigung  wertlos  oiid 
seine  Versagung  unmotiviert.  Gibt  er  Gründe 
an,  die  nicht  erweisbare  Tatsachen  sijid, 
sondern  nur  auf  seinem  subjektiven  Urteil 
ruhen,  so  setzt  er  sich  einer  BeleidignngB- 
oder  Entschädigungsklage  aus:  er  kann 
also  nur  eine  Pension  ablehnen,  wenn  er 
aktenmäßiges  oder  sonst  beweiskr&ftiges 
Material  über  ihre  Schädlichkeit  besitzt; 
in  diesem  Falle  aber  sind  die  Tatsacheo 
meist  allgemein  bekannt.  Will  ein  Täter 
das  Nötige  über  eine  Pension  erfahren,  so 
kann  er  dies  am  Orte  ohne  große  Mühe; 
erspart  er  sich  dies,  so  muß  er  die  Folgen 
selbst  tragen.  Sind  diese  Erwägungen  richtig, 
so  muß  die  bisherige  Handhabung  der finJereo 
Disziplin  allmählich  aufgegeben  und  Bahnen 
zugeführt  werden,  die  zu  einem  Ersatz  m 
führen  im  stände  sind.  Der  einzige  wirk- 
same Ersatz  kann  aber  geschaffen  werden, 
wenn  das  Elternhaus  wieder  das  Bewußt- 
sein seiner  Verantwortung  zurückgewinnt 
Als  Überleitung  zu  dieser  Gestaltung  em- 
pfiehlt sich  eine  Beteiligung  der  Eltern  u 
dem  Schulleben,  die  geeignet  ist,  bei  Toller 
Wahrung  der  Lehrtätigkeit  und  des  Schnl- 
lebens,  von  diesen  Kenntnis  zu  erhalten 
und  der  Schulleitung  in  zuverlässiger  Form 
Ansichten  und  Wünsche  der  Eltern  au  Ter- 
mittein.  Denn  viele  gegenseitige  Anklagen 
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und  Mißventindnisse  Tenchwftnden,  wenn 
ein  geordnetes  und  st&ndiges  Organ  berufen 
ivftre,  beratend  nnd  beantragend  mit  dem 
Direktor  and  einigen  Lehrern  regelm&fiig 
zQsammenzatreten  nnd  so  den  Wtlnschen 
and  Mannngen  des  Pablikams  Ansdruck 
za  g«beiL  Die  Schale  wfUrde  dadurch  in 
die  Lage  gesetzt,  ihre  Einrichtungen  und 
Maßregeln  als  berechtigt  zu  erweisen  und 
darxoton,  daB  tadeln  oft  leicht,  bessern  er- 
heblich schwerer  ist,  wfthrend  sie  ander- 
seitB  nicht  in  Ge&hr  k&me,  Einrichtungen 
als  wirksam  anzusehen,  von  deren  Erfolg- 
losigkeit ihr  Ton  sachkundigen  M&nnem 
und  Fraaen  ausreichende  Beweise  geliefert 
würden.  Die  Frage  der  Unterrichtszeit,  die 
heate  wieder  viel  Staub  aufwirbelt,  die 
Fragen  der  Gesundheitspflege,  der  Dauer 
der  Hausarbeit,  der  Zeugnisse,  der  äußeren 
Ordnongen  der  Schule,  der  Ferien  und 
noch  gar  manche  andere  würden  vermut- 
lich allein  auf  diesem  Wege  eine  befriedi- 
^nde  Lösung  finden  und  die  dringend 
notwendige  örtliche  Differenzierung  des 
Äholwesena  gegenüber  der  bureaukra- 
tischen  Schabionisierung  gew&nne  hier  die 
nötigen  Organe. 

Weiler  wäre  der  Verkehr  von  Eltern 
and  Lehrern  in  regelm&Bigere  Formen  zu 
bringen,  als  dies  zur  Zeit  der  Fall  ist.  Am 
meisten  tat  dies  in  der  Volksschule  not. 
Die  Eltern  wollen   auch   in   den   unteren 
Volksschichten  in   ihrer  Weise   das  Beste 
ihrer  Kinder  und  sie  haben  zu  dem  Lehrer 
regehnäfiig  fiel  größeres  Vertrauen,  als  man 
dies  an  höheren  Schulen  zu  finden  pflegt; 
sie  erwarten  von  ihm  meist  mehr,  als  er 
zn  leisten  vermag.    Wenn  aber  der  Lehrer 
diesem  Vertrauen  entsprechen  will  und  soll, 
so  muß  ihm  die  Gelegenheit  zum  Verkehr 
nnd  zur  Aussprache    mit   den  Eltern   ge- 
schaffen werden,  was  zun&chst  durch  Herab- 
setzung der  Pflichtstundenzahl,  Verpflich- 
tnng  ZOT  Einhaltung  feststehender  Sprech- 
stunden in  der  Schule  und  Beschaffung 
^u   geeigneter    Schulrftume   geschehen 
mafi.  Die  Mutter  aus  dem  Arbeiterstand  — 
nnd  die  Mütter  kommeif  hier  meist  nur  in 
Frage  —  können  zu  gewissen  Tagesstunden 
niefat  abkommen,  wenn  Haus  und  Familie 
nicht  darunter  leiden  sollen.  Darum  müssen 
diese  Sprechstunden  zeitlich   so  angesetzt 
werden,  daß  es  jenen  ermöglicht  wird,  mit 
den  Lehrern  ihrer  Kinder   zu  verkehren, 
^knge  ein  solcher  Verkehr  nicht  regel- 


mäßig besteht,  wurd  die  Schule  speziell  auf 
sittlichem  Qebiete  nur  geringen  Erfolg 
haben. 

Man  hat  wohl  von  Schulausflügen, 
Festen  und  Vorträgen  in  Eltemversamm- 
lungen  große  Förderung  für  das  Verhältnis 
von  Schule  und  Haus  erwartet,  aber  die 
hier  geschaffenen  Eindrücke  sind  zu  flüchtig, 
werden  durch  die  Qenußsucht  rasch  in  den 
Hintergrund  gedrängt  und  bilden  schon 
deshalb  ein  bedenkliches  Mittel  Nicht  bei 
Festen,  sondern  in  der  stillen  Stabe  müssen 
sich  Eltern  und  Lehrer  begegnen;  wenn 
irgendwo,  muß  hier  individualisiert  werden 
und  es  kann  bei  beiderseitigem  Entgegen- 
kommen individualisiert  werden.  Aber  dabei 
muß  Stille  herrschen,phy8t8ch  und  psychisch ; 
Selbsteinkehr  vollzieht  sich  regelmäßig  nicht 
bei  Festen.  Am  ehesten  könnte  die  Herbei- 
führung von  regelmäßigen  Zusammen- 
künften der  Lehrer  einer  Schale  und  der 
Eltern,  deren  Kinder  diese  besuchen,  eine 
Annäherung  von  Schule  und  Haus  fördern, 
wenn  sie  nicht  zu  oft  wiederkehren,  Fragen 
von  allgemeinerer  Bedeutung  und  einzelne 
besonders  örtlich-aktuelle  Fragen  des  Schul- 
lebens —  alles  in  enger  Begrenzung  —  in 
freier  Diskussion  behandelten.  Die  beliebten 
Beschlüsse  und  Abstimmungen  wären  dabei 
natürlich  fernzuhalten;  denn  wechselnde 
Majoritäten  dtlrfen  Erziehungsfragen  nicht 
entscheiden.  Bis  jetzt  sind  die  mit  diesen 
„Elternabenden''  [s.  d.]  gemachten  Er- 
fahrungen allerdings  nicht  sehr  ermutigend, 
freilich  auch  nicht  entmutigend,  da  die 
Fersonalfrage  hier  regelmäßig  entscheidet. 

Auch  die  Gestattung  des  Zutrittes  zum 
Unterricht  an  bestimmten  Tagen  würde, 
hauptsächlich  für  höhere  Schulen,  vorteil- 
haft sein  können.  Die  dadurch  entstehende 
Stönmg  ist  unbedeutend  und  verschwindet 
bei  einiger  Gewohnheit  völlig.  Mißbrauch 
ist  nicht  zu  fürchten;  aber  wenn  der 
Unterricht  seinen  Schwerpunkt  in  die  Schule 
verlegt,  ist  es  für  Eltern,  die  sich  der 
häuslichen  Tätigkeit  ihrer  Kinder  fördernd 
annehmen  wollen,  von  großem  Wert,  den 
Unterrichtsbetrieb  zu  kennen,  um  die  von 
ihm  erstrebten  Erfolge  richtig  fördern  zu 
können.  Dem  gleichen  Zweck  müßten  die 
öffentlichen  Prüfungen  dienstbar  ge- 
macht werden,  indem  nur  eine  neue  Lehr- 
aufgabe in  musterhafter  und  belehrender 
Art  vorgeführt  würde.  Die  jetzigen  Prüfangs- 
komödien  haben  bei  Eltern   und  Schülern 
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jede  Wertschätzung  verloren.  Sehr  üher- 
sch&tzt  werden  die  öffentlichen  Schloß-  und 
Redeakte  für  das  Verhältnis  von  Schale  nnd 
Haas,  da  es  sich  hiebei  lediglich  am  Schaa- 
stellangen  ästhetischer  Leistungen  handelt 
and  bei  einem  großen  Teil  der  Besucher 
mehr  äußere  Bücksichten,  namentlich  des 
Ehrgeizes,  als  Teilnahme  an  den  Leistungen 
der  Schule  den  Besuch  veranlassen. 

Die  Zeugnisse  werden  allgemein  als 
ein  regelmäßiges  Bindemittel  zwischen 
Schule  und  Haus  angesehen.  Um  dies  mit 
Recht  zu  sein,  müßten  sie  auf  größerer 
individueller  Kenntnis  der  Schüler  beruhen, 
als  dies  in  den  überfüllten  Schulen  möglich 
ist.  Sie  müßten  aber  auch  in  weniger 
langen  Zwischenräumen  erteilt  werden; 
denn  was  hilft  es  dem  Vater,  wenn  er  zu 
Weihnachten  erflLhrt,  daß  sein  Kind  zwischen 
Herbst  und  Weihnachten  so  zurückgegangen 
ist,  daß  nun  seine  Versetzung  zweifelhaft 
oder  gar  ausgeschlossen  erscheint?  Als  man 
den  ersten  Schritt  rückwärts  bemerkte, 
hätte  der  Vater  in  der  Regel  helfen  können ; 
jetzt  verliert  sein  Sohn  ein  Jahr,  weil  nur 
vierte^ährige  Zeugnisse  erteilt  werden. 
Welchen  bleibenden  Nachteil  kann  femer 
im  Laufe  von  drei  Monaten  eine  verkehrte 
Willensrichtung  anrichten,  wenn  sie  in 
dieser  Zeit  nur  unvollkommen  oder  gar 
nicht  korrigiert  wird !  Man  wird  nun  aller- 
dings wegen  der  großen  Belastung  der 
Lehrer  nicht  zu  den  Monatszeugnissen  der 
früheren  Zeit  zurückkehren  wollen;  aber 
warum  kann  nicht  ein  für  allemal  zwischen 
Schule  nnd  Elternhaus  die  Abmachung  ge- 
troffen werden,  daß  bei  normaler  Ent- 
wicklung des  Schülers  Zeugnisse  während 
des  Schuljahres  nicht  erteilt  werden?  Zeigt 
sich  dagegen  irgend  eine  Änderung  in 
Leistungen,  Kenntnissen,  Willensrichtang 
und  Gewöhnung  bei  dem  Schüler,  so  geht 
den  Eltern  sofort  eine  genauere  Benach- 
richtigung  zu,  die  sie  völlig  orientiert  und 
ersucht,  sich  mit  dem  Lehrer  in  seiner 
Sprechstunde  ms  Benehmen  zu  setzen. 
Durch  sofortige  gemeinsame  Maßregeln  von 
Haus  und  Schule  lassen  sich  in  der 
Regel  Verschlimmerungen  und  Verfehlungen 
der  Schüler  leicht  beseitigen,  die  nach 
längerem  Bestände  nar  schwer  oder  gar 
nicht  mehr  abzustellen  sind.  Die  Forderung, 
bei  ungenügenden  Arbeiten  die  Unterschrift 
des  Vaters  beizubringen,  wird  oft  umgangen 
und  führt  zu  Fälschungen;  daß  die  Eltern 


dabei  meist  die  Schuld  trifft,  ändert  njchu 
an  der  Wirkungskraft  der  Einrichtung. 

Literatur:  Schiller  H.,  Handb. 
der  prakt.  Päda^og.,  3.  Aufl.  2215  ff.  - 
Hirzel,  Gymnasialpädagogik,  222  ff .,  und 
in  Schmids  Enzyklop.  b',  1  ff.  Herbart 
Erz.  unter  öffentJ.  Mitwirke  Werke  11,567. 

—  Rümelin,  Häusl.  und  öffentL  Erz. 
Dessau  1881.  —  Weiland,  Besprecii.  üb. 
pädag.  Fragen  zum  Verstand  n.  zw.  EltemL 
und  Schale.  Klagenfurt  1878.  —  Schultz. 
Die  häDsL  Erz.  im  Zusammenhang  mit  d 
Schule.  Schweinf nrt  1877.— G  ravenhorst. 
Schule  und  Haus.  Braunschw.  1875.  — 
Schule  und  Haus,  von  einem  sndd.  Schulm. 
Straßb.  1883.  —  Hauschild  E.  H.,  Pädag. 
Briefe  aus  d.  Schule  an  d.  Eltemh.  3.  Folg«;. 
Leipzig  1 866.  — -  Schober,  Welche  Unter- 
stütz, kann  und  soll  d.  Eltemh.  d.  Gym- 
nasium gewähren?  Pr.  Josefstädt  GjmiL 
Wien  1877.  —  Oppel  K.,  Das  Buch  d 
Eltern.  Frankf.  1877.  —  Walter  Max,  Über 
Erz.  der  Jugend  durch  Schule  und  Ham 
Pr.  d.  Mustersch.  Frank£  a./M.  1897.  - 
Koch  L., Schule  und  Haus,  Pr.  Tilsit  1879. 

—  Ziegler  Th.,  Die  Fragen  der  Schul- 
reform, 8.  111  f.  —  Protokolle  der  preoÄ. 
Oktoberkonf.  1874,  S.  168  f.  —  Weck,  Die 
Beteilig,  der  gebildeten  Laien  an  d 
Ünterr.-Frage.  Päd.  Archiv  18,  34.  —  Ver- 
handl.  d.  zur  Berat,  über  Fragen  aus  d 
Gebiet  der  Mittelsch.  im  Großh.  Baden  in 
Juli  1883  einberufenen  VersammL  Karls- 
ruhel883,  S.  29 bis 44  —Lomb er g, Eltern- 
abende in  Reins  Enzykl.  Handb.  1,  oll  ff  — 
Tischendorf,  Die  Elternabende  und  ihre 
Stellg.  z.  Volksschulziel.  Dohna  1892.  - 
T  r  e  b  s  t  und  Poppe,  Elternabende  in  Volks- 
und  Bürgerschulen.  Halle  1893.  —  Tews, 
Elternabende,  Deutsch  Bl.  f.  erzieh.  Unterr. 
XX,  38,  39.  Vgl.  auch  den  Art  .Eltern- 
abende«.  fi.  Schüler  t 

Englischer  Unterricht.  Au  ssprac be- 
lehre. Der  Lehrer,  der  seinen  Schülern  eise 
gute  englische  Aussprache  beibringen  und  sich 
für  den  ganzen  Verlauf  des  englischen  Unter- 
richts viel  Mühe  und  Verdruß  ersparen  will 
wird  die  Aussprachelehre  auf  phonetischer 
Grundlage  vornehmen.  Es  empfiehlt  sich, 
mit  einer  recht  einfachen  Belehrung  über 
die  Erzeugung  und  das  Wesen  der  Sprach- 
laute zu  beginnen.  Derartige  Belehrungen, 
die  mit  dem  naturkundlichen  Unterricht 
manches  gemein  haben,  sind  für  die  Schüler 
um  so  anziehender  und  verständlicher,  aU 
sie  die  betreffenden  Vorgänge  selbst  beob- 
achten können,  sowohl  an  sich  als  auch 
an   ihren   Mitschfilem.    Soviel   ist    gewifi: 
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wer  nach  einem  gründlichen  Stndinm  der 
einschlägigen    Werke  ^    einmal    den    eng- 
lischen Anfangsunterricht  anf  phonetischer 
Grandlage  erteilt  hat,  wird  von  den  Vor- 
teilen desselben  so  überzeugt  sein,  daß  er 
daran  nnbedingt  festhalten  wird.   Das  Ans- 
ma£  and  die  Form  der  lantkandlichen  Be- 
lehmngen  wird  natürlich  darch  das  Alter 
and  die  Vorbildung  der  Schüler  bestimmt 
Jüngeren  Schülern  wird  man  selbetverstünd- 
Uch  ^  nötigen  Belehmngen  in  der  elemen- 
tarsten Form  angedeihen  lassen,  aber  man 
wird  Ton  allem  Anfang  an  darauf  zu  sehen 
haben,  daß  das,  was  man  lehrt,  auch  wissen- 
«!chifUich  richtig  sei  und  nicht  etwa  einer 
späteren  Berichtigung  bedürfe.  Es  ist  miß- 
lich genug,   daß  so  manche  Begriffe  über 
Laatbfldung  und  Lautwert,  die  die  Kinder 
aas  der  Volksschule  mitbringen,  falsch  oder 
anklar  sind  und  einer  RichtigsteUung  oder 
Aofklirung  bedürfen;  falsch  ist  z.  B.  die 
Behauptung,   die  ^Mitlaute''  könnten  nicht 
ohne  die  Hufe  eines  anderen  Lautes  (Selbst- 
laates)  ausgesprochen  werden;  der  Umlaut 
sei  eine  .Trübung**  des  betreffenden  Selbst- 
laates,  u.  dgl.  m.     Und  was  soll  sich  der 
Schüler  unter  „Schürfung"  einer  Silbe  durch 
Verdopplung  der  Schlufikonsonanten  vor- 
stellen? Was  für  eine  Anschauung  gewfthren 
die  bildlichen  Ausdrücke  „harte*^  und  ,wei- 
che*  Mitlaute?  u.  s.  w.  * 

Wenn  die  Schüler,  wie  es  an  unseren 
österrachischen  Realschulen  der  Fall  ist, 
bereits  vier  Jahre  französischen  Unterricht 
genossen  haben,  bevor  sie  das  Englische 
beginnen,  wenn  sie  in  der  Physik  und 
Natorgeschichte  manches  über  die  mensch- 
lichen  Sprachwerkzeuge  und  Sprachlaute 

*)  Als  besonders  wichtig  seien  erwähnt: 
Sweet  H.,  A  Primer  of  äpoken  English. 
—  Derselbe,   A   Primer   of  Phonetics.    — 
Vi?tor   W.,  Elemente  der  Phonetik.    — 
Vi^tor-Eippmann,  Elements  of  Phone- 
tics. ->  Kling  bar  dt  H.,  Gehör-  und  Arti- 
kolationsübungen.    —   Vgl.   auch   Kling- 
bar dt  H.,  Ein  Jahr  Erfahrungen  mit  der 
Denen  Methode.  —  Derselbe,  Drei  weitere 
iahre  Erfahrungen  mit  der  imitativen  Me- 
thode. —  Eggert  B.,  Der  psychologische 
Znsammenhang  in  der   DidaKtik  des   neu- 
sprachlichen  Reformunterrichts.  —  Außer- 
dem zahlreiche  Aufs&tze  in  den   Fach  Zeit- 
schriften,  besonders  in  , Phonetische  Stu- 
^n",  ^Neuere  Sprachen",  „Maitre  phonö- 
tsqae',  ..Englische  Studien",  sowie  in  den 
Verhandlungen  der  Neuphilologentage. 


gehört  haben,  so  wird  sich  das  Gelernte 
leicht  ergänzen  und  zusammenfassen  lassen. 
Dazu  kommt,  daß  der  deutsche  Unterricht 
der  vierten  Realschulklasse,  der  bekanntlich 
auch  die  Wortbildung  in  den  Kreis  der  Be- 
trachtung ziehen  muß,  manches  Brauch- 
bare vorgearbeitet  hat,  sofern  die  zahl- 
reichen Angleichungserscheinungen,  zu 
denen  auch  Umlaut  und  Brechung  gehören, 
auf  lautkundlicher  Grundlage  erklärt  wor- 
den sind. 

Daher  wird  man  an  unseren  Realschulen 
in  den  drei  oder  vier  ersten  Stunden  des 
englischen  Unterrichts,  nachdem  man  auf 
Grund  einer  kurzen  historischen  Skizze 
die  Stellung  des  Englischen  zu  den  anderen 
germanischen  Sprachen  und  die  Zusammen- 
setzung des  Wortschatzes  des  heutigen 
Englisch  erklärt  hat  (vgl.  die  Einleitung 
zu  Nader  und  Würz n er,  Grammatik  der 
englischen  Sprache,  sowie  zu  N  a  d  e  r,  Eng- 
lish Grammar),  zunächst  die  konsonan- 
tischen Sprachlaute,  die  den  Schülern  aus 
dem  deutschen  und  französischen  Unterricht 
bekannt  sind,  gruppenweise  zusammen- 
stellen, um  dann  jene  Laute  einzusetzen, 
die  dem  Englischen  eigentümlich  sind,  wobei 
von  allem  Anfang  an  auf  die  vom  Deot- 
Bchen  und  Französischen  grundverschiedene 
Artikulationsbasis  (hauptsächlich  Vorschie- 
bung des  Unterkiefers)  Gewicht  gelegt  wer- 
den muß.  Man  wird  unter  fleißiger  Um- 
frage bei  den  Schülern  manche  halbver- 
gessene lautkundliche  Tatsache  wieder  in 
Erinnerung  bringen  und  so  zur  Aufstellung 
der  Konsonantentabelle  schreiten  können 
(vgl.  Einleitung  zu  Na  der  und  Würzner, 
Elementarbuch  der  englischen  Sprache  für 
Mädchen-Lyzeen  und  verwandte  Anstalten). 
Der  Unterschied  der  stimmhaften  und 
stimmlosen  Konsonanten  muß  besonders 
und  wiederholt  eingeübt  werden  und  es  ist 
immer  wieder  darauf  aufmerksam  zu  macheni 
daß  stimmhafte  Konsonanten  im  Englischen, 
sowie  im  Französischen,  auch  im  Auslaut 
stimmhaft  bleiben,  während  sie  im  Deut- 
schen stimmlos  werden.  Andere  hieher- 
gehörige  Übungen  finden  sich  in  der  Ein- 
leitung zu  Sweets  Primer  of  Phonetics 
angegeben.  Die  Vokale  wird  man  erst  nach 
den  Konsonanten  durchnehmen.  Man  kann 
sich  bei  ihrer  Einteilung  damit  begnügen, 
daß  man  Vorder-  und  Hintergaumenvokale 
unterscheidet;  es  wird  biebei  auf  die  diph- 
thongische   Aussprache    vieler    englischer 
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Vokale  im  Südengliechen  (und  das  ist  an 
unseren  Schalen  zn  lehren)  hinzuweisen 
and  der  Unterschied  zwischen  engen  and 
weiten  (geschlossenen  and  offenen)  Vokalen 
hervorzoheben  sein.  Daß  in  den  TabeUen 
fttr  die  besonderen  Laate  aach  besondere 
Zeichen  za  gebraachen  sind,  ist  selbstver- 
ständlich. 

Das  bringt  mich  aaf  ein  anderes  Kapi- 
tel der  Methodik,  über  das  anter  den  nea- 
sprachlichen  Lehrern  noch  große  Uneinigkeit 
herrscht,  ich  meine  die  Verwendung  der 
Laatschrift  oder  genaaer:  laatschrift- 
licher  Texte  im  englischen  Anfangsunter- 
richt. Die  neae  Methodik  verlangt  mit  Recht, 
daß  im  modernsprachlichen  Unterricht  mit 
den  Einzels&tzchenübongen  gebrochen  and 
daß  von  zusammenhängenden  Stücken  aas- 
gegangen werde.  Man  wird  also,  sobald  man 
mit  der  lantkundlichen  Einleitung  fertig 
geworden  ist,  was,  wie  oben  angedeutet 
wurde,  in  drei  bis  vier  Stunden  geschehen 
kann,  zur  Lektüre  eines  zusammenhängen- 
den Stückchens  übergehen.  Da  gewährt  es 
denn  sowohl  dem  Lehrer  als  insbesondere 
auch  den  Schülern  eine  große  Hilfe,  wenn 
dem  Unterricht  durch  einige  Monate  aus- 
schließlich lautschriftliche  Texte  zu  Grunde 
gelegt  werden.  Dabei  ist  das  Hauptaugen- 
merk auf  die  Aussprache  gerichtet;  die 
Übersetzung  wird  zunächst  von  dem  Lehrer 
nach  der  Interlinearmethode  und  dann 
durch  gut  deutsche  Wendungen  gegeben. 
Satz  für  Satz  wird  in  englische  Fragen 
und  Antworten  zerlegt,  und  zwar  werden 
außer  den  Satzfragen  auch  alle  möglichen 
Wortfragen  gebildet,  so  daß  die  Schüler  die 
fremden  Laute  und  Worte  möglichst  oft 
zu  Gehör  bekommen.  Fragen  und  Ant- 
worten werden  dann  zu  demselben  Zwecke 
mehrmals  wiederholt  und  abgeändert.  Bei 
den  Antworten  ist,  damit  eine  naturgemäße 
Art  des  mündlichen  Gebrauches  des  Eng- 
lischen erzielt  werde,  darauf  zu  achten,  daJ 
dieselben,  der  bequemen  Art  der  Engländer 
entsprechend,  kurz  gefaßt  sind.  Auf  Satz- 
fragen ist  also  mit  «yes,  sir>,  oder  cno, 
sirt,  zu  antworten,  falls  der  Lehrer  die 
Frage  gestellt  hat;  Mitschülern  gegenüber 
fällt  natürlich  das  «sir»  weg.  Nach  einigen 
Unterrichtsstunden  wird  dann  noch  das 
Pronomen  mit  dem  entsprechenden  Hilfs- 
zeitwort angefügt :  Yes,  sir,  it  is,  etc.  oder 
nur:  it  is,  etc.  Bei  Wortfragen  ist  zunächst 
bloß  mit  dem  Satzteil  zu  antworten,   nach 


welchem  gefragt  worden  ist  Übongsbalber 
mag  dann  der  ganze  Satz  in  der  Antwort 
wiederholt  werden.  Aber  von  Tomherdn 
zu  verlangen,  daß  in  ganzen  S&tzen  geant- 
wortet werde,  halte  ich  für  einen  grobeo 
didaktischen  Fehler,  einmal  deswegen,  weQ 
eine  solche  pedantische  Art  zu  antwortet 
in  keiner  gesprochenen  Sprache  —  onc 
am  wenigsten  im  Englischen  —  gebräuch- 
lich ist,  und  zweitens,  weil  durch  die  Ant- 
wort in  ganzen  Sätzen  die  Denk&al]ie.t 
des  Schülers  unterstützt  wird;  er  leiert 
dann  eben  den  ganzen  Satz  herab,  oh£p 
sich  darum  zu  kümmern,  welcher  Satzteil 
in  Frage  steht.  Bei  der  hftuslicheL 
Arbeit  des  Schülers  steht  natürlich  die 
Ein&bung  der  fremdsprachlichen  Laote 
also  das  richtige  Lesen  der  Lautschrifttext« 
im  Vordergrund.  Die  Übersetzung  tritt 
vollständig  zurück,  das  Verständnis  de 
fremden  Textes  wird  durch  die  angedeutetes 
Übungen  in  Frage  und  Antwort  erschlosseiL 
Ist  der  Schüler  über  die  Bedeutung  eines 
W^ortes  im  unklaren,  so  frage  er  in  der 
nächsten  Stunde  den  Lehrer,  der  ihm  Ani- 
schluß  gibt,  ohne  deshalb  in  seinem  Kats- 
loge eine  dem  Schüler  abträgliche  Note 
einzuschreiben.  Damit  habe  ich  auch  schoQ 
angedeutet,  wie  ich  mir  die  j^PrÜfungen*. 
deren  man  bei  der  großen  SchtÜeranzahi 
in  den  einzelnen  Efassen  leider  nicht  entrsten 
kann,  vorstelle.  Sie  bestehen  anfängiidi 
bloß  darin,  daß  man  sich  einige  Sätzchen 
vorlesen  läßt  und  ein  paar  leidite  Fragen, 
natürlich  in  englischer  Sprache,  über  deren 
Inhalt  stellt.  Von  der  Übersetzung  wird 
vollständig  abgesehen,  und  zwar  hauptsäch- 
lich deshalb,  um  den  Schülern  zum  6^ 
wußtsein  zu  bringen,  daß  es  sich  in  erster 
Linie  um  die  Aussprache  handelt.  Da  in 
den  einleitenden  Stunden  die  Lautlehre 
durchgenommen  oder  eigentlich  vnederbolt 
und  ergänzt  worden  ist,  so  empfiehlt  es  sich. 
gelegentlich  auch  Lautanalyse,  d«i.  Lta- 
ti erÜbungen  mit  phonetischer  Benennnng 
der  Laute  vorzunehmen,  wodurch  die  Sehfi- 
1er  auf  die  richtige  Erzeugung  der  betreffen- 
den Sprachlaute  am  eindringlichsten  auf- 
merksam gemacht  werden;  z.  B.  s  gudsip: 
s  Stimmton,  g  stimmhafter  Gaumen-Ver- 
schlußlaut, u  Hintergaumenvokal,  kurz  and 
offen,  d  stimmhafter  Zahn-Verschlußlaut. 
6  stimmloser  Zahn-Reibelaut  zweiter  Ord- 
nung, i  Vordergaumenvokal,  kurz  und 
offen,  p  stimmloser  Lippen- Verschlußlaut 
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Wenn    man    durch   mehrere   Monate 
aiuscUiefllich   Lantschrifttexte  in   der  an- 
gegebenen   Art    dorchgenonmien    hat,    so 
haben  sich  die  Schüler  mit  leichter  Mühe 
einen  gewissen  Wort?orrat  in  richtiger  Aus- 
sprache   angeeignet.    Je    Iftnger    man   bei 
der  Laatschrift  verweilen  kann,  desto  besser 
ist  es.    Im  Notfalle  reicht  man    mit  drei 
Monaten  ans.    Man  geht  nun  zur  herkömm- 
lichen Orthographie  Über,  indem  man  die- 
selben Lesestücke,  die  in  Lautschrift  be- 
handelt und   zum  Teil  auswendig  gelernt 
worden   sind,    in   der   historischen  Schrei- 
bang  dnrchmmmt.    Nun  erst  werden  die 
Schüler  zur  Niederschrift   und  zum  Aus- 
wendiglernen der  Wörter  und  Redensarten 
als  h&uslicher  Arbeit  verhalten,  nun  müssen 
sie  die  gelesenen  Stücke  auch  übersetzen. 
Ihre  Hauptaafmerksamkeit  ist  jetzt  auf  die 
Orthographie  gerichtet,  denn  die  Aussprache 
der  betreffenden  Worte  ist  ihnen  bekannt. 
Indem  sie  dann  noch  die  gelesenen  Stücke 
abschreiben,  wo  möglich  aus  dem  Gedächt- 
nis, und  die  Niederschrift  mit  dem  Grund- 
text vergleichen,   kommen   sie   in  überra- 
schend kurzer  Zeit  und  ohne   viel  Mühe 
dazu,  sich  die  historische  Orthographie  an- 
zneignen.  Ich  habe  wiederholt  Gelegenheit 
gehabt,  im  selben  Schuljahre  englische  An- 
ftngerklassen  auf  lautschriftlicher  Grund- 
lage und  andere  ohne  dieselbe  zu  unter- 
richten.  Ich  gab  nach  drei  Monaten  (nach 
Weihnachten)  in  beiden  Klassen  dieselben 
Diktate  und  sie  fielen,  was  mich  anfangs 
selbst    überraschte,    in    den    Lautschrift- 
klassen  viel   besser    aus.    Der   Grund   ist 
aber  bei    n&herem   Zusehen   einleuchtend. 
Die   Schüler,   mit    denen   Lautschrifttexte 
dorchgenonmien  worden  waren,  hatten  ihre 
Aofinerksamkeit  nicht  zu  zersplittern:  sie 
hatten  eine  gewisse  Zeit  blofi  die  Aussprache 
zn  berücksichtigen,  um  später  ihre  unge- 
teilte Kraft   der  Schreibung  zuzuwenden; 
während  die  nach   herkömmlicher  Ortho- 
graphie Unterrichteten  immer  auf  zwei  gleich 
schwierige  Dinge  zu  achten  hatten,  auf  die 
Schreibung^and  die  Aussprache,  und  so  in  kei- 
nem recht  festwurden.  (Über  die  angeregten 
Fneen  vgl.  meine  Ausführungen  in  den  Eng- 
lischen Studien  1892  und  im  Maitre  Phon^ti- 
qne  1892,  femer  die  Anweisungen  in  dem  Eng- 
lisehen  Elementarbuch  für  Mädchen-Lyzeen, 
S.  1(X);  dafi  ich  zu  den  ersten  acht  Lek- 
tionen des  Elementarbuches  Lautschrifttezte 
rerfafithabe,  dürfte  bekannt  sein.) 

Looi,  Handbneh  der  Bntehimgtkiude. 


Wenn  ich  über  Aussprachelehre  und 
Lautschrift  etwas  ausführlicher  geworden 
bin,  so  können  die  Übrigen  Kapitel,  da  sie  sich 
im  wesentlichen  mit  dem  in  anderen  Spra- 
chen geübten  Verfahren  yielfach  berühren, 
um  so  kürzer  gehalten  werden. 

Die  grammatischen  Regeln  sind  ans 
dem  durchgearbeiteten  Lesestoff  zu  ge- 
winnen. Da  die  Schüler  durch  die  Laut- 
schrifttexte mit  einer  größeren  Anzahl 
von  Wörtern  und  Wendungen  der  fremden 
Sprache  bekannt  und  vertraut  geworden 
sind,  ähnlich  wie  das  Kind  mit  seiner  Muttr- 
sprache,  so  ist  es  nun  ein  leichtes,  die 
wichtigsten  Erscheinungen  auf  dem  Gebiete 
der  Formenlehre  systematisch  zusammen- 
zufassen. Die  Vertrautheit  mit  lautkund- 
Itchen  Dingen,  die  sich  die  Schüler  er- 
worben haben,  läfit  sie  die  Angleichungs- 
vorgänge,  wie  sie  z.  B.  in  der  Bildung  des 
Plurals  der  Substantiva,  der  3.  Fers.  Sing. 
Präs.  Ind.  der  Verba  und  des  Imperfektums 
und  Partizips  der  regelmäßigen  schwachen 
Verba  so  augenfällig  zu  Tage  treten,  ge- 
wissermaßen als  eine  Naturnotwendigkeit 
erkennen,  wie  denn  überhaupt  die  ver- 
nünftige Behandlung  der  Lautlehre  viel 
mit  der  Naturkunde  gemein  hat.  Daß  durch 
eine  derartige  Betrachtung  der  Formenlehre 
die  richtige  Aussprache  sehr  gefördert  wird, 
liegt  anf  der  Hand.  Die  wichtigsten  syn- 
taktischen Erscheinungen  werden  wo  mög- 
lich durch  Analogien  des  Deutschen  und 
Französischen  gestützt.  Durch  Umfor- 
mungen von  passenden  engh'schen  Sätzen 
die  in  der  Lektüre  vorgekommen  sind,  wird, 
die  gewonnene  Erkenntnis  befestigt  Eigent- 
liche Obersetzungenin  die  Fremdsprache 
sind,  da  sie  durch  den  Umweg  über  die 
Muttersprache  den  Fortschritt  hemmen 
und  überdies  zu  Germanismen  verleiten, 
im  Anfangsunterricht  unbedingt  auszu- 
schließen. Rückübersetzungen  mit  mög- 
lichster Anlehnung  an  Gelesenes  können 
von  Zeit  zu  Zeit  vorgenommen  werden. 
Es  gibt  aber  grammatische  Aufgaben  in 
HüUe  und  Fülle,  die  man  mit  Nutzen  an 
die  Stelle  von  Obersetzungen  treten  lassen 
kann  (vgl.  meine  English  Grammar,  p. 
181  ff.).  Auf  der  obersten  Stufe  des  Unter- 
richts können  dann  Obersetzungen  in  die 
Fremdsprache  vorgenommen  werden,  sie 
werden  sich  aber  auch  hier  noch  größten- 
teils an  die  fremde  Vorlage  anschließen, 
wenn  auch  in  freierer  Weise.    Läßt  man 
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aber  aasnahmsweise  einmal  etwas  ganz  Un- 
bekanntes übersetzen,  so  ist  den  Schülern 
vor  allem  einzuschärfen,  dafi  sie  in  yielen 
F&llen   von   einer  wörtlichen   Obertragung 

—  der   Quelle    der    ärgsten    Barbarismen 

—  abzusehen  und  mit  dem  ihnen  geläu- 
figen fremdsprachlichen  Wort-  und  Phrasen- 
material ihr  Auskommen  zu  suchen  haben, 
kurz,  daß  sie  nicht  wörtlich,  sondern  sinn- 
gemäß übersetzen  sollen.  Die  Benützung 
eines  englisch-englischen  Wörterbuches, 
z.  B.  CoUins^  Large  Type  Pronouncing 
Dictionary,  ist  auf  der  Oberstufe  für  jede 
Art  Arbeiten  sehr  zu  empfehlen.  Daß  das 
Obersetzen  eine  Kunst  ist,  die  die  Kräfte  der 
meisten  Mittelschüler  übersteigt,  das  wird 
heutzutage  allgemein  zugegeben.  Das  gilt 
nicht  nur  von  der  Obersetzung  in  die  fremde, 
sondern  auch  von  der  Obersetzung  aus 
der  fremden  Sprache.  Feingefeilte  Ober- 
setzungen ins  Deutsche  herauszuarbeiten, 
dazu  mangelt  es  leider  an  Zeit*}.  Solche 
Obersetzungen  sind  zwar  für  die  Erlernung 
der  fremden  Sprache  nicht  fördersam,  ja, 
da  sie  den  Schüler  aus  dem  fremdsprach- 
lichen Ideengang  herauswerfen,  eher  störend. 
Doch  muß  zugegeben  werden,  daß  sie  für 
die  Ausbildung  der  stilistischen  Gewandtheit 
im  Deutschen  von  nicht  zu  unterschätzender 
Wichtigkeit  sind.  In  der  englischen  Stunde 
ist,  wie  gesagt,  zu  wenig  Zeit  für  solche 
Obungen;  zudem  wird  nicht  das  Englische, 


*)  Das  Englische  wird  an  österrei- 
chischen Realschulen  nur  in  den  drei 
obersten  Klassen  (V,  VI,  VII)  mit  je  drei 
Stunden  wöchentlich  gelehrt;  etwas  besser 
sind  die  (sechsklasstgen)  Mädchen-Lyzeen 
daran:  wöchentliche  Stundenanzahl  in  den 
drei  Oberklassen:  3,  4,  4.  In  den  letzten 
Jahren  wird  das  Englische  an  einigen  öster- 
reichischen Gymnasien  als  bedingt  ob- 
ligater Gegenstand  in  den  vier  Oberklassen 
gelehrt;  Standzahl:  3,  3,  3,  2.  An  ande- 
ren Gymnasien  ist  das  Englische  fakultativ, 
und  zwar  in  der  Regel  in  zwei  Jahreskursen 
mit  je  zwei  Stunden  wöchentlich.  —  An 
preußischen  Oberrealschulen  wird  das 
Englische  in  sechs  Klassen  U(nter)  III  bis 
O(ber)  I  gelehrt:  ö,  4,  4,  4,  4,  4  Stunden. 
An  Realgymnasien  ebenfalls  von  U.  III  bis 
0.  I  je  3  Standen  wöchentlich.  An  Gym- 
nasien (fakultativ)  in  drei  Klassen  0.  II  bis 
0.  I  je  zwei  Stunden  wöchentlich.  —  In 
Bayern  an  Realschulen  in  der  5.  und  6. 
Klasse  mit  je  fünf  Stunden  wöchentlich,  an 
Industrieschulen   dem  Ersatz  für  Oberreal- 


sondern  das  Deutsche  durch  dieselben  ge- 
fordert Was  liegt  also  näher  als  die  Vor- 
nähme  schriftlicher  Übersetzungsübungen  in 
der  deutschen  Stunde?  Der  deutsche  und 
englische  Unterricht  liegt  in  der  Regel  in  der 
Hand  desselben  Lehrers.  Was  kann  es  aber 
für  eine  bessere  Obung  zur  Schärfung  des 
Stilgefühles  im  Deutschen  geben  als  gat 
deutsche  Obersetzungen  von  Stellen  oder 
Stücken,  die  in  der  fremdsprachlichen 
Stunde  hinsichtlich  des  Sinnes  der  Vorlage 
—  womöglich  in  der  fremden  Sprache  — 
genau  erklärt  worden  sind?  Und  welche 
Mannigfaltigkeit  der  Obungen  von  der  ein- 
fachen Erzählung  und  lehrhaften  Be- 
schreibung zur  poetischen  Schilderung  nnd 
philosophischen  Betrachtang  tut  sich  hier 
auf!  Aber  das  ist  festzuhalten:  diese  schrift- 
lichen Aufsätze  gehören  in  die  deatsche 
und  nicht  in  die  fremdsprachlicbe  Stande. 

Für  die  schriftlichen  Arbeiten 
im  Englischen  empfehlen  sich  Umformungen 
der  mannigfachsten  Art,  wobei  auch  einzel- 
ne grammatische  Regeln  eingeübt  werden 
können,  auf  der  höheren  Stufe  aber  anch 
freiere  Aufsätze,  wie  Briefe  u.  dgL.  Bd 
Schularbeiten  spielt  das  Diktat  in  allen 
Klassen  eine  hervorragende  Rolle.  (Vgl 
auch  Walter  M.,  Englisch  nach  dem 
Frankfurter  Reformplan). 

Die  im  vorhergehenden  entwickelte 
Methode  des    Unterrichts   zielt   vor  allem 


schulen)  a)  Technische  Abteilung  1.  Klasse 
mit  4  Stunden,  2.  Klasse  mit  B  Standen. 
b)  Handelsabteilung  1.  Klasse  6  Standen, 
2.  Klasse  ö  Stunden.  An  Realgymnasien  6. 
Klasse  4  Standen,  7. — 9.  Klasse  je  3  Stunden. 
Am  Gymnasium,  fakultativ,  in  zwei  Jahres- 
kursen  mit  je  2  Stunden.  —  In  Württem- 
berg an  Oberrealschulen  in  6  Klassen :  U.  111 
bis  U.  U  je  4  Stunden,  0.  II  bis  0. 1  je  3  Stan- 
den. An  Realgynmasien  U.  II  bis  U.  I  je  3 
Stunden,  0. 1  2  Stunden.  An  Gymnasien  fa- 
kultativ U.  II  bis  0.  I  je  2  Stunden.  An 
höheren  Töchterschulen  in  Klasse  VIII,  IX» 
X,  mitje4  Stunden.  AnMädchengymnasienfa- 
kultativ  in  drei  Jahreskursen  mit  je  2  Stunden. 
—  In  Baden  an  Realgymnasien,  Realscha- 
len, Oberrealschulen  und  höheren  Bflrg^er- 
schulen  von  U.  III  aufwärts  mit  durchschnitt- 
lich je  4  Standen  wöchentlich.  An  höheren 
Mädchenschulen  in  den  drei  obersten  Klassen 
mit  je  4  Stunden,  an  manchen  ausnahms- 
weise in  vier  Klassen  5,  4,  4,  4  Standen. 
An  Gynmasien,  fakultativ,  in  zwei  Jahres- 
kursen mit  je  2  Stunden  wöchentlich. 
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aal  eine  gute  Anssprache  des  Englischen 
ab.  Da  die  Obersetznngen  möglichst  zurück- 
gedrängt sind  und  dafflr  englische  Fragen 
und  Antworten,  Erklärungen,  ümschrei- 
buDgen  etc.  eintreten,  so  ergibt  sich  ans 
dieser  Art  des  Sprachbetriebes  als  natflrliche 
Folge,  dafi  sich  die  Schüler  eine  gewisse 
Sprechfertigkeit  in  der  fremden  Spra- 
che aneignen.  Diese  Sprechfertigkeit  kann 
noch  dadurch  unterstützt  werden,  dafi  man 
f&r  die  Vorbereitung  auf  einzelne  Lesestücke 
eine  bestimmte  Anzahl  von  Fragen  und 
Antworten,  die  den  Inhalt  der  aufgegebenen 
Stelle  möglichst  erschöpfen  sollen,  in  das 
Piftparationsheft  eintragen  läßt  Die  Be- 
sprechung Ton  Bildern,  insbesondere 
TOD  Holz  eis  Jahreszeitenbildem,  trägt 
gleichfaUs  zur  Hebimg  der  Sprechfertigkeit 
bei  nnd  ist  für  die  Ergänzung  der  Yokabel- 
kenntnis  von  'Wichtigkeil  Doch  muß  man 
sich  hüten,  hier  zu  viel  zu  bieten  und  Wörter 
Torznf&hren,  die  dem  Schüler  bei  der  Lek- 
türe selten  oder  nie  begegnen.  (Vgl.  meine 
Besprechung  einschlägiger  Schriften  in  den 
Englischen  Studien,  XXVII,  449  ff.) 

Überhaupt  sind  solche  Bilder  nur  mit  Maß 
SU  Terwenden,  um  dem  wichtigsten  Zweig 
des  engUschen   Unterrichts,    der   Lektüre, 
nicht  zu  viel  Zeit  zu  entziehen.   Die  Lek- 
türe steht  im  Mittelpunkt  alles  Sprach- 
anterrichts.  Der  Fortschritt  vom  Leichteren 
iom  Schweren  ist  durchaus  festzuhalten. 
Die  Auswahl   des  Lesestoffes  ist  derart  zu 
treffen,  daß  die  Schtkler  durch  die  Lektüre 
in  das  Geistesleben  der  fremden  Nation  ein- 
geführt werden.  Die  beschreibenden  Stücke 
werden  daher  zumeist  geographischen  In- 
halts sein,  sie  müssen  aber  anziehend  ge- 
schrieben sein  und  in  engem  Rahmen  ab- 
geschlossene Bilder  Londons,  Englands  und 
leiner  Kolonien  geben.    Bei  ihrer  Durch- 
nahme sind  Karten  und  wo  möglich  auch 
Bilder  fleißig  zu  benützen,    dadurch  wird 
einerseits  die  Anschaulichkeit  mächtig  ge- 
fördert,    anderseits    bieten   gerade    solche 
Anschauungsmittel  die  Grundlage  zu  frucht- 
baren   Sprechübungen.     Geschichte     und 
Schrifttum  muß  gleichfalls   in  dem  Lese- 
bach dorch  angemessene  Proben  vertreten 
•ein;  an  herrlichen  Gedichten  ist  die  eng- 
lische Literatur   so  reich,   daß  einem   die 
Aoswahl  mitunter  schwer   fallt    Daß  die 
SchQler  an  Werken  der  englischen  Poesie 
lieh  besonders  erfreuen  imd  daß  sie  schöne 
Gedichte  gerne  und  nicht  selten  freiwillig 


auswendig  lernen,  diese  Erfahrung  wird 
jeder  Lehrer  des  Englischen  gemacht  haben. 
Für  allen  Lesestoff,  ob  er  poetisch  oder 
prosaisch  ist,  bleibt  aber  eine  Hauptforde- 
rung, daß  er  interessant  und  der  Fassungs- 
kraft der  Schüler  angemessen  sei.  Bei  zu 
langen  Lesestücken  geht  nicht  selten  die 
Übersichtlichkeit  verloren  und  es  tritt  Er- 
müdung der  Schüler  ein.  Deshalb  soll 
das  Lesebuch  wohl  gewählte  methodische 
Einheiten  bieten.  Umfängliche,  selbständige 
Werke  in  der  Schule  zu  lesen,  halte  ich 
aus  dem  angegebenen  Grunde  für  nicht 
empfehlenswert.  Sie  mögen  der  vom  Lehrer 
überwachten  Privatlektüre  überwiesen 
werden.  Aber  auch  hier  möchten  kürzere 
Erzählungen,  wie  etwa  Kiplings  cjungle 
Book»  tmd  ähnliches  den  Vorzug  vor 
Werken  verdienen,  die  mehrere  hundert 
Seiten  füllen.  (Über  englische  Privatlektüre, 
vgl.  meinen  Aufsatz  in  den  Englischen  Stud., 
XXIII,  287  ff.).  Nur  mit  Shakespeare  möchte 
ich  eine  Ausnahme  machen  und  mindestens 
ein  vollständiges  Werk  in  der  Schule  ge- 
lesen sehen;  dabei  ist  aber  immer  für  den 
Shakespeareschen  Ausdruck  der  modem- 
englische einzusetzen,  damit  die  Schüler  in 
dem  Gebrauch  des  heutigen  Englisch  nicht 
irre  gemacht  werden. 

Wenn  die  Lektüre  planvoll  betrieben 
und  insbesondere  auch  der  Poesie  ihr  ge- 
bührendes Recht  eingeräumt  wird,  so  hat 
man  für  eine  zusammenfassende  Behand- 
lung der  Literaturgeschichte,  wenn 
dieser  etwas  hochtrabende  Ausdruck  er- 
laubt ist,  die  beste  Grundlage  gewonnen. 
Kurze  Inhaltsangaben  der  gelesenen  Proben, 
natürlich  in  englischer  Sprache,  sind  hiebei 
die  Hauptsache.  Die  Beziehungen  der  eng- 
lischen zur  deutschen  und  auch  zur  franzö- 
sischen Literatur  sind  im  Auge  zu  behalten. 
Ein  Zusammengehen  der  Vertreter  der  drei 
modernen  Sprachen  ist  zu  einem  gedeih, 
liehen  Betrieb  der  Literaturkunde  von 
größter  Wichtigkeit.  Innerhalb  der  ein- 
zelnen Sprachen  aber  baut  sich  die  Literatur- 
geschichte im  wesentlichen  auf  dem  durch- 
gearbeiteten Lesestoffe  auf. 


Wien. 


E,  NadtT, 


Entwickelnder  Unterricht.  Wenn  der 
darstellende  Unterricht  zeigen  soll,  Wie? 
und  Wo?  (S.  220),  so  hat  der  ent- 
wickelnde die  Fragen:  Was?  und  Warum 
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oder  Weshalb?  zu  beantworten.  Wir  ent- 
wickeln unsere  Gedanken  llber  einen  Gegen- 
stand, ein  Thema,  einen  Begriff  und  dabei 
ist  die  Frage:  Was?  die  leitende;  wir  ent- 
wickeln aber  auch  Gr&nde  oder  Folgen 
und  dabei  leiten  die  Fragen:  Warum? 
Weshalb?  Jene  Entwicklung  nennen  wir 
auch  eine  Auseinandersetzung  oder 
Erörterung  (von  Ort  im  Sinne  von  Spitze, 
Grenze,  wie  die  ftltere  Sprache  das  Wort 
verwendete);  die  Entwicklung  von  Gründen 
oder  Folgen  aber  nennen  wir  Begrün- 
dung, Folgerung,  Beweis.  Zwischen 
Darstellen  und  Auseinandersetzen  ist  ein 
kenntlicher  Unterschied :  bei  jenem  kommt 
es  darauf  an,  ein  Bild  der  Sache  zu  geben, 
bei  diesem  dagegen,  Ordnung,  Zusammen- 
hang, Wechselbeziehung  in  die  damit  ver- 
bundenen Vorstellungen  und  Gedanken  zu 
bringen.  Bei  jenem  sind  auch  nebensäch- 
liche Züge  verwendbar,  wenn  sie  anschau- 
lich sind,  bei  diesem  gilt  nur  das  Wesent- 
liche, der  Kern,  der  Nerv  der  Sache- 
Ebenso  sichtlich  unterscheiden  sich  Dar- 
stellen und  Beweisen;  jenes  zeigt,  was  ist, 
dieses,  was  sein  muß;  jenes  geht  auf  das 
Faktische,  dieses  auf  das  Notwendige. 
Auseinandersetzende  und  beweisende  Ent- 
wicklung bewegen  sich  eben  auf  dem  Boden 
des  Denkens  und  dieses  hat  das  Wesen 
und  Wesentliche  sowie  den  Grund  und  das 
Notwendige  zum  Augenmerk. 

Im  Gebiete  des  Unterrichts  ist  uns  die 
Entwicklung  als  Beweis  und  dieser  als 
mathematischer  Beweis  am  geläufigsten. 
Die  bekannten  Beweise  mathematischer 
Lehrsätze  wenden  die  begründende  Ent- 
wicklung an;  man  geht  dabei  auf  früher 
festgestellte,  allgemeinere  Sätze  als  Gründe 
zurück.  Wenn  man  aber  aus  einem  Lehr- 
satze Folgerungen  zieht  und  andere  Sätze 
ableitet,  so  ist  die  Entwicklung  folgernd; 
der  Beweis  liegt  alsdann  in  dem  Gedanken- 
fortschritte selbst.  Vergleicht  man  einen 
Lehrsatz  mit  dem  Stamme  eines  Baumes, 
so  ist  die  Begründung  das  Aufsuchen  seiner 
Wurzeln,  die  Folgerung  das  Verfolgen  der 
Ast-  und  Zweigbildung.  Bei  der  Begrün- 
dung ziehen  wir  die  Gründe  aus  dem  Kom- 
plexe des  Satzes  heraus,  lösen  diesen  also 
auf,  verfahren  analytisch;  bei  der  Fol- 
gerung fügen  wir  nähere  Bestimmungen 
hinzu,  nehmen  also  eine  Zusammensetzung 
vor,  verfahren  synthetisch.  (Über  diese 
Ausdrücke     vgl     den    Art.:    Unterricht.) 


Die  Entwicklung  von  Gründen  und  Folgen 
ist  nun  keineswegs  auf  den  mathematischen 
Unterricht  eingeschränkt,  sondern  überall 
an  der  Stelle,  wo  sich  die  Fragen  ein- 
stellen: Wsrum  ist  dies  so?  Wozu?  Was 
ergibt  sich  daraus?  Welche  Anwendung 
kann  davon  gemacht  werden? 

Die  Auseinandersetzung  oder  Erörte- 
rung kommt  der  Darstellung  näher  und 
kann  denselben  Gegenstand  wie  diese 
haben,  behandelt  ihn  aber  anders.  Man 
kann  die  Perserkriege,  die  Gründung  der 
römischen  Republik  oder  des  Kaiserreiches, 
den  westfälischen  Frieden  u.  a.  darstellend 
oder  erörternd  behandeln,  je  nachdem  man 
nur  Tatsachen  vorführt  oder  innere  Zn- 
sammenhänge aufweist.  Auch  der  Erklä- 
rung kann  sich  die  auseinandersetzende 
Entwicklung  annähern  (vgL  den  Artikel: 
Erklärender  Unterricht).  Man  kann  eine 
Maschine  erklären  oder  ihren  Zweck,  ihre 
Funktion  entwickeln;  im  ersteren  Falle 
betrachtet  man  die  einzelnen  Teile  und 
zeigt  ihr  Zusammenwirken;  im  letzteren 
geht  man  entweder  analytisch  vor,  indem 
man  begründet,  waram  dieser  und  dieser 
Teil  so  und  so  und  an  dieser  bestimmten 
Stelle  ist,  oder  synthetisch,  indem  man  von 
dem  Zwecke  oder  dem  Gedanken  des  Er- 
finders ausgeht  und  zeigt,  wie  sich  derselbe 
verwirklicht  hat;  läßt  man  dann  die  Teile 
in  der  Reihenfolge  ihrer  Wichtigkeit  der 
Reihe  nach  auftreten,  so  wird  diese  syn- 
thetische Entwicklung  eine  genetische. 

Bei  aller  Entwicklung  ist  erforderlich, 
daß  der  zu  entwickelnde  Satz  scharf  auf- 
gefaßt werde,  daß  alles  Faktische,  was  man 
als  Notwendiges  zu  begreifen  unternimmt, 
bekannt  und  geläufig  sei,  daß  man  gerade 
und  ohne  Abschweifungen  auf  das  Ziel  los- 
gehe und  nach  dessen  Erreichung  den  zu- 
rückgelegten Weg  Überblicken  lasse.  Die 
Entwicklung  muß  die  Schnellkraft  des 
Denkens  zum  Bewußtsein  bringen;  dann 
wirkt  sie  auch  auf  die  LiteUigenz  der 
Schüler  entwickelnd  und  der  in  objektivem 
Sinne  genommene  Ausdruck  findet  so  auch 
auf  das  lernende  Subjekt  Anwendung:  in- 
dem wir  die  Sache  entwickeln,  entwickeln 
wir  die  Denkkraft  des  Schülers. 

Salzburg.  0.  WtUmann, 

Enzyklopädie  derPäda^gik  ist  der 

Inbegriff  der  pädagogischen  Wissenschaften, 
eine  Generalkarte  des  pädagogischen  Arbeits- 
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feldes.    Die   Beal-Enxyidopftdie    sacht   die 
einem   gewisaeii   Wissenakreise,    hier    dem 
Erziehnngsfaehe,     zn&llenden    Kenntnisse 
selbst  ihrem  haaptsftchlichen  Inhalte  nach 
in  gedrtngter    Fassung,    nicht    selten   in 
alphabetischer    Ordnung  vorzuführen  und 
in  diesem  Sinne  ist  auch  das  vorliegende 
Werk  eine  Art   Realenzyklop&die  des  £r- 
ziehnngswesens.  Eine  formale  oder  metho- 
dische Enzyklopädie  dagegen  sucht  die  ein- 
zelnen, zu  einem   gemeinsamen   Wissens- 
kreise  gehörigen   Wissenschaften   zu  kon- 
struieren und  gegen  einander  abzugrenzen. 
In  diesem  Sinne  ist  die  Enzyklopädie  der 
Pidagogik   von   K.  Y.   Stoy  mafigebend. 
Ihr  Ziel  ist,  eine  übersichtliche  Zusammen- 
£u8nng  dessen  zu  geben,  was  auf  pftdago- 
^hem  Gebiete  geleistet  wurde  im  Ver- 
hältnis zu  dem,  was  noch  zu  leisten  übrig 
bleibt    ,  Indem  die  Enzyklopädie  ebenso- 
wohl das  ganze   Gebiet  mit   seinen   Pro- 
vinzen vorlegt  ab  auch  berichtet,  wo  und 
wie  und  mit  welchem  Erfolge  die  einzelnen 
Gegenden  angebaut  worden  sind,  wird  sie 
auf  Gmnd  einer  Topographie  der  Wissen- 
schaft  zu    einem   methodologischen  Weg- 
weiser für  einen  jeden,  welcher  auf  dem 
Gesamtgebiete   sich  orientieren  und  einen 
Punkt  für    seine   Tätigkeit   suchen  wilL** 
Zunächst  handelt  es  sich  um  eine  klare 
Feststellung    der     pädagogischen    Gfrund- 
begiüfe,  über  Wesen,  Möglichkeit,  Grenzen, 
Ziele,   Mittel    und   Wege    der    Erziehung. 
Diese  begriffliche  Grundlage  zu  untersuchen, 
fillt  der   philosophischen    Pädagogik   an- 
hdm;  denn  die  /Erfahrung  bietet  nur  ein- 
zelnes und  Zuftlliges  dar  und  viele    der 
hieher  gehörigen  Probleme  können  durch 
sie  nicht  gelöst  werden.  „Die  philosophische 
Pidagogik  vermag   aber  nicht  und  bean- 
sprncht  auch  nicht  diejenigen  Fragen  un- 
mittelbar zu  lösen,  welche  der  Erziehung 
ans  gegebenen    Lebensformen    erwachsen. 
Eine  jede   Erziehung   ist   eine   abhängige 
nnd  hat  so  eigentümliche  Begünstigungen 
oder  Henunungen  zu  erwarten,  je  nach  der 
Venchiedenheit  der  Verhältnisse  und  Er- 
nehnngsmittel,    daß    die    erfolgreiche   Be« 
handlnng  der  gegebenen  Lebensbedingungen 
one  besondere  Gedankenarbeit  voraussetzl*' 
Diese  Arbeit  fällt  der  praktischen  Päda- 
gogik (s.  d.)  anheim,  welche  demnach  ein 
Teiches  empirisches  Material  aus  jenem  ge- 
gebenen Verhältnisse  und  Formen  herbei- 
schaffen wird,  unter  denen   sich   das  Er- 


ziehungsgeschäft in  Wirklichkeit  vollzieht; 
da  diese  Verhältnisse  und  Formen  samt 
den  aus  ihnen  hervorgegangenen  Resultaten 
teils  der  Gegenwart,  teils  der  Vergangen- 
heit angehören,  so  tritt  zu  der  praktischen 
Pädagogik  auch  die  historische  hinzu.  Im 
Systeme  steht  die  philosophische  Pädagogik 
an  der  Spitze,  die  historische  in  der  Mitte, 
die  praktische  am  Ende  des  Ganzen.  Zu 
diesen  drei  Hauptgebieten  des  pädagogischen 
Arbeitsfeldes  treten  noch  die  pädagogischen 
Hilfswissenschaften  hinzu,  zu  denen  Ethik, 
Psychologie,  Logik,  aber  auch  in  weiterer 
Linie  Jurisprudenz  und  Staatswissenschaft, 
Volkswirtschaftslehre  und  Soziologie  ge- 
hören. Dem  historischen  Teile  steht  die 
philosophische  und  praktische  zusammen 
als  systematische  Pädagogik  gegenüber. 

Indem  die  philosophische  Pädagogik 
daran  geht,  den  Begriff  und  die  Möglich- 
keit der  Erziehung  zu  bestimmen,  findet 
sie,  daß  die  Erziehung  des  Menschen  nicht 
bloß  von  der  absichtlichen  Tätigkeit  ein- 
zelner hiezn  berufener  Personen  ausgeübt 
werde,  sondern  vielmehr  unter  dem  be- 
stimmenden, wenn  auch  unbewußten  und 
vielleicht  absichtslosen  Einflüsse  jener  Ge- 
samtheit stehe,  innerhalb  deren  sie  sich 
vollzieht.  Verhältnisse  des  Ortes  und  der 
Zeit,  nähere  und  fernere  gesellschaftliche 
Wirkungskreise,  Kirche  und  Staat  kommen 
hier  in  Betracht.  Für  die  Richtigkeit  dieser 
Auffassung  spricht  die  Tatsache,  erstens 
daß  die  Erziehenden  selbst  unter  dem  Banne 
der  genannten  sozialen  Mächte  stehen,  da- 
her die  Richtung  der  Erziehung  nicht  an- 
geben, sondern  empfangen,  und  zweitens 
daß  die  wirkliche  Gestaltung  der  Erziehungs- 
erfolge nicht  so  sehr  nach  Individuen  und 
ihren  Erziehern,  sondern  vielmehr  nach 
Orten,  Zeiten,  Familien,  Geschlechtern, 
Ständen,  Staaten  und  Völkern  in  einer 
gewissen  gleichen  Richtung  vor  sich  gehe, 
um  also  die  Erziehung  des  einzelnen  mit 
Erfolg  zu  betreiben,  ist  es  notwendig,  die 
Gesamtheit  ins  Auge  zu  fassen,  wodurch 
der  Begriff  einer  Sozialpädagogik  (s.  d. 
zum  Vorschein  kommt,  die  sich  der  Einzelpä- 
dagogik gegenüberstellt  als  eine  Arbeit  der 
Volkswirte  und  Staatsmänner,  Soziologen 
und  Volksschriftsteller.  —  Die  philosophische 
Pädagogik  findet  in  dem  Begriffe  der  Er- 
ziehung drei  Hauptmerkmale,  welche  sie 
zu  einer  Gliederung  ihres  Arbeitsfeldes  be- 
nützt; es  sind  dies  1.  das  Subjekt  der 
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Erziehung  oder  der  Zögling;  2.  das 
Ziel  der  Erziehung  und  3.  der  Weg 
oder  der  Plan.  Das  Subjekt,  dem  sich  die 
Erziehungsarbeit  zuwendet,  ist  kein  leb-  und 
hilfloser  Stoff,  sondern  eine  Persönlichkeit, 
welche  ursprünglich,  abgesehen  von  aller 
Erziehung,  in  einer  naturgemäßen,  körper^ 
liehen  und  geistigen  Entwicklung  begriffen 
ist,  deren  Gesetze  und  Stadien  der  Erzieher 
vor  allem  kennen  mafi,  wenn  er  mittels  seiner 
absichtlichen  Tätigkeit  in  sie  eingreifen  will. 
Die  vom  Standpunkt  der  Erziehung  dar- 
gestellten Gesetze  der  körperlichen  Ent- 
wicklung behandelt  die  pädagogische 
Diätetik  (s.  d.);  die  von  demselben  Ge- 
sichtspunkte dargestellten  Gesetze  der  geisti- 
gen Entwicklung  des  Menschen  sind  Gegen- 
stände der  pädagogischen  Psycholo- 
gie, welche  beide  Disziplinen  den  ersten 
Hauptteil  der  philosophischen  Pädagogik  er- 
schöpfen. Sowohl  die  Diätetik  als  die  Psy- 
chologie ist  teils  eine  allgemeine,  teils  eine 
besondere.  Jene  gilt  für  jeden  Zögling  über- 
haupt, ohne  Rücksicht  auf  weitere  deter- 
minierende Momente;  durch  Eingehen  auf 
diese  entsteht  die  besondere  oder  ange- 
wandte Diätetik  und  Psychologie.  Als  derlei 
bestimmende  Momente  treten  in  den  Vorder- 
grund: Alter,  Geschlecht,  leibliche  Konsti- 
tutionen mit  besonderer  Berücksichtigung 
abnormer  körperlicher  Beschaffenheiten 
(Krankheiten)  und  schließlich  die  ganze 
Individualität.  Damach  wäre  die  besondere 
Diätetik  nicht  minder  wie  die  besondere 
Psychologie  eine  progressive  (Alterspäda- 
gogik), sexuelle,  pathologische  und  indivi- 
duelle. —  Der  zweite  Hauptteil  der  philo- 
sophischen Pädagogik,  welche  von  dem 
Zweck  der  Erziehung  handelt,  ist  die  pä- 
dagogische Teleologie.  Sie  hat  vor  al- 
lem den  Sittlichkeitszweck  und  die  Berufs- 
wahl ins  Auge  zu  fassen,  sowie  die  Verbindung 
des  Ethischen  mit  dem  Religiösen  zu  be- 
rücksichtigen. An  sie  schließt  sich  der  dritte 
Teil  der  philosophischen  Pädagogik  an,  die 
den  eigentlichen  Erziehungsplan,  d.  h.  das 
„Wie''  der  Erziehung  im  Gegensatz  zu 
dem  „Wohin?''  behandelt.  Es  ist  die  päda- 
gogische  Methodologie,  welche  von 
den  Mitteln,  Grundsätzen  und  Methoden  der 
Erziehung  handelt.  Das  letzte  Ziel  aller 
Erziehung  ist  die  ethische  Ausgestaltang 
des  Bewußtseins  des  Zöglings;  dieses  Ziel 
kann  die  Erziehung  im  allgemeinen  auf 
eine    zweifache    Weise    erreichen    wollen: 


1.  durch  unmittelbare  Einwirkung  auf  das 
Wollen,  2.  durch  Bearbeitung  des  Gedanken- 
kreises, wodurch  mittelbar  auf  das  Wollen 
eingewirkt  wird.  Jenes  kann  man  Ende- 
hung  im  engeren  Sinne,  auch  Führung  oder 
mit  Herbart  Zucht  nennen;  die  zweite  ali- 
gemein verbreitete  Tätigkeit  ist  der  Unter- 
richt. Demgemäß  spaltet  sich  die  Methodo- 
logie in  zwei  Hauptzweige,  die  Hodegetik 
als  Lehre  von  der  Führung(eigentliche 
Erziehungslehre)  und  Didaktik  (s.  d.)  als 
Lehre  vom  Unterricht.  Die  Hodegetik 
ist  die  Lehre  von  der  unmittelbaren  Einwir- 
kung auf  das  Wollen  zum  Zwecke  der  Er- 
ziehung. Sie  geht  von  dem  Begriffe  des 
Charakters  aus  und  knüpft  an  den  psy- 
chologischen Unterschied  zwischen  der  ob- 
jektiven und  subjektiven  Seite  des  Charak- 
ters an.  Hiebei  wird  sie  sich  entweder  dar 
mit  begnügen,  die  im  Verlauf  des  geistigen 
Lebens  sich  selbst  einstellenden  Elemente 
des  objektiven  und  subjektiven  Wollens  der 
behütenden  und  unterstützenden  Sorge  zu 
unterstellen,  oder  ihre  Tätigkeit  darauf 
hinrichten,  im  Bewußtsein  des  Zöglings 
einen  ethischen  Organismus  anzulegen. 
„Die  mit  dem  vorhandenen  Willensmaterial 
beschäftigte  fortbauende  Methode  darf  die 
paränetische  genannt  werden,  der  an  dem 
Aufbau  des  Charakters  arbeitenden  kommt 
der  Name  der  genetischen  zu.  —  Jede  der 
beiden  Methoden  nimmt  eine  Reihe  von 
objektiven  und  subjektiven  Hilfen  in  An- 
spruch, die  unter  den  Begriff  der  pädago- 
gischen Polizei  sich  zusammen£EMsen  las- 
sen.' Die  an  das  Vorhandene  anknüpfende 
paränetische  Methode  wirkt  regressiv  oder 
analytisch;  die  auf  die  Anlegung  neuerer 
Gemütszustände  ausgehende  genetische 
Methode  ist  wesentlich  progressiv  oder 
synthetisch.  Von  den  eigentlichen  Maß- 
nahmen der  Führung  sondern  sich  alle 
jene  pädagogischen  Vorkehrungen  ab,  welche 
nicht  auf  die  Charakterbildung  des  Zöglings 
direkt  abzielen,  sondern  nur  den  Zweck 
haben,  eine  solche  planmäßige  Einwirkung, 
d.  h.  eine  eigentliche  Erziehung  möglich 
zu  machen.  Es  sind  dies  jene  Maßregeln^ 
welche  die  aus  der  natürlichen  Unbot- 
mäßigkeit des  Kindes  hervorgehenden  Un- 
ordnungen, Ungezogenheiten  und  Störungen 
hintanzuhalten  und  eben  dadurch  die  Er- 
ziehung zu  ermöglichen  suchen  und  deren 
Inbegriff  von  Her  hart  Regierung,  von 
Stoy   pädagogiscjhe  Polizei   genannt 
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wird.  Die  besondere  Hodegetik  kann  ebenso 
wie  die  Psychologie  und  Diätetik  in  eine 
pfogreesiTe,  sexuelle  und  pathologische  ein- 
geteilt weiden. 

Der  andere  Hauptteilder  pädagogischen 
Methodologie  ist  die  Didaktik  als  Lehre 
Tom  Unterricht  Sie  nnterscheidet 
Materie  nnd  Form  des  Unterrichts,  nämlich 
Lehrstoffe  nnd  ihre  Behandlung.  Die  Form 
des  Unterrichts  äoBert  sich  1.  in  dem  Lehr- 
pliB  als  einer  Disposition  des  Lehrstoffes; 
2.  in  der  Methode  nnd  3.  in  der  Technik 
des  Unterrichts.  Da  das  Ziel  des  Unter- 
richts, Bildung,  nur  unter  der  Bedingung 
eiTOcht  werden  kann,  dafi  die  mitgeteilten 
Gedanken  in  gehöriger  Wechselwirkung  zu- 
einander stehen,  so  liegt  die  Hauptaufgabe 
bei  der  Anordnung  des  Unterrichts  darin, 
daß  erstens  die  Lehrstoffe  füreinander  be- 
stimmt, dann  aber  auch  aufeinander  be- 
zogen und  verknüpft  werden.  Über  die  aus 
Tontebenden  Punkten  sich  ergebenden  Eon- 
seqaenzen  handelt  die  Didaktik  nach  den 
drei  Begriffen:  Statik,  Propädeutik,  Kon- 
zentration des  Unterrichts.''  Der  Unter- 
richtsmethoden gibt  es  ursprünglich  zwei, 
nämlich  die  analytische  und  die  syntheti- 
sche, aus  deren  passender  Verbindung  eine 
dritte,  die  genetische,  hervorgeht,  der  ihrer- 
seits wieder  die  dogmatische  entgegengesetzt 
ist  Der  allgemeinen  Didaktik  steht  die 
spezieUe  gegenüber,  welche  nach  der  Natur 
der  Lehrgegenstände,  nach  dem  Alter,  dann 
nach  dem  Geschlechte  der  Lehrlinge  in 
eine  objektive,  progressive  und  sexuelle  ge- 
schieden werden  kann. 

Der  praktischen  Pädagogik  (s.d.), 
zn  der  wir  uns  nun  wenden  und  die  wir  auch 
die  angewandte  nennen  könnten,  wird  es  nicht 
leicht,  die  große  Mannigfaltigkeit  der  Lebens- 
formen, in  denen  die  pädagogischen  Prin- 
zipien zur  Anwendung  gelangen,  unter  die 
Herrschaft  weniger  Begriffe  zu  bringen, 
Zar  allgemeinsten  Orientierung  bieten  sich 
zunächst  die  Begriffe  der  ungeteilten  und 
der  geteilten  Erziehung,  dann  jene  der 
Einzeln.  Massenerziehung  (s.  d.)dar.  Unge- 
teOt  wird  eine  Erziehung  heißen  können, 
wenn  die  diätetischen,  didaktischen  und 
hodegetischen  Veranstaltungen  von  einem 
einzigen  Mittelpunkte  ausgehen.  Die  Kon- 
zentrienmg  sämtlicher  Erziehungstätig- 
keiten innerhalb  der  Schranken  eines  ein- 
zigen Lebenskreises  kann  entweder  infolge 


einer  natürlichen,  in  der  gemeinsamen  Ab- 
stammung liegenden  und  darum  in  engere 
Grenzen  eingeschlossenen  Verbindung  oder 
auf  Grund  einer  planmäßig  veranstalteten 
und  eben  darum  in  größerer  Ausdehnung 
mit  sich  führenden  Vereinigung  stattfinden. 
Beide  Verhältnisse  haben  bei  aller  Ver- 
wandtschaft so  viel  Eigentümliches,  daß 
sie  einer  gesonderten  Betrachtung  bedürfen. 
Demnach  hat  die  Wissenschaft  zu  handeln 
1.  von  der  Familien-  und  Hauser ziehung, 
die  als  ungeteilte  Einzelerziehung  angesehen 
werden  kann,  und  2.  von  der  Anstalts-, 
Alumnat-  oder  Inslitutserziehung,  die  un- 
geteilte Massenerziehnng  ist.  Demnach  zer- 
fällt die  Lehre  von  der  ungeteilten  Er- 
ziehung in  die  Hauspädagogik  und  in  die 
Alumnatspädagogik  (s.  Alumnat).  „Das 
Bedürfnis  einer  völligen  Teilung  der  Er- 
ziehungsarbeit führt  auf  den  Begriff  der 
Schule  als  einer  Anstalt,  der  vorzugsweise 
der  Anbau  des  kindlichen  Gedankenkreises 
Übergeben  wird.  Da  nun  im  Begriff  einer 
Anstalt  die  Unterscheidung  eines  über- 
geordneten und  eines  untergeordneten  Ele- 
ments begründet  ist,  so  hat  die  Scholastik 
alsdie  Wissenschaft  vonder  Schule 
zu  handeln  1.  von  dem  Schulregiment,  2. 
von  dem  Schuldienste."  Das  Schulregi- 
ment behandelt  wieder:  a)  die  Schul  Ver- 
fassung, b)  die  Schulausstattung  mit  Schul- 
hygiene, c)  die  Schulaufsicht  und  d)  die  Lehr- 
einrichtung (Lehrerbildung).  Da  sich  ferner 
der  Schuldienst  entweder  auf  das  Innere 
der  Schule  oder  ihre  Stellung  zum  Leben  be- 
ziehen, jenes  aber  teils  im  Lernen,  teils  im  Ton 
der  Schüler  gefunden  werden  kann,  so 
handelt  die  Lehre  vom  Schuldienst  1.  vom 
Schulunterricht  und  den  dahin  abzwecken- 
den Tätigkeiten;  2.  vom  Schulleben  und 
der  auf  Schaffung  und  Erhaltung  einer 
Schulordnung  gerichteten  Wirksamkeit ; 
3.  von  dem  Schulverkehre  und  den  durch 
die  Verhältnisse  zu  Familie,  Gemeinde  und 
Schulorganismus  geforderten  Veranstal- 
tungen des  Lehrers.  —  Der  besondere  Teil 
der  praktischen  Pädagogik  bezieht  sich  auf 
die  besonderen  Arten  der  Alumnate  und 
Schulen,  zu  deren  Entstehung  die  Ver- 
schiedenheit des  Alters,  des  Geschlechtes, 
sowie  das  Vorhandensein  abnormer  Lebens- 
verhältnisse hinführen.  Bei  den  Schulen 
liegt  noch  eine  weitere  Besonderheit  im 
Umfang  und  in  der  Anlage  des  Lehrge- 
bietes. Dieser  Teil  handelt  demnach  a)  von 
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KieiokinderschnleD,  b)  HSdchenimtitoteii 
und  c)  pidagogigchen  HeilanBt&lten,  la 
denen  eineneits  die  Blinden-  nnd  Taab- 
atnnuaenanstalten,  uiderseits  die  Idioten- 
BusUlten  und  die  Bettangshanaer  für  die 
cemhrlcMte  Jugend  gehören.  Was  schlieB- 
lich  die  Schalen  betrifft,  ao  w&te  eine 
(l;mDuial-,  Resiflchnl-  and  Volksecbnlpli- 
dtgogik  za  nutencheiden,  da  man  von 
alltn  eigentlicben  Fachschalen,  die  apesiellen 
LebfnuweckeQ  und  nicht  der  Erziehnng 
dieacn,  absehen  moB.  Zar  beBseren  Ober- 
sieht  dient  die  Tabelle  nebenan. 

Literatat:  WBrlein,  Pädagogische 
Wiucn»haAa]niQde.  Erlangen  18ät>.  — 
Hergang,  Fidagogische  Real-EnzyklopBdie, 
■1.  AdS.  Grimma  and  Leipzig  181)1.  — 
Mfinch  C,  Universallexikon  der  Erzie- 
hongs-  nnd  [Interrichtslebre,  3.  Anfl.  AugS' 
bnrg  1868  bis  1860.  — Wittstock  A.,  Enzy- 
klopädie der  Pftdairogik  im  OrnndriB.  Heidel- 
berg 1865.  —  Roltna  Henn.  und  Pfiater 
Ad.,  Beal-EnzyklopädJe  des  Elrziehnngf- 
and  Unterrichtaweaens  nach  katholischen 
PiinzipLen,  2.  Anfl.  Mainz  1874.  —  Schmid 
K.  aI,  Enzyklopädie  des  gesamten  Er- 
ijehangs-  nnd  Unterrichtaweaens,  10  BBnde, 


tentor  der  Pädagogik,  2.  Anfl.  Leipzig 
ISTS,  dem  der  vorstehende  Artikel  meist 
folgt —  Petzoldt  D.  EL,  Handwörterbuch 
Ar  den  deatachen  Volksscbnllehrer,  2.  Anfl. 
Lopzig  1876.  —  Rein  in  seinem  Enzyklop. 
Htndb.  1,833  ff. 

Outl.  Lindn«r  ^. 

Ep«e,  de  1'.  Der  Abb«  de  l'Ep£e  worde 
am  20.  NoTember  1712  in  Versailles  als 
Sofao  eines  wohlhabenden  Architekten  ge- 
boTtn.  Schon  mit  17  Jahren  hatte  er  mit 
Atuieichnnng  seine  Votbeceitnng  für  den 
geistlichMi  Beraf  beeodet  Daeraberjan- 
wnittiMhea  Grandsltzen  haldigte,  konnte 
n  mcht  die  Priesterweibe  empfangen.  Er 
waadte  nch  deshalb  dem  jariatiachen 
Stodiam  Ea  and  wnrde  mit  21  Jahren 
PtTlamentsadvokak  Dieser  Berof  sagte 
jedoch  «einem  sanften  Charakter  wenig  za 
Md  er  begrüBte  es  mit  tuenden,  als  er  anf 
dit  Empfehlnng  des  Bischofs  Bossnet  zo 
Ttoyes  eine  Pferrei  la  Pongy  erhielt  Nach 
dem  Tode  seines  Q&nners  worde  er  wegen 
winer  Freandschaft  mit  dem  berühmten 
JiDienieten  Soaaea  seines  Amtes  entsetzt 
De  l'Epfe  ging  nach  Paris  nnd  lernte  hier 


durch  Zufall  (1760)  zwei  taabatamme  Zwil- 
lingBBchwestem  kennen.  Dnrch  das  Un- 
glück dieser  Kinder  gerfibrt,  faBte  er  den 
EntscbloB,  diesen  armen  QehSrlosen  durch 
den  Cnterricbt  zn  einem  menschenwürdi- 
geren, glücklicheren  Dsaein  za  verhelfen. 
Er  begann  den  Unterricht,  ohne  Eemktnis 
za  haben  von  den  Verfahren,  die  schon 
vor  ihm  beim  Unterricht  der  Tanbstnmman 
angewendet  worden  waren.  Er  sah  sich 
daher  gezwungen,  aelbst  eine  Methode  für 
den  Taubstumm enanterricht  za  schaffen. 
Sein  Unterrichtsver&hren  hat  er  in  fol- 
genden Bflchem  dargelegt:  Institntion  des 
Soorda  et  Maets  par  la  voie  des  aignes  m^- 
thodiqnes.  1776.  (Der  Unterricht  der  Taub- 
stammen durch  die  methodischen  Zeichen) 


Abb«  de  VBpi: 

and  La  V^ritable  Maniere  d'Instruire  les 
SoardaetMuets.  1784  (Wahre  Unterrichts- 
weise  der  Taubstammen). 

De  l'Ep^e  sagt  in  dem  zuerst  genannten 
Buche,  daB  er  sich  bei  dem  Unterricht  der 
ersten  zwei  Schblerinnen  eines  Grundsatzes 
eines  Professors  der  Philosophie  erinnert 
h&tte.  Dieaer  lautet:  Es  gibt  keine  natar- 
liche  Verbindung  zwischen  den  Begriffen 
nnaerer  Sprache  und  den  geaprochenen 
Wörtern;  Jene  sind  mit  diesen  nur  durch 
ein  willkUrlichea  Band  verbunden,  lat  das 
der  Fall,  so  kann  die  Verbindung,  die  zwi- 
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sehen  dem  gesprochenen  Wort  nnd  dem 
Begriff  besteht,  anch  zwischen  letzterem 
and  der  Schrift  hergestellt  werden.  Da 
die  Taubstummen  das  gesprochene  Wort 
nicht  hören  können,  mufi  dies  durch  das 
Sehen  des  geschriebenen  Wortes  in  Ver* 
bindnng  mit  sichtbaren  Zeichen  ersetzt 
werden.  Um  die  Gehörlosen  die  Schrift* 
Sprache  zu  lehren,  braucht  man  nur  die 
Gebärdensprache,  die  der  Taubstumme 
schon  vor  dem  Unterricht  zum  Ausdruck 
seiner  Gedanken  anwendet,  zu  übersetzen. 
Es  ist  dies  dasselbe,  als  wenn  ein  Hörender 
eine  fremde  Sprache  erlernt.  De  TEp^e 
betrachtete  also  den  Taubstumm en Unter- 
richt als  eine  Übersetzung  der  natürlichen 
Sprache  der  Taubstummen,  der  Gebärden- 
sprache, in  eine  künstliche,  die  Schrift- 
sprache. Da  aber  die  natürliche  Gebärden- 
sprache, die  sich  der  Taubstarame  selbst 
bildet,  arm  und  unzureichend  ist,  war  de 
TEp^e  gezwungen,  eine  umfangreichere 
Gebärdensprache  zu  schaffen,  die  der 
Nomenklatur  und  Syntax  der  französischen 
Sprache  analog  gestaltet  war.  Er  gab  da- 
her seinen  Schülern  erstens  Zeichen,  welche 
mehr  oder  weniger  natürlich  die  Form  des 
Gegenstands  und  dessen  Tätigkeit  um- 
schrieben, zweitens  grammatische  Zeichen 
für  die  Stellung  und  Beziehung  der  Wörter 
im  Satze.  Aaf  diese  Weise  entstand  eine 
sehr  entwickelte  künstliche  Ge- 
bärdensprache —  von  de  l'Ep^e  me- 
thodische Zeichen  genannt  — ,  die  den  Haupt- 
gegenstand  und  die  Grundlage  des 
ganzen  Unterrichts  bildeten  und 
an  deren  Vervollkommnung  er  fortwährend 
mit  dem  größten  Fleiß  und  Scharfsinn 
arbeitete. 

De  PEple  machte  seine  Schüler  viel 
zu  früh  mit  den  Gesetzen  und  Formen 
einer  Sprache  bekannt,  die  für  diese  noch 
gar  nicht  da  war.  Die  methodischen  Zeichen 
für  die  grammatischen  Beziehungen,  auf 
die  er  so  großes  Gewicht  legte,  hatten  für 
den  Taubstummen  ebensowenig  Bedeutung 
und  Wert  als  die  dadurch  angedeuteten 
Begriffe  und  Formen.  Die  Folge  dieser 
grammatisierenden  Methode  war,  daß  seine 
Zöglinge  wohl  die  diktierten  methodi- 
schen Zeichen  in  die  Schriftsprache  über- 
setzen konnten,  jedoch  —  nach  dem  eigenen 
Ausspruche  des  Abbö  de  TEp^e  —  niemals 
dahin  gelangten,  selbständig  ihre  Gedanken 
niederzuschreiben.    De  TEp^e  war  der  Mei- 


nung, daß  die  Schriftsprache  als  Denkfonn 
ungeeignet  sei  und  daß  die  Taubstaminen 
ihre  Gedanken  nur  in  ihrer  Muttersprache, 
der  Gebärdensprache,  auszudrücken  ver- 
mögen. Die  Schrift  betrachtete  de  l'Epe« 
nur  als  methodische  Zeichen,  die  vermittebid 
zwischen  die  Gebärdensprache  und  den 
Begriff  traten.  Neben  den  methodischeTi 
Zeichen  und  der  Schriftsprache  lehrte  er 
auch  das  Handalphabet,  letzteres  diente 
besonders  zur  Bezeichnung  von  Eigen- 
namen, für  die  es  keine  Gebärdenzeichen 
gab. 

Nachdem  de  TEp^e  die  Werke  von 
Bonet,  Amman  und  Wallis  u.  a.  über  den 
Taubstummenunterricht  studiert  hatte. 
unterrichtete  er  auch  in  den  letzten  Jahres 
seiner  Tätigkeit  einige  bef&higte  Schüler 
im  Sprechen  und  Ablesen  des  Gesproche- 
nen. Von  dem  hohen  Wert  und  der  Nütz- 
lichkeit dieser  Methode,  die  später  beson- 
ders von  deutschen  Taubstummenlehrem 
ausgebaut  worden  ist,  war  de  TEp^e  nicht 
überzeugt. 

Das  Hauptverdienst  des  Abbe  de  TEp^ 
beruht  nicht  in  der  Erfindung  einer  Me- 
thode für  den  Taubstummenunterricht,  son- 
dern in  der  Gründung  der  ersten  öffent- 
lichen Taubstummenanstalt  (1770),  der 
ersten,  die  in  der  Welt  eröffnet  wurde. 

Hiedurch  bewies  de  TEp^e  das  Erzie- 
hungsbedürfnis und  die  Unterrichtsmög- 
lichkeit der  Taubstummen  und  gab  damit 
nicht  nur  Frankreich,  sondern  auch  anderen 
Staaten  den  Hauptanstoß,  durch  Errichtang 
von  Taubstummenanstalten  sich  dieser  nn- 
glücklichen  Menschenklasse  anzunehmen. 

Mit  grenzenloser  Aufopferung  hat  sich 
de  TEp^e  der  Erziehung  und  dem  Unter- 
richt der  Taubstummen  gewidmet  Wenn 
er  an  seiner  Anstalt  öffentliche  Prüfungen 
abhielt  und  die  Besuche  hochgestellter  Per- 
sönlichkeiten, wie  des  Kaisers  Josef  IL 
von  Österreich,  der  Kaiserin  Katharina  von 
Rußland,  des  Prinzen  Heinrich  von  Preußen 
u.  a.  empfing,  so  verfolgte  er  hiebei  nicht 
selbstsüchtige,  ehrgeizige  Zwecke,  sondern 
ihn  beseelte  einzig  und  allein  der  Wunsch. 
Freunde  und  Gönner  für  die  armen  Taub- 
stummen zu  gewinnen.  Nur  Liebe  und 
Barmherzigkeit  waren  die  Führer  bei  seinem 
Lebenswerke,  „l^io  Reichen  dulde  ich  nnr 
bei  mir,  nicht  diesen,  sondern  den  Armen 
gehört  mein  Leben.'' 


Ein  Vordienat  hat  sich  de  TEp^e  &ach 
Inrch  die  Ansbildimg  von  Tanbstammen- 
ebrern  erworben.  Unter  den  Tsnbstnnimeii- 
etmin,  die  aoa  der  Schale  des  Abbä  de 
'Ep^e  beiToi^egangen    sind    and   sich  um 


kn  TaabBtam 


icht  sehr  Terdient 


^oikcht  haben,  sind  zu  nennen:  Der  Prie- 
ner  Stark  und  Professor   Joseph  May  aus 
ViED,  der  Priester  Sjlvestri  aas  Rom,  der 
Obcrhchter  Ulrich   ans  Zdrich,  FrofesBor 
GuTOt  ans  OrSningen,  Pro- 
fessor d'Aläi  aas  Spanien 
und  der  Lbb6    Sicard   eu 
Paris. 

Bfi  seinem  Tode  am 
3a  Dezember  178»  lihlte 
die  Anstalt  80  Zöglinge.  An 
Mn  Sterbelager  i;andte  die 
NitionalTeraammlniig  eine 
Deputation,  die  ihiu  die 
Worte  flberbrachte:  ,Stei^ 
ben  Sie   in    Frieden,    das 

Vaterland    adoptiert    Ihre 

KiDder.*  1791  wurde  seine 

Anstalt     lom      NaÜonal- 

iistiiat  erhoben. 

Literator;     Dege- 

[indo,  Del'Edncation  des 

Soorda-Hnet«.     —     N  e  u- 

aann.  Die Tanbstoinmen- 

anstalt  in  Paris. 


znr  AbfasBong  von  Schulbüchern.  So  schrieb 
er  fOr  die  Schnle  seines  Frenndes  Coletin 
London,  die  sein  p&dagogisches  Ideal  am 
reinsten  darstellte,  einen  Briefeteller  (De 
ratione  conscribendi  epistolas  1522),  seine 
„Gespräche*  (Colloquia,  ein  Konversations- 
buch),  endUoh  eine  Stilistik  (De  daplici 
copia  remm  ac  Terbomm).  Anf  schöne 
lateinische  Form  legte  er  grofiea  Gewicht 
önd  war  der  beste  Stilist  seiner  Zeit;   als 


edin 


Ä,  GuitTHonn. 


Erumiu.  Desiderian 

EnimDi,geb.  1467  zn  Bot- 

t«tduQ.  gest  1&36  ZQ  Basel, 

«tiide  nach  dem  Tode  sei- 

m  Eltern  von  seinen  Voi- 

nilliidem   genötigt,  in   das 

Boiler  Emaos  bei  Gonda 

in  treten.  Nachdem  er  1429 

^f    prieeterliche      WOrde 

empiingen     hatte,       reiste  ^^ 

^    nach     Paris,     am     in 

»»«llMer  Tltigkeit  den  hnmanbtischen  Stn- 

dim  obinliegen.     Er    war   ein   glänzender 

Gtist,  der  die  mönchische  Unwissenheit  mit 

•chnödigen  Waffen  bekfimpfte;    sein    ,Lob 

der  Dammbeit"  (Moriae  encomivm)  ist  eine 

Mtvrfe  Satire. 

lieben  »waer  eigentlichen  gelehrten 
TlÜ^eit,  der  zahlreiche  Ausgaben  der  Klas- 
äler  ood  Kirchenvftter  entsprangen,  fand 
et  such  Zeit  za  theoretischer  Besch&ftigong 
«lit  rnterricht».  nnd  Erziehnngsfragen  ^ 


solcher  hielt  er  es  noch   fflr  möglich,  die 

lateinische  Sprache,  die  des  Gelehrten  allein 
wfirdige  Universalsprache,  nicht  nnr  frei 
und  selbstRndig  zu  handhaben,  sondern 
sie  wie  eine  lebende  Sprache  fortzubilden ; 
diese  Ansicht  entwickelt  der  Ciceronianus 
s.  de  optimo  dicendi  genete.  Es  folgten 
Schriften  über  den  Knabennnterricht  (de 
ratione  studii  deque  pueris  instituendis 
1512),  übet  Wiederholung  (Qnis  sit  modos 
repetendae  lectionis  1526),  über  humanisti- 
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sehen  Scholanterricht  (de  pneris  statün 
ac  liberaliter  inatitaendis  1529)  und  über 
uitliche  Erziehung  (de  civilitate  moram 
puerilinm  1530) ;  auch  über  Prinzenerziehnng 
(Institatio  principis  christiani  1526)  nnd 
M&dchenerziehnng  (Christian  i  matrimonii 
institatio  1526)  schrieb  er.  Zuerst  muB  man 
sich  nach  Erasmus  die  Sprachkenntnis 
aneignen,  dann  die  Sachkenntnis ;  er  wollte 
damit  sagen,  daB  der  Fachbildung  die  all- 
gemeine Bildung,  d.  h.  die  Erlernung  und 
Kenntnis  des  Lateinischen  vorausgehen 
müsse ;  manchmal  ist  er  sogar  der  Ansicht, 
daB  vor  dem  Lateinischen  Griechisch  zu 
lernen  sei.  Die  Lektüre  muB  interessant 
sein,  die  Grammatik  tritt  zurück ;  nur  durch 
Lesen  und  Reden  erwirbt  man  sich  die  nö> 
tige  Sprachkenntnis.  Sie  kann  gefordert 
werden  durch  Anlage  von  Sammlungen  und 
durch  die  Imitation.  In  der  Didaktik  ist 
für  ihn  Qointilian  Muster.  Als  Endzweck 
aller  Bildung  erscheinen  ihm  Religion  und 
Sittlichkeit  Das  Volk  kann  keine  gelehrte 
Bildung  erhalten;  dafür  gewährt  ihm  das 
Christentum  vollen  Ersatz.  Aus  Bibel,  Ka- 
techismus und  Gesangbach  wird  die  Her- 
zensbildung gewonnen.  Lesen  muB  jeder 
lernen,  um  die  hl.  Schrift  lesen  zu  können ; 
Schreiben  und  Rechnen  treten  sehr  zurück. 
Bei  der  Zucht  ist  Gehorsam  zu  erzwingen, 
aber  nicht  durch  Schläge,  sondern  durch 
Belehrung  und  Ermahnung. 

Literatur:  Schiller  H.,  Geschichte 
der  Pädag.  3.  Auflage  8.  3  ff.  —  Lange- 
Wagenmann  in  Schmids  Enzyklopädie 
2«,  223  ff.  —  Scholz,  Die  pädagogischen 
und  didaktischen  Grandsätze  des  Erasmus. 
Berlin  1880.  —  Drumond,  Erasme.  2  Bd. 
London  1873.  —  Glöckner,  Das  Ideal  der 
Bildung  und  Erziehung  bei  Erasmus.  Leip- 
zig 185*0.  —  Hartfelder,  Desiderius  Eras- 
mus von  Rotterdam  und  die  Päpste  seiner 
Zeit  (im  „Histor.  Taschenbach",  6.  Folge. 
Jahr^.  12.  Leipzig  1892.  —  Zur  Charak- 
teristik des  religiösen  Standpunktes  des 
Erasmus.  Gütersloh  1895.  —  Compeyr^, 
Bist.  crit.  1*,  120  ff.  —  Tö  gel  H.. 
Die  pädagogische  Anschauung  des  Erasmus 
in  ihrer  psychol.  Begründung  Dresden  1896. 

Lindner-SchiUer  f. 

Eremitenschnlen.  Die  Eremiten,  auch 
Klausner  oder  Waldbrüder  genannt,  gehören 
zu  den  kirchlichen  Ordensgenossenschaften. 
Sie  bilden  entweder  Kongregationen  unter 


Altvätem  oder  leben  für  sich  als  Laicn- 
brüder  nach  der  Regel  des  hL  Franziskas. 
Ein  Teil  dieser  Brüder  befiafite  sich  mit 
dem  Unterrichte  der  armen  Bauemjugeii(i 
in  Gegenden,  wo  sich  keine  Schulen  be- 
fanden, und  wurde  so  der  Träger  der 
Schulbildung  für  das  Landvolk  abgelege&e: 
Orte.  Sie  lassen  sich  schon  im  17.  Jahihia- 
dert  nachweisen,  ihre  Schult&tigkait  erhielt 
aber  erst  1713  einen  satzungsgem&Ben  oad 
geordneten  Charakter. 

Die  Elausnerschulen  glichen  in  ihrem 
ganzen  Wesen  den  anderen  Dorfschulen  der 
Mesner  und  Handwerker;  was  sie  daTon 
unterscheidet,  hängt  mit  der  Person  d« 
Lehrer,  mit  dem  geistlichen  Charakter  dieser 
Listitution  zusammen.  Ihre  Yorbildune 
für  das  Schulamt  erhielten  die  Eremitec- 
lehrer  in  den  Noviziatshäusem,  mit  deneo 
Übungs-  und  Musterschulen  YerbandeB 
waren.  War  auch  dieser  Vorunterricht  nur 
auf  die  einfachsten  Verhältnisse  gerichtet,  so 
unterschieden  sich  doch  die  Bruder  noch 
immer  vorteilhaft  von  den  anderen  Land- 
lehrern, deren  Vorbildung  dem  Zufall  nnd 
der  eigenen  Tätigkeit  überlassen  war. 

An  der  Gründung  der  zahlreichen 
Eremitenschulen  haben  sich  alle  Klassen 
des  Volkes  vom  Bauern  bis  zum  Fürsten 
beteiligt,  die  meisten  aber  wurden  von  den 
Pfarrern  und  Ordinariaten  ins  Leben  ge 
rafen.  Die  Visitatoren  waren:  Pfarrer,  Alt- 
vater, Kapitelversammlung  der  BrUder  nnd 
das  Ordinariat,  das  auch  oberste  kirchliche 
und  Schulaufsichtsbehörde  für  sie  w. 
Die  Eremiten  versahen  meist  Schul-  nnd 
Kircbendienst  zusammen,  letzteren  oft  ab 
Hauptberuf.  Ihre  Schullokale  waren  elend; 
in  dorRegel  war  es  eine  Bauernstube  oder 
eine  Kammer  im  Mesnerhause  oder ''die  Zelle 
des  Bruders  selbst,  wenige  unterrichteten 
in  eigenen  Schulhäusem.  Ebenso  dürftig  war 
ihr  Einkommen,das  sich  aus  der  Entlohnang 
für  den  Kirchendienst,  dem  Ergebnisse  der 
Sammlungen  und  dem  Schulgelde  zusammen- 
setzte. Die  Zahl  der  schulbesuchenden  Kinder 
schwankte  zwischen  40  und  70,  ihr  Alter 
zwischen  7  und  13  Jahren. 

Ursprünglich  betrieben  die  Brüder  nicht 
Klassen-  und  Massen-,  sondern  Einzelunter- 
richt für  Knaben  und  Mädchen.  Erst 
seit  zirka  1770  erteilten  sie  den  Unter- 
richt in  drei  Klassen,  in  die  sie  aber 
die  Kinder  nicht  nach  dem  Alter,  sondern 
nach  der  Beföhigang  einreihten. 


Erholung,  Erholangspausen. 
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In  fachen  des  Schalbetriebes  hielten 
sie  sich  an  die  staatlichen  Schulordnungen. 

Die  Lehrbefthigang  und  Leistung  dieser 
Eremitenlehrer  war  im  ganzen  entsprechend 
and  sie  h&tten  gewiß  mehr  Erfolge  gehabt, 
wenn  der  Schulbesuch  der  Kinder  regel- 
mißig  und  länger  gewesen  wäre. 

Fftr  das  18.  Jahrhundert  waren  sie 
ifertroU  gewesen,  die  Reformen  der  folgen- 
den Zeit  machten  sie  überflüssig.  In  Öster- 
reich wurden  sie  1782,  in  Bayern  1804  auf- 
gehoben. 

Literatur:  Heigenmoser  J..  Ober 
Eremitenschulen  in  Altbayem,  4.  Heft  der 
Beiträge  znr  Geschichte  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts  in  Bayern  (Texte  und  For- 
schungen zur  Geschichte  der  Erziehung 
und  des  Unterrichts  in  den  Ländern  deut- 
scher Zunge).  —  Brunner  Seb.,  Die  My- 
sterien der  Aufkl&mng  in  Österreich.  Mainz, 
1860,  S.  341  ff. 

Urfahr.  K,  Schiffmann, 

Eriiolmig,  Erholnngspansen.  Recht- 
zeitige Erholung  ist  Körper  und  Geist  gleich 
notwendig;  sie  bildet  die  erste  und  wich- 
tigste Voraussetzung  für  spätere  erfolgreiche 
Arbeit  So  wie  der  ermüdete  Muskel 
nicht  mehr  die  sonst  geleistete  Arbeit  be- 
wältigt, so  yersagt  auch  die  Gehimtätigkeit, 
wenn  Ermüdung  infolge  geistiger  Anstren- 
gung eingetreten  ist.  In  beiden  Fällen 
mnfi  erst  eine  Ausscheidung  chemischer 
Niederschlagsprodukte  und  eine  Zufuhr 
neuer  Nahrungsstoffe  erfolgen,  bevor  die 
Arbeit  wieder  aufgenommen  werden  kann. 

Ana  dem  Gesagten  folgt  aber  nicht, 
d&ß  auf  jede  Arbeitsleistung  eine  Zeit  völ- 
liger Untätigkeit  folgen  muß;  es  ist  nur 
eine  allzu  lange  Gleichförmigkeit  der  Arbeit 
zu  meiden.  Gleichwie  stundenlanges  Stehen 
weit  mehr  ermüdet  als  ein  Wechsel  im 
Gehen,  Stehen  und  Laufen,  gleichwie  wir 
in  jeder  Turnstunde  einen  mehrfachen 
Wechsel  der  Übungen  eintreten  lassen,  so 
kann  auch  durch  Abwechslung  in  der  gei- 
stigen Arbeit  einer  Übermüdung  vorgebeugt 
und  eine  Art  von  Erholung  geschaffen 
werden,  die  allein  es  uns  ermöglicht,  den 
nicht  abzuweisenden  Forderungen  eines 
täglichen  mehrstündigen  Unterrichts  ge- 
recht zu  werden.  „Abwechslung  in  der 
Arbeit  ist  Mufie,  Nichtstun  ist  Müßiggang^ 
Von  diesem  Gesichtspunkte  aus  erscheinen 


denn  auch  die  ünterrichtsgegenstände  in 
den  verschiedenen  Stundenplänen  angeord- 
net; Sprachstunden  wechseln  mit  realisti- 
schen Fächern  und  mit  jenen  Disziplinen, 
bei  welchen  körperliche  Fähigkeiten  stark 
in  den  Vordergrund  treten  (Zeichnen,  Tur- 
nen, Schreiben,  Handfertigkeitsunterricht). 
Und  in  diesem  Sinne  erscheint  auch  die 
Einschiebung  der  Turnstunden  zwischen 
andere  Unterrichtsstunden  trotz  der  gegen- 
wärtig vielfach  vertretenen  gegenteiligen 
Meinung  gerechtfertigt,  zumal  im  allgemei- 
nen nicht  angenommen  werden  kann,  daß 
beim  Turnbetrieb  das  Gedächtnis  durch  viel 
Zeit  brauchende  Frei-  oder  Ordnungsübungen 
übermäßig  angestrengt  werde. 

Daß  aber  auch  diese  Abwechslung  in 
der  Arbeit  schließlich  doch  zu  einer  allge- 
meinen Ermüdung  führen  muß,  liegt  in  den 
Tatsachen  begr&ndet,  daß  nicht  nur  jeder 
vorwiegend  geistig  anstrengende  Unterricht 
das  Gehirn  als  Zentralorgan  des  Nerven- 
systems in  Ansprach  nimmt,  sondern  auch 
jeder  andere  Unterricht,  welcher  Art  immer 
er  sein  mag,  wenigstens  insofern  auf  Ge- 
himarbeit  nicht  verzichten  kann,  als  Auf- 
merksamkeit die  Voraussetzung  bildet  so- 
wohl für  die  verständnisvolle  Entgegen- 
nahme des  Gebotenen  als  auch  für  die  Er- 
füllung der  gestellten  Anforderungen,  end- 
lich daß  Muskelarbeit  und  Gehirnarbeit  ein- 
und  desselben  „Individuums"  zum  Stoff- und 
Kräfte  verbrauch,  d.  i.  zur  Ermüdung  xaT* 
i;o)^^v  führen  müssen,  welche  erst  behoben 
erscheint,  sobald  der  Ersatz  für  die  ver- 
brauchten Stoffe  erfolgt  ist. 

Da  nun  aber  dieser  Ersatz  durch  er- 
neuerte Blutzufuhr  erfolgt,  die  abhängig  ist 
von  der  Ernährung  im  weitesten  Sinne  des 
Wortes,  also  auch  von  einer  genügenden 
Sauerstoffaufnahme,  so  wird  jene  Erholung 
die  ausgiebigste  sein,  bei  welcher  dieser  Stoff- 
wechsel ohne  eine  neuerliche  Anstrengung 
des  Gehirns  vor  sich  geht,  also  einmal  ein 
Spaziergang  —  aber  kein  forcierter  Marsch 
—  oder  ein  harmloses  Spiel  (starke  Sauer- 
stoffzufuhr) —  aber  kein  leidenschaftlicher 
Sportbetrieb  —  oder  ein  traumloser  Schlaf 
(Fehlen  des  Bewußtseins  verschiedenartiger 
Sinneseindrücke  und  ihrer  Verarbeitung). 
Dagegen  wird,  abgesehen  von  dem  Besuche 
von  Theateraufführungen  und  Konzerten, 
von  Musikstunden  und  sonstigem  Frivat- 
, Unterricht**,  auch  die   Lektüre  nicht  als 
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hochwertige  Erholung  gelten  können,  da  der 
Lektürestoff  entweder  derart  ist,  dafi  er 
eine  innere  Verarbeitung  also  eine  Anstren- 
gung erfordert,  wenn  dies  aber  nicht  der 
Fall  sein  sollte,  Reizungen  erfolgen,  die 
Müdigkeit  erzeugen  müssen,  sei  es  durch 
lebhafte,  vielleicht  allzu  lebhafte  Erregung 
der  Phantasie,  sei  es  auch  nur  durch  starke 
Blutzufuhr  gegen  das  angestrengte  Auge. 
Dazu  kommt  nicht  selten  noch  eine  un- 
günstige Beleuchtung  (Dämmer-  oder  Zwie- 
licht), und  die  flache  Atmung  bei  ruhiger, 
oft  zusammengesunkener  Körperhaltung. 

Nach  dem  bisher  Gesagten  dürfen  wir 
den  Wert,  der  zwischen  die  einzelnen  Unter- 
richtsstunden   eingelegten    Pausen,   zumal 
wenn  sie  etwa   durch   den   Schülern   auf- 
gezwungene Beschäftigungen  (Turnübungen, 
Spiele)  ausgefüllt  werden,  nicht  überschätzen, 
wie  dies  heutzutage  nicht  selten  geschieht. 
Diese  Pausen  dienen  in   erster  Linie   doch 
nur  der  Befriedigung  leiblicher  Bedürfnisse 
und  dem  Wechsel  des  Schulzeuges,   even- 
tuell auch  des  Unterrichtsraumes.  Von  dem 
gleichen  Gesichtspunkte  ist  auch  der  Wert 
des    heutzutage    allzu   sehr   überschätzten 
„Ungeteilten    Unterrichtes**    zu  be- 
urteilen.   Zweifellos  birgt  diese  Neuerung 
gerade   für   die   schwächlichen  und  ängst- 
lichen Naturen   keine   geringen   Gefahren, 
da  die  Schüler  —  und  zwar  die  gewissen- 
haften am  meisten  —  in  jeder  Pause  unter 
dem  Drucke   des   beängstigenden   Bewußt- 
seins stehen,  noch  aus  4,  3,  2  Gegenständen 
geprüft  werden  zu  können,  einem  Drucke,  der 
schon  bei  der  tags  vorher  erfolgenden  Vor- 
bereitung für  4  bis  5  Unterrichtsge^enstände 
die  ruhige  Absolvierung  der  häuslichen  Ar- 
beiten für  die  einzelnen  Unterrichtsstunden 
wesentlich  hemmt,  der  den  Schüler  auf  dem 
ganzen  Schulwege   begleitet   und   der  ihn 
schließlich  in  jeder  Pause   verleitet,    heim- 
lich   zu    den  Büchern  zu    greifen.    Durch 
diese  Unruhe  und  Hast  aber  wird   Nervo- 
sität in  weit  höherem  Maße  hervorgerufen 
als  durch  umfangreichere  Aufgaben. 

Immerhin  ist  die  amtliche  Dekretierung 
von  Unterrichtspausen  vom  hygienischen 
Standpunkte  zu  begrüßen;  im  Grunde  ge- 
nommen ist  sie  aber  nichts  anderes  als  die 
Sanktionierung  eines  langjährigen,  durch 
die  Erfahrung  erprobten  Usus  der  Ober- 
tragung  des  akademischen  Viertels  von  der 
Hochschule  auf  die  Mittelschule. 


Aber  auf  folgende  häufig  zu  'iage  tre- 
tenden Erscheinungen  muß  noch  aufineik- 
sam  gemacht  werden: 

In  den  Pausen  hat  jeder  Zwang  &i 
die  Schüler  zu  entfallen.  Mancher  von  ihoec 
hat  zufolge  seiner  Naturanlage,  vielleicht 
auch  zufolge  einer  momentanen  köiperücbeB 
oder  seelischen  Indisposition  das  Bedäifois. 
sich  behaglich  von  der  Sonne  anscheinta 
zu  lassen,  einen  anderen  treibt  sein  Tem- 
perament zum  frohen  Umhertummeln  aal 
dem  Schulhofe  oder  etwa  gar  aaf  dem  nahe 
gelegenen  Spielplatz ;  der  verzehrt  sein  Früb- 
stücksbrot,  jener  hat  seinem  Mitschüler 
etwas  zu  erzählen.  Jedenfalls  sei  man  nicht 
zu  engherzig  und  gönne  den  Schülern  iL 
den  Pausen  wirklich  Lust  und  Vergnügen. 
Schössen  die  Schwalben  nicht  munter 
zwitschernd  durch  die  Luft,  so  erinnerten  se 
uns  an  Fledermäuse;  auch  sind  die  ruhi^ 
sten  Klassen  nicht  immer  die  besten.  Nu 
eines  dulde  man  in  den  Pausen  nicht,  die 
Vorbereitung  für  den  Unterricht.  Sie  ver- 
leitet nebst  der  oben  angedeuteten  Gefahr 
zur  Flüchtigkeit  und  Oberflächlichkeit,  viel- 
leicht auch  zur  Unredlichkeit. 

Eine  Schematisierung  der  Verteiiang 
der  Pausen  in  der  Weise,  wie  wir  sie  z.  B. 
noch  bei  Kotelmann  (Schulgeaandheitt- 
pflege,  2.  Aufl.,  S.  106)  empfohlen  finden,  solhe 
ausgeschlossen  sein.  Die  Schüler  bedflifen 
nach  der  ersten  Stunde  nicht  der  gleichen 
Erholungszeit,  wie  nach  der  dritten.  Das  Ver- 
hältnis müßte,  wenn  man  schon  bei  der 
Verteilung  der  Pausen  zwischen  je  zwei  Unter- 
richtsstunden bliebe,  anstatt  nach  der  ersten 
Stunde  bloß  den  Lehrerwechsel,  nach  der 
zweiten  und  (bei  ungeteiltem  Unterricht] 
vierten  Stunde  eine  längere,  nach  der  dritten 
Stunde  eine  kürzere  Pause  eintreten  zq 
lassen,  bis  zur  Pause  vor  der  letzten  Unter- 
richtsstunde ein  steigendes  sein. 

Nicht  in  jeder  Pause  soll  das  Essen  ge- 
stattet werden;  sonst  Überfüllen  sich  die 
Schüler  den  Magen  derart,  daß  sie  ^petitlos 
beim  Mittagstisch  erscheinen,  was  bei  der  mo- 
dernen Neigung,  die  Schule  für  aUe  unheb- 
samen  Erscheinungen  an  dem  Schnlkinde  ver- 
antwortlich zu  machen,  dazu  führen  wird  oder 
hie  und  da  vielleicht  schon  dazu  gefuhrt 
hat,  der  Schule  den  Vorwurf  zu  machen 
durch  übermäßige  Anforderungen,  durch 
Oberbürdung,  die  Gesundheit  dea  Kindes 
zu  schädigen. 
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Die  Ünterricbtspansen  wnrden  in  Prea- 
fien  för  die  höheren  Lehranstalten  durch 
den  M.-E.  Tom  30.  Mftrz  1901,  in  Österreich 
fär  die  höheren  Lehranstalten  dnrch  den 
U.-E.  Tom  21.  Angnst  1903,  für  Volks-  und 
Bürgeraehnlen  dnrch  die  Bestimmungen  der 
Schul-  und  Unterrichtsordnung  ▼om29,  Sep- 
tember 1905,  §  62  geregelt 

Literatur,  s.d.  A.  .Schulgesundheits- 
pflege*. 

Anflig.  G,  Hergeh 


Erklärender   Unterricht    Erklärung 
f  on  Schriftwerken  ist  eine  der  primitivsten 
and  ältesten  Formen  des  Unterrichts.    Im 
Morgenland    ist    alle  ftber    die  Elemente 
hinausgehende  Belehrung  noch  heute  £r- 
klirong  von  Texten  aus  Religionsurkunden: 
der  Kings  hei  den  Chinesen,  der  Yedas  bei 
den  Ladern,  des  Koran  bei  den  Moslems, 
der    Thora  bei   den  Juden.    Die    wissen- 
schaftlichen Formen  der  Erklärung  sind: 
Exegese,  Hermeneutik,  Interpretation,  Kom- 
mentiemng.    Die  Erklärung  hat  aus  den 
Worten  den  Gedanken,  aus  dem  Ausdrucke 
den  Sinn  herauszuarbeiten,  was  der  grie- 
chische Ausdruck  .exegesis"  Herausflihrung 
am  deutlichsten  besagt    Dazu  müssen  die 
Wörter  nach  ihrer  Bedeutung,  Form  und 
ZosammenfOgung  zu  Worten  und  Sätzen 
betrachtet  werden  —   Worterklärung; 
aaf  Grund  dessen  aber  ist  der  Sinn,  der 
Gedanke,    die    ausgedrückte   Sache    zum 
Verständnis   zu  bringen   —  Sacherklä- 
rang.    Bei  letzterer  ist  die  leitende  Frage: 
Was  ist  gemeint?  Was  hat  der  Schreibende 
sich  dabei    gedacht?    Es    ist    also    das 
L  0  g  i  s  c  h  e  die  Hauptsache.  Das  Beibringen 
Ton  historischem,  geographischem  und  an- 
derem Material,  was  man  Bealerklärung 
nennen  kann,  ist  Ton  YTert,  aber  darf  die 
Anfimerksamkeit  Yon  dem  Gedanken  nicht 
abrieben.  —  Im  weiteren  Sinne  kann  man 
auch  Ton  der  Erklärung  von  Handlungen, 
von  Kunstwerken,  von  Maschinen  sprechen, 
wobei  nicht  sowohl  der  Sinn  als  der  Zweck, 
die  Idee,  die  Funktion  derselben  zum  Ver- 
ständnis gebracht  wird. 

Die  Erklärung  Ton  Sprachwerken  ge- 
staltet sich  yersclüeden,  wenn  sie  zugleich 
der  Erlernung  der  Sprache  des  Textes  dienen 
soll,  nnd  wenn  letztere  dem  Schüler  ge- 
läufig ist    Im  ersteren  Falle  darf  über  dem 


Grammatischen  die  Sache,  im  letzteren  über 
dem  Inhalte  die  sprachliche  Form  nicht  zu 
kurz  kommen.  Die  rechte  Erklärung  hält 
beides  im  Gleichgewichte.  Bei  fremden 
Sprachen  ist  die  Übersetzung  des  Textes 
in  die  Muttersprache  das  beste  Mittel  sich 
des  Verständnisses  zu  versichern,  und  für 
den  Lehrer  der  Prüfstein  für  das  Verständnis 
der  Schüler.  Das  Dbersetzen  in  die  Mutter- 
sprache gehört  dem  neueren  Lehrbetnebe 
an;  früher  Übersetzte  man  griechische  Texte 
ins  Lateinische,  während  man  lateinische 
paraphrasierte,  d.  i.  den  Sinn  mit  anderen 
Worten  wiedergab.  Eine  noch  jüngere  Er- 
rungenschaft ist  die  häusliche  Fräparation, 
d.  i.  die  den  Schülern  gestellte  Aufgabe, 
selbständig  und  vor  der  Lektüre  in  der 
Klasse  den  Sinn  you  Texten  zu  finden. 
Die  Obersetzung  seitens  der  Schüler  hat 
in  Bücksicht  der  Erklärung  eine  mittlere 
Stelle  zu  halten:  was  zu  erklären  ist,  da- 
mit die  richtige  Übersetzung  zu  stände 
komme,  ist  vorher  oder  während  des  Ober- 
setzungsversuches zu  geben;  dagegen  sind 
Belehrungen  über  den  Gedankenzusammen- 
hang, über  Realien  über  moralische  An- 
wendung u.  a.  nach  fertiggestellter  Über- 
setzung anzuschließen.  Man  unterscheidet 
kursorische,  d.i.  schnell  fortschreitende, 
und  statarische,d.i.  verweilende  Lektüre, 
je  nachdem  die  ErklSrung  nur  das  Not- 
wendigste beibringt  oder  sich  weiter  ver- 
breitet Bei  jener  wird  mehr  gelesen,  bei 
dieser  mehr  gelernt ;  beide  müssen  je  nach 
dem  Wissensstande  der  Schüler  und  den 
zu  lesenden  Autoren  zur  Anwendung 
kommen. 

Bei  der  Erklärung  von  Werken  in  der 
Muttersprache  tritt  das  Sprachliche  zwar 
zurück,  darf  jedoch  keineswegs  vernach- 
lässigt werden.  Grammatik,  Onomatik, 
Synonymik,  Tropen-  und  Figurenlehre  sind 
heranzuziehen;  die  Erklärung  muß  dem 
Schüler  Verständnis  für  den  höheren  Stil, 
besonders  der  Dichter  geben.  An  Stelle 
der  Obersetzung  kann  hier  die  Paraphrase 
treten,  doch  soll  man  leichtverständliche 
Texte  nur  lesen  lassen  nnd  sich  der  Er- 
klärung des  an  sich  Klaren  enthalten. 
Sprach-  und  Sacherklärnng  dürfen  den 
Eindruck  des  Gelesenen  nicht  beeinträch- 
tigen, sind  daher  nicht  in  das  Lesen  ein- 
zuschieben, sondern  vorher  oder  nachher 
darzubieten.  Lehrreich  und  anregend  läßt 
sich  die  Erklärung  bei  Gedichten  gestalten, 
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bei  denen  die  Qnelle,  aas  welcher  der  Dich- 
ter schöpfte,  zugänglich  ist,  z.  B.  bei  Schil- 
lers Bürgschaft,  deren  Stoff  er  aus  den 
Fabeln  des  Hyginns  schöpfte,  bei  seinem 
Teil,  für  den  er  Tschndis  Chronik  Terwen- 
dete  n.  a.,  wofür  Götzingers  Erklärungen 
deutscher  Dichter  Material  bieten.  In  sol- 
chen F&llen  ist  von  der  Quelle  auszugehen 
und  nach  der  Lektüre  die  Vergleidiung 
zwischen  dem  Rohstoffe  und  dem  Kunst- 
werke Yorzunehmen.  Eine  Erklärung  der 
Art  gewinnt  einen  geneti  sehen  Charakter, 
da  sie  das  Werden  des  Werkes  verfolgt. 

Je  nachdem  die  Erklärung  von  Sprach- 
werken mehr  das  künstlerische  oder  das 
literarische  oder  das  kulturelle  Moment  be- 
tont, kann  sie  als  ästhetische,  litera- 
rische, kultur  geschieh  tlichebezeich- 
net  werden.  In  richtigem  Ausmaße  werden 
bei  Eignung  des  Stoffes  alle  drei  Momente 
Berücksichtigung  finden  können.  Keines- 
falls darf  daneben  das  moralische  Mo- 
ment, das  meist  mit  dem  religiösen  ver- 
bunden ist,  vernachlässigt  werden.  Die 
Lektüre  soll  zuhöchst  sittlich-bildend  wir- 
ken, und  wenn  man  sich  auch  den  in  der 
Herbartischen  Schule  gangbaren  Ausdruck: 
„gesinnungbildende**  Erklärung  nicht  an- 
eignet, ist  der  darin  liegende  Qedanke  doch 
eine  berechtigte  Forderung. 

Salzburg.  0.  WiUmann, 

Ermüdung.  Die  Frage  der  Ermüdung  in 
dem  Unterricht  ist  in  den  letzten  15  Jahren 
mit  großer  Sorgfalt  studiert  worden,  wie 
die  unten  verzeichnete  Literatur  beweist. 
Aber  leider  wissen  wir  vor  allem  noch  nicht, 
wie  die  Ermüdung  physiologisch  herbeige- 
führt wird  und  was  sie  ist,  und  die  darüber 
aufgestellten  Hypothesen  sind  weit  entfernt 
davon,  einhellige  Zustimmung  gefunden  zu 
haben.  Aus  den  mannigfachen  Versuchen, 
die  angestellt  worden  sind,  erfahren  wir  im 
Grunde  nicht  viel  mehr,  als  was  wir  bis 
jetzt  durch  Erfahrung  auch  schon  wußten, 
daß  nämlich  der  Schüler  nach  mehrstün- 
diger Schularbeit  nicht  mehr  so  leistungs- 
fähig ist  wie  am  Anfange.  Freilich  beschränkt 
sich  diese  Tatsache  nicht  auf  die  Schüler, 
sondern  sie  gilt  ebenso  gut  für  die  Lehrer 
and  überhaupt  für  jede  geistige  und  leib- 
liche Arbeit 

Die  angestellten  Versuche  leiden  meist 
an  dem  Fehler,  daß  sie  dem  gewöhnlichen 
Schulunterricht  nicht  entsprechen.    Somit 


widerstreitet  jeder  auf  ihre  Ergebnisse  be- 
gründete und  daraus  ohne  bedeutende  Ein- 
schränkung und  Korrektur  auf  die  Schul- 
tätigkeit  gezogene  Schluß  der  Wirklichkeit 
Wenn  Assistenten  und  Studenten  stunden- 
lang einfache  Zahlenreihen  addieren,  wenn 
sie  in  bestimmter  Weise  lesen,  Buchstaben 
zählen,  Zahlen-  und  Silbenreihen  answen- 
diglernen,  üben  sie  dabei  ebensogut  eine 
ihnen  fremde  und  ungewohnte,  also  beson- 
dere Tätigkeit,  wie  wenn  eine  Versuchsklass« 
eine  Stunde  lang  Rechenau%aben  fertigt, 
die  jedesmal  eingesammelt  und  durch  neue 
ersetzt  werden,  oder  wie  wenn  einer  solchen 
zwei  Stunden  lang  einfache  Sätze  diktiert 
werden.  Jede  besondere  ungewohnte  Tätig- 
keit eben,  die  auch  nur  kurze  Zeit  geübt 
wird,  wirkt  psychisch  spannend  und  mit 
Naturnotwendigkeit  im  weiteren  Terianfe 
auch  abspannend.  Beide  Wirkungen  stei- 
gern sich,  wenn  der  die  Tätigkeit  Aus- 
übende sich  dabei  kontrolliert  weiß  oder 
auch  nur  wähnt;  ob  in  jenem  Falle  durch 
sich  oder  durch  andere,  macht  nur  insofern 
einen  Unterschied,  als  im  ersten  Falle  ein 
größeres  Maß  an  Willensenergie  gefordert 
wird.  Dieses  Maß  wird  aber  im  zweiten 
Falle  durch  stärkere  psychische  Wirkungen 
anderer  Art  (Befangenheit,  Furcht  etc.)  er- 
setzt, die  überwunden  werden  müssen,  wenn 
sie  nicht  zu  bedeutende  Hemmungen  her- 
vorrufen soUen.  Die  psychische  Aktion 
wird  demnjich  in  beiden  Fällen,  gleich  inten- 
siv und  die  Reaktion  gleich  stark  sein.  Das 
zweite  Moment  bildet  die  große  Einförmig- 
keit der  Versuchsaufgaben.  Diese  fordern 
die  gleiche,  längere  Zeit  in  ganz  scharfer 
Richtung  auf  ein  vorgestecktes  Ziel  fortge- 
setzte psychische  Tätigkeit,  wie  sie  in  einer 
gewöhnh'chen  Schulstunde  nie  vorkommt, 
da  diese  teils  mit,  teils  ohne  Absicht  zahl- 
reiche Abwechslung  herbeiführt  Kindern 
fällt  aber  die  Fortsetzung  derselben  ein- 
förmigen Tätigkeit  auch  nur  kurze  Zeit 
hindurch  schwer,  selbst  wenn  diese  Tätig- 
keit in  ihrem  Interessenkreise  liegt  Es  ent- 
steht ein  Gefahl  des  Überdrusses,  selbst 
wenn  die  Arbeit  an  und  für  sich  nicht  be- 
sonders ermüdend  ist  Selbst  der  Erwach- 
sene kann  an  sich  täglich  die  Erfahrung 
machen,  daß  zur  Fortsetzung  ihn  nicht  in- 
teressierender Arbeiten  nur  die  Anspannung 
der  durch  Denkprozesse  und  Geffihle  ge- 
steigerten Willensenergie  be&higt,  also 
wieder   eine   erhebliche   Steigerung  seiner 
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Oehirnt&tigkeit  erforderlich  ond  damit  eine 
groBere   Abspannung    herbeigeführt    wird. 
Dafi  aber  Schüler  dnrch  das  Rechnen  ein- 
facher, also   in  ihrem  jetzigen  Interessen- 
kreis  nicht  mehr  liegender  Aufgaben  oder 
dirch  zweistündiges  Diktieren  von  Sätzen, 
Ton  deenn  dasaelbe   gilt,   nicht  besonders 
angeregt  werden,  wird  wohl   niemand   im 
Ernste    behaapten.    Wenn   sie   also    diese 
Tätigkeit  doch    aasführen,    so   tan    sie   es 
unter  mehr  oder   minder  starkem  Zwange, 
unter  intensiTer  Willensspannnng,  die   na- 
türlich sehr  rasch  znr  Abspannung  ond  zar 
Ermüdong  führen  maß.    Wenn  Kräpelin 
in  dieser  Beziehung  die  lehrreiche  Tatsache 
anflihrt  daß  beim  Lernen  sinnloser  Silben- 
reihen die  Ermüdung  vielfach  schon  nach 
15—20  Minuten  bei   Erwachsenen   sehr  in 
die  Angen  falle,  so  werden  in   den  Augen 
der  Schüler  als  ebenso  sinnlos  erscheinende 
Rechenanfgaben  vermutlich    die    gleichen 
sicher  eine  ähnliche  Wirkung  üben.    End- 
lich ist  es  die  verhältnismäßig  lange  Dauer 
dieser  einförmigen  interesselosen  Tätigkeiten, 
die  in   Wirklichkeit  in   der   gewöhnlichen 
Unterrichtsstunde  nicht  eintritt.  Nun  erfolgt 
aber,  wie  einfache  Beobachtung   lehrt,   die 
jybnahme  der  Geistesenergie  durchaus  nicht 
in  einfacher  Proportion  zu  dem  Zeitaufwandei 
sondern  sobald  die  erste  Regung  des  Wider- 
willens auftritt,  erfolgt  die  Steigerung   von 
Minnte  zn   Minute.    Auf  Grund  der   dar- 
gelegten Verhältnisse  können  die  Yersuchs- 
«rgebnisse  nicht  zu  einfachen  Rückschlüssen 
aiä    den    üaterricht    verwendet    werden. 
Trotzdem  haben  sie  insofern  Wert,  als  man 
den  Versuch   macht,  Methoden  zu  finden, 
die  geeignet  sein  können,  die  Ermüdungs- 
frage  ans  dem  Gebiete   der   einfachen   Be- 
hauptung and  Gegenbehauptung   auf  das 
der  Untersuchung  und  Beobachtang  durch 
Messong  und  Zählung   auf  streng   experi- 
mentellem Wege    zu  bringen   und   so  die 
Grundlagen   ft&r    eine    wirkliche    Hygiene 
der  Arbeit  zu   schaffen.    Wichtig   sind  in 
diesem  Znsammenhange   auch   die    zuerst 
von  Mos  so  eingehender    nachgewiesenen 
nahen  Beziehungen   zwischen   körperlicher 
und  geistiger  Ermüdung.    Starke   geistige 
Anstrengung  setzt  auch  die  Größe  der  Mus- 
kelletstang  herab  und  umgekehrt  läßt  sich 
zeigen^  daß  längere  körperliche  Arbeit   ein 
sehr  deutliches   Sinken   der   geistigen  Lei- 
stnngrfthigkeit  im    Gefolge    hat.    Freilich 
«rkl&rt  ist  auch  dieser  Zusammenhaag  noch 
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m'cht.  Daß  also  im  Schulunterricht  Er- 
müdung stattfindet,  läßt  sich  füglich  nicht 
bestreiten,  wenn  auch  über  deren  Maß 
noch  große  Ungewißheit  besteht.  Das  wich- 
tigste Zeichen  der  Ermüdung  ist  ein  fort- 
schreitendes Sinken  der  Arbeitsleistung. 
Freilich  muß  auch  hiebei  die  Beurteilung 
sehr  vorsichtig  verfahren.  „Einfache  Her- 
absetzung der  Leistungsfähigkeit  berechtigt 
noch  nicht  dazu,  Ermüdungswirkungen  an- 
zunehmen, sie  kann  dnrch  körperliches 
Unbehagen,  Gefühlsvorgänge,  Ablenkung 
von  innen  oder  von  außen  veranlaßt  sein. 
Ebensowenig  kann  jedes  vorübergehende 
Sinken  der  Arbeitswerte  schon  als  Ermü- 
dungszeichen gelten,  da  auch  hier  sehr 
verschiedene  Störungen  eintreten  können. 
Wo  aber  die  Leistungsfähigkeit  bei  fortge- 
setzter Tätigkeit  dauernd  und  in  immer  ver- 
stärktem Grade  abnimmt,  handelt  es  sich 
jedenfalls  neben  anderen  Einflüssen  auch 
um  die  Wirkungen  der  Ermüdung.*'  Mit 
der  Herabsetzung  der  Arbeitsitaenge  ist 
häufig  auch  Verschlechterung  der  Leistun- 
gen verbunden ;  der  Grand  liegt  wohl  regel- 
mäßig in  der  Herabsetzung  der  Aufmerk- 
samkeitsspannung, die  die  Ermüdung  be- 
gleitet. Man  wird  zerstreut,  kann  seine 
Gedanken  nicht  mehr  sammeln,  schweift 
ab  und  selbst  in  verhältnismäßig  einfachen 
Arbeiten  machen  sich  deutliche  Störangen 
bemerkbar,  die  auf  eine  Verflachung  des 
Gedankenablaufes  hinweisen.  Als  ein  voll- 
kommenes Ausgleichsmittel  der  Ermüdung 
erscheint  nur  der  Schlaf.  Aber  diese  ver- 
mag doch  darch  angemessene  Abwechslung 
von  Arbeit  und  Ruhe  erheblich  beschränkt 
zu  werden.  In  der  Schule  sind  dafür  die 
Pausen  (s.  Erholungspausen) bestimmt, 
die  so  bemessen  sein  müssen,  daß  sie  ihren 
Zweck  erreichen  können.  Im  allgemeinen 
ermüden  Personen  im  kindlichen  und  ju- 
gendlichen Alter  leichter  und  für  sie  sind 
deshalb  häufigere,  nicht  zu  karze  Pausen 
angezeigt,  wenn  sie  ihre  Arbeitskraft  mit 
möglichstem  Nutzen  verwenden  sollen. 
Dem  Gange  der  Ermüdang  entsprechend 
müssen  die  Arbeitspausen  entweder  fort- 
während wachsen  oder  die  Arbeit  muß 
leichter  werden ;  natürlich  würde  am  besten 
beides  vereinigt.  So  müßte  z.  B.  bei  fünf- 
stündigem Vormittagsunterricht  die  vor- 
letzte Stunde  kürzer  sein  als  die  drittletzte 
(also  45  Minuten)  und  die  letzte  dürfte 
nur  etwa  40  Minuten  umfassen,  da  sie  nach 
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ihrem  Arbeitswerte  am  niedrigsten  steht. 
Ebenso  müßten  in  die  letzten  Stnnden  Ge- 
genstände gebracht  werden,  die  dorch  eine 
gröfiere  Zahl  leicht  reproduzierter,  mit  der 
erforderlichen  Klarheit  und  Lebhaftigkeit 
ausgestatteter  Vorstellungen  die  Verknüp- 
fung neu  hinzutretender  rasch  und  leicht 
ermöglichen,  ohne  ihre  St&rke  und  Dauer- 
haftigkeit zu  beeinträchtigen,  d.  h.  Diszipli- 
nen, die  den  Schüler  besonders  interessieren, 
z.  B.  Naturgeschichte,  Deutsch,  Geschichte, 
Geographie.  Den  gleichen  Erfolg  werden 
leichte  körperliche  Obungen,  wie  Spiele, 
haben  oder  rein  mechanische  Tätigkeiten, 
wie  Schreiben. 

Leider  sind  die  Beziehungen  zwischen 
der  Ermüdungsgröße  und  dem  Erholungs- 
gewinn fast  ganz  unbekannt.  Bei  Versuchen, 
die  Kräpelin  mit  Erwachsenen  anstellte 
und  wobei  halbstündiger  Wechsel  von  Ar- 
beit und  Ruhe  stattfand,  genügte  die  Pause 
das  erstemal,  um  die  Ermüdung  fast  voll- 
ständig zu  beseitigen;  in  den  folgenden  Ar- 
beitsabschnitten sank  die  Leistung  trotz 
gleichbleibender  Pause  zuerst  um  5,  dann 
um  157o*  Mos  so  erklärt  diese  Erscheinung 
dadurch,  daß  im  Zustand  der  Ermüdung 
sich  die  Kräfte  weniger  schnell  wiederer- 
setzen, da  durch  die  Ermüdung  die  Erreg- 
barkeit der  Nerven  und  Muskeln  herab- 
gesetzt sei.  Für  die  Schule  ist  auch  diese 
Wahrnehmung,  selbst  wenn  sie  durch  zahl- 
reiche Beobachtungen  bestätigt  werden 
sollte,  nicht  unmittelbar  zu  verwerten,  da 
hier,  abgesehen  von  den  nicht  wegzuschaffen- 
den individuellen  Besonderheiten,  in  den 
einzelnen  Stunden  eine  ganz  verschieden- 
artige Arbeit  mit  ganz  verschiedener  Wir- 
kung bezüglich  der  Ermüdung  geleistet 
wird.  Prof.  Griesbachin  Mülhausen  i.  Eis. 
hat  eine  Meßmethode  erfunden,  bei  der  die 
Ermüdung  durch  Messen  der  Hautempfind- 
lichkeit mit  dem  sogenannten  Ästhesio- 
meter festgestellt  werden  soll;  den  Zusam- 
menhang zwischen  dieser  herabgesetzten 
Hautempfindlichkeit  und  der  Ermüdung  des 
Gehirns  kennen  wir  dabei  so  wenig  wie  bei 
den  M  o  s  s  0  sehen  Versuchen.  Mit  dem  Ästhe- 
siometer von  Griesbach,  Wagner  u.  a. 
angestellte  Versuche  haben  ergeben,  daß 
nach  manchen  als  wenig  anstrengend  be- 
kannten Stunden,  wie  Zeichnen,  Schreiben, 
Geographie,  Naturbeschreibung  regelmäßig 
keine  Zunahme,  sondern  sogar  Abnahme 
der  Ermüdung  nachzuweisen  war.  Dadurch 


wird  klar  bewiesen,  daß  die  K  r  ä  p  e  1  i  n  schea 
Ergebnisse  für  den  Unterricht  nicht  ohne 
starke  Einschränkung  zugelassen  weides 
dürfen.  Weiter  hat  sich  bei  denselben  Ver- 
suchen ergeben,  daß  allerdings  durch  deo 
Unterricht  eine  Ermüdung  herbeigefafart 
wird,  daß  aber,  im  Mittel  genommen,  die 
einzelnen  Lehrstunden  bezüglich  ihrer  Auf- 
einanderfolge, also  die  1.,  2.,  3.  etc.  eine 
nennenswerte  Steigerung  der  Ermüdnng 
nicht  erkennen  lassen.  Dagegen  sind  die 
Resultate  nach  den  einzelnen  Lehrgegen- 
ständen  wiederum  sehr  verschieden  und 
die  Resultate  steigen  namentlich  erheblich, 
wenn  die  Messungen  nach  geistig  anstren- 
genden Stunden,  z  .B.  Extemporalienstnnden 
vorgenommen  wurden.  Griesbach^i 
daß  bei  Mangel  anstrengender  Geistesarbeit 
die  Empfindlichkeit  während  des  Tages  &s! 
unverändert  den  Empfindungswert  vom  Mor- 
gen beibehält  Langjährige  Versuche,  te3« 
mit  schriftlichen  Arbeiten,  teils  mit  nsch 
gestellten  und  rasch  zu  beantwortendeo 
Fragen,  teils  bezüglich  der  Richtigkeit  der 
Antworten  in  Prima  (Octava)  haben  ergeben, 
daß  der  Arbeitswert  der  dritten  Leh^ 
stunde,  der  eine  Pause  von  15  Minotan 
vorherging,  fast  völlig  mit  dem  der  ersten 
Lehrstunde  Übereinstimmte,  daß  in  der  ner- 
ton und  fünften  Stande  die  Raschheit  der 
Antworten,  wenn  diese  nur  ein  oder  zvei 
Begriffe  gedäohtnismäßig  voraussetzten,  der 
in  den  drei  ersten  bewiesenen  nicht  nach- 
stand, wohl  aber  aUe  Kombinationen  lang- 
samer erfolgten  und  häufiger  unrich^ 
waren. 

Auch  über  die  Frage,  welche  Lehr- 
fächer und  Geistestätigkeiten  am  meisten 
und  am  raschesten  geistige  Ermüdung  her- 
beiführen, ist  keineswegs  durch  die  ange- 
stellten Versuche  Klarheit  herbeigeführt 
worden.  So  ergab  sich  bei  Messungen  mit 
dem  Ästhesiometer  bei  Wagner  folgende 
,  Tabelle  über  Stoffwirkung' 


Mathematik  100.      Geschichte   i 
91.      Geographie  | 


Latein 

Griechisch 

Turnen 


85. 


90.      Rechnen       i 
90.      Französisch  |  82. 
Deutsch        I 
Naturkunde  80. 
Zeichnen  77. 
Religion  77. 
Dagegen    fand    Kemsies    mit    dem 
M  0  s  s  0  sehen  Ergographen  folgende  Stufen- 
leiter: 


Ennüdnng. 
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1.  Turnen.  2.  Mathematik.  3.  Fremd- 
sprachen. 4.  Religion.  6.  Dentsch.  6.  Natur- 
wissenschaft und  Geographie.  7.  Geschichte. 
8.  Zeichnen  und  Singen. 

Die  Wahrheit  kann  nor  eine  sein;  wel- 
che ist  ""es  aber?  Wir  müssen  zur  Zeit 
sagen,  dafi  es  uns  an  experimentellen  Me- 
thoden fehlt,  durch  die  diese  Frage  ent- 
schieden werden  kann.  Wir  müssen  also 
an  der  Erfahrungstatsache  festhalten,  daß 
die  gdstig  anstrengendsten  Stunden  die 
sind,  in  denen  l&ngere  Zeit  sämtliche  Schü- 
ler ^eichm&Big  unter  Kontrolle  arbeiten 
mfissen,  also  z.  B.  die  sogenannten  £xtem- 
ponleatnnden.  Ihnen  kommen  zunächst 
die  wesentlich  abstraktes  Denken  fordern- 
den Grammatik-  und  Mathematikstunden. 
Sie  müssen  alle  womöglich  in  der  ersten 
Morgenstunde  oder  der  dritten  liegen,  dür- 
fen Vt  Stunde  nicht  überschreiten  und 
mtssen  durch  eine  längere  Pause  ausge- 
glichen werden. 

Ebbinghans  stellte  in  Breslau  andere 
Versacke  an,  die  geistige  Leistungsfähigkeit 
Ton  Schalem  in  exakter  Weise  zu  prüfen. 
Er  liefi  die  Schüler  am  £nde  jeder  Schul- 
stande und  am  Anfange  des  ganzen  Unter- 
richtstages zehn  Minuten  lang  die  beliebten 
Addüions-  und  Multiplikationsaufgaben  fer- 
tigen. Eine  weitere  üntersuchungsmethode 
b^tand  in  dem  Vorsprechen  Ton  einigen 
Ziffern  in  bestimmtem  Tempo,  die  von  den 
Schülern  sofort  niedergeschrieben  werden 
mofiten.  Endlich  wandte  er  noch  ein  drittes 
Verfahren  an,  das  die  Fähigkeit  prüfen 
Mllte,  aus  verschiedenen,  zunächst  zusam- 
menhangslosen Daten  möglichst  rasch  ein 
annTolles  Ganzes  zu  kombinieren.  Dabei 
worden  den  Schülern  Prosatexte  vorgelegt, 
in  denen  bald  hier,  bald  dort  Wörter,  Sil- 
ben, Bnchstabengruppen  weggelassen  wa- 
ren; die  Aufgabe  war,  in  fünf  Minuten  diese 
Locken  zu  füllen.  Auch  hier  handelte  es 
sieh  am  ganz  ungewohnte  Schnltätigkeiten, 
bei  denen  der  große  Einfluß  der  Übung 
und  Gewöhnung  sich  nicht  geltend  machen 
konnte.  Darum  xmd  weil  die  Leistungs- 
HÜiigkeit  der  Schüler  nicht  immer  richtig 
beorteflt  wurde,  waren  auch  diese  Ergeb- 
nisse f&r  den  Unterricht  nicht  zu  verwerten, 
wof&r  ich  auf  meine  Schrift:  Der  Stunden- 
plan S.  22  ff.,  verweisen  muß. 

Wenn  man  die  körperlichen  Ermüdungs- 
erscheinungen mißt,  so  stößt  man  stets  auf 


einen  Einfluß,  der  besonders  wirksam  der 
Schädigung  durch  die  Ermüdung  entgegen- 
arbeitet, nämlich  die  Übung,  und  zwar 
ist  deren  Einwirkung  so  erheblich,  daß  der 
stetige  Übungsfortschritt  lange  Zeit  hindurch 
die  wachsende  Ermüdung  vollständig  ver- 
decken kann.  Auf  körperlichem  Gebiete 
kann  die  Übung  zu  nachweisbaren  Verän- 
derungen im  arbeitenden  Gewebe  führen. 
Vermutlich  wird  es  bei  unseren  Nerven- 
bahnen und  dem  Zentralorgane  ähnlich 
sein.  Je  eingeübter  ein  Vorgang  in  unserem 
Nervenapparat  ist,  desto  leichter  geht  er 
vor  sich  und  desto  unbedeutender  sind  die 
durch  ihn  hervorgerufenen  Ermüdungser- 
scheinungen; die  Übung  beschränkt  also 
die  Entstehungsbedingungen  der  Ermüdung. 
Die  Gedankenverbindungen,  die  anfänglich 
nur  mühsam  und  unter  großer  Anstren- 
gung zu  stände  kommen,  erlangen  durch 
die  massenhafte  Übung  Geläufigkeit,  es  bil- 
den sich  zahllose,  mehr  oder  weniger  feste 
Begriffsassoziationen,  logische  Operationen, 
Kombinationen,  die  allmählich  mit  mecha- 
nischer Sicherheit  ablaufen.  Man  denke 
nur  an  die  Sprachenerlemung,  wo  der  Ge- 
danke, sogenannte  Parallelgrammatiken  zu 
schaffen,  nichts  anderes  ist  als  die  Aner- 
kennung und  Verwertung  dieser  weitver- 
breiteten und  im  Seelenleben  äußerst  wich- 
tigen und  wertvollen  flrscheinung. 

Dieses  wichtige  Moment  ist  bei  den 
experimentellen  Untersuchungen  über  Er- 
müdung so  gut  wie  ausgefallen.  Die  Schule 
allein  wird  in  der  Lage  sein,  Versuche  an- 
zustellen, die  dem  wirklichen  Unterricht 
konform  sind  und  deshalb  auch  nur  darin 
angestellt  werden  können.  Ich  verweise  in 
dieser  Frage  auf  meine  Schrift:  Der  Stun- 
denplan, wo  derartige  Versuche  vorge- 
schlagen sind. 

Literatur:  Mosso,  Die  Ermüdung 
(deutsch  V.  J.  GUnzer),  1891.  —Erb,  Über 
die  zunehmende  Nervosität  unserer  Zeit. 
Universitätsschrift  Heidelberg  1894.  — 
Kräpelin  Emil,  Über  geistige  Arbeit  Jena 
1894  und  Zur  Hygiene  der  Arbeit  Jena 
1896.  —  Burgerstein,  Zeitschr.  f.  Schul- 
gesundheitspflege 4,  643-609.  —  Laser, 
Über  geist  Ermüd.  beim  Schulunterr.  eb. 
7,  2fi  —  Sikorski,  Annales  d'hygifene 
publique.  (HL  S^rie)  II,  1879,  458.  —  Höpf- 
ner,  Zeitschr.  für  Psychol.  und  PhysioL 
der  Sinnesorgane  VI,  191  ff.  —  ^*i*2i^ 
Francis.  Journ.  of  the  Anthrop.  Inst  1888. 
—  Holm  er,  The  fiitigue  ofaschool  hour 
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Studies  from  the  psych  ological  laboratory 
of  Leland  Stanford  Junior  Univ.  Oct  189ö. 
Vol.  III,  p.  213  fF.  —  Krapelin  E.,  Psy- 
choL  Arbeiten.  Leipz.  1896  ff. —  Richter 
G.,  In  Frick  und  Meiers  Lehrprob,  und 
Lehrg.  H.  45,  1 — 37  und  dagegen  Aschaf- 
fenburg  6.  in  „Die  Kinderfehler,  Zeit- 
schr.  für  Pathol.  und  Therapie  1,  37—41. 
—  Schiller  H.,  In  Frick  und  Meiers 
Lehrpr.  und  Lehrg.  14,  32  ff.  —  Ders.,  Der 
Stundenplan  in  Samml.  von  Abhandl.  aus 
dem  Gebiete  der  p&d.  Psycho!,  und  Physiol. 
von  Schiller  und  Ziehen  I,  H.  1.  —  Wag- 
ner Ludw.,  Unterr.  und  ErmtLd.  Ebend. 
I,  H.  4.  —  Kemsies  Ferd.,  Arbeitshygiene 
der  Schule  auf  Grund  von  Ermüdungs- 
messungen. Ebend.  II,  H.  1.  —  Ebbinc- 
haus in  Zeitschr.  für  PsychoL  und  Physiol. 
der  Sinnesorff.  XIII,  401  ff.  —  Friedrich, 
Untersuch,  üoer  die  Einflüsse  der  Arbeits- 
dauer etc.  eb.  XIII,  1  ff.  —  Keller  Rob., 
Pädag.  psychometr.  Studien  in  Biol.  Zen- 
tralbl.  Bd.  XIV,  Nr.  99,  1,  2  (1894)  und 
Eröffnungsrede  zur  33.  Jahresvers.  d.  Ver.' 
Schweiz.  Gymn.-Lehrer,  Okt.  1893.  —  Lay 
W.  A.,  Experimentelle  Didaktik  1903.  — 
Patzak  J.  V.,  Schule  und  Schülerkraft, 
Wien,  1904. 

H.  Schüler  f. 

Errichtung  und  Erhaltung  der  Volks- 
nnd  Bürgerschulen.  Durch  die  von  der 
Kaiserin  Maria  Theresia  am  6.  Dezember  1774 
sanktionierte  , Allgemeine  Schulord- 
nung" wurde  die  österreichische  Volks- 
schule begründet  und  ihr  Nachfolger,  Kaiser 
Josef  n.,  forderte  das  Werk  in  tatkräftiger 
Weise.  Seine  durchgreifendsten  Maßnahmen 
in  dieser  Hinsicht  waren  die  Einführung 
des  Schulzwanges  und  die  Begründung 
des  Schulpatronats.  Da  nun  alle 
Kinder  vom  6.  bis  12.  Jahre  die  öffent- 
liche Volksschule  besuchen  mußten,  so 
wurde  die  Errichtung  zahlreicher  neuer 
Schulen  erforderlich.  Durch  die  Einführung 
des  Schulpatronats  wurde  es  ermöglicht, 
überall  dort  die  Errichtung  einer  Schule 
anzuordnen,  wo  im  Umkreise  einer  halben 
Stunde  90  bis  100  schulfähige  Kinder  sich 
befanden,  da  nicht  die  Gemeinden  allein, 
sondern  Patron,  Gutsherrschaft  und  Ge- 
meinde zur  Tragung  der  Kosten  der  Schul- 
errichtung und  Schulerhaltung  herangezogen 
wurden.  Wo  kein  Patron  von  früher  her 
vorhanden  war  oder  niemand  freiwillig  das 
Patronat  tibernahm,  trat  der  aus  dem  Ver- 
mögen der  aufgehobenen  Klöster  gebildete 
Religionsfonds  als  Patron  ein.    So  bheb  es 


im  großen  und  ganzen  bis  zum  Erscheinen 
des  Reichsvolksschulgesetzes  vom 
14.  Mai  1869  und  der  Schulgesetznovelle 
vom  2.  Mai  1883.  Nach  §  59  dieses  Ge- 
setzes hat  die  Landesgesetzgebung  die  Ver- 
pflichtung zur  Errichtung  der  Schulen 
mit  Festhaltung  des  Grundsatzes  zu  regeln, 
daß  eine  öffentliche  Schule  (system- 
mäßige  Schule)  unter  allen  Umständen 
überall  zu  errichten  sei,  wo  sich  in  einer 
Ortschaft  oder  in  mehreren  im  Umkreise 
einer  Stunde  gelegenen  Ortschaften,  Weilen 
oder  Einschichten  nach  einem  fünfjährigen 
Durchschnitte  mehr  als  40  Kinder  Torfin- 
den,  welche  eine  über  vier  Kilometer  ent- 
fernte Schule  besuchen  müssen.  Die  Landezr 
gesetze  über  die  Errichtung,  die  EÄrhaltnng 
und  den  Besuch  der  öffentlichen  Volks- 
schulen, von  welchen  die  meisten  in  den 
Jahren  1870  bis  1874  erschienen  sind  (Tirol 
1892,  Galizien  1894,  Vorarlberg  1899),  ent- 
halten auch  diese  Bestimmung.  In  Dal- 
matien,  Schlesien,  Tirol  und  Vorarlberg 
muß  eine  öffenth'che  Volksschule  auch  dort 
errichtet  werden,  wo  innerhalb  obiger  Ent- 
fernung nach  fünfjährigem  Durchschnitte 
mehr  als  40  schulpflichtige  Kinder  sich  be- 
finden,  welche  wegen  großer  Hindernisse 
der  Verbindungswege  eine  unter  vier  Kilo- 
meter   entfernte    Schule    nicht    besuchen 

können  (Bequemlichkeitsschule).  Wo 
innerhalb  der  Entfernung  von  vier  Kilo- 
metern die  lokalen  Verhältnisse  periodisch 
wiederkehrend  oder  dauernd  den  Zugang 
zu  einer  Schule  erheblich  erschweren, 
muß  in  allen  Ländern,  auch  wenn  nicht 
40  Kinder  vorhanden  sind  (in  Schlesien 
mehr  als  15),  eine  Lehrperson  (Lehrer 
IL  Klasse,  Aushilfslehrer)  an  einer  daza 
passenden  Station  wem'gstens  für  die  un- 
günstigere Jahreszeit  exponiert  oder  im 
äußersten  Falle  mindestens  dreimal  in  der 
Woche  zum  Unterricht  an  eine  solche 
Station  entsendet  werden.  In  Dalmatien 
kann  auch  der  Lehrer  einer  Schule  mit 
Zustimmung  der  Ortsschulbehörde  den 
Unterricht  vormittags  in  dem  einen  und 
nachmittags  in  dem  anderen  Orte  oder 
auch  einen  Tag  in  dem  einen  und  den 
anderen  Tag  in  dem  anderen  Orte  erteilen» 
Diese  Exposituren  und  Exkurrendo- 
stationen  (Laufschulen),  auch  nicht 
systemmäßige  oder  Notschulen  ge- 
nannt, bilden  einen  Teil  jener  Schule,  an 
welcher  der  betreffende  Lehrer  angestellt 
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ist    Solehe  Notschnlen  erhalten  eine  Ein- 
richtongy   welche   znm   mindesten   die  Er- 
reichang  des    allgemein    vorgeschriebenen 
Lehrzieles  in  den  notwendigsten  Lehrgegen- 
ätänden  der  Yolksschnle,  das  ist  Religion, 
Lesen,   Schreiben    nnd    Rechnen,    sichert. 
Sobald  es  die  Mittel  desjenigen,  welchem 
die  Errichtong  and  Erhaltang  dieser  Schulen 
obliegt,  irgendwie  zulassen,  muß  die  Not- 
schale  durch   eine  selbständige  Schule  er- 
setzt werden.    (In  Schlesien,  wenn  sie  von 
40  Kindern  besucht  wird).    Wenn  in   Ga- 
lizien  die  örtlichen  Verhältnisse  periodisch 
wiederkehrend  oder  dauernd  den  Zugang 
ZQ  einer  ein-  oder  zweiklassigen  Volksschule, 
«  eiche  erweiteruugsbedürftig  ist,  erschweren, 
40  darf  weder  die  Erweiterung  dieser  Schule 
noch  die  Errichtung  einer  Exkurrendostation 
stattfinden,  sondern  es  muß  die  Errichtung 
einer  zweiten  selbständigen  Schule  durch- 
geführt werden.     Die  Zahl  der  Notschulen 
hat  sich  in  den  letzten  Jahrzehnten  wesent- 
lich verringert.  Die  Vervielfachung  der 
Schalen  darf  aber  niemals  auf  Kosten  der 
zweckmäßigen  Einrichtung  und  gedeihlichen 
Fortfahmng  der  bestehenden  notwendigen 
Schalen  bewilligt  werden.  Sämtliche  Landes- 
gesetze verfügten,  daß  die  Schulbehörden 
darüber  zu  wachen  haben,  daß   die   not- 
wendigen Schulen,  wo  solche  noch  nicht 
bestanden,  ohne  Aufschub  errichtet  wurden, 
wobei  alle  Bedingungen   zu   einem  festen 
und  gedeihlichen  Bestände  derselben  sicher 
gestellt  wurden.    Jeder    Schule    muß    ein 
Schalsprengel  zugewiesen  werden,  der 
von  den  zu  einer  öffentlichen  Schule  ein- 
geschulten    Ortschaften,     Ortschaftsteilen 
oder  Häusern  gebildet  wird.  (Siehe  Aufnahme 
in  die  Schule.)  Soweit  es  die  vorhandenen 
Mittel  gestatten,  wird  in  bevölkerteren  Orten 
die  Trennung  der  bestehenden  gemischt  eu 
Schalen   nach    Geschlechtem    und    die 
Errichtung    eigener    Mädchenschulen 
dorchgef&hrt    Dieselbe  muß  überall  dann 
erfolgen,  wenn  die  Anzahl  der  gesetzlich 
erforderlichen  Lehrkräfte  sechs  übersteigt. 
In  Gaiizien  dürfen  die  sechsklassigen  Schulen 
nnd  die  fünfte  Klasse  einer  fünfklassigen 
Volksschale  keine  gemischten  Schulen,  bezw. 
KJassensein.  Die  Verwendung  weiblicher 
Lehrkräfte    für     den    Unterricht    der 
Knaben,  seien  dieselben  in  eigenen  Klassen 
gesondert  oder  mit  Mädchen  vereint,  darf 
nar  in  den  unteren  vier  Jahresstufen  (7. 
bis  10.  Lebensjahr)    stattfinden.    Die  Er- 


weiterung einer  Schule  hängt  von 
der  Schülerzahl  ab.  Erreicht  die  Schüler- 
zahl in  einer  einklassigen  Schule  bei  ganz- 
tägigem Unterricht  in  drei  aufeinander- 
folgenden Schuljahren  im  Durchschnitte  80 
(bei  Halbtagsunterricht  100),  so  muß  xm- 
bedingt  für  eine  zweite,  und  steigt  diese 
Zahl  aof  160,  für  eine  dritte  Lehrkraft  ge- 
sorgt und  in  diesem  Verhältnis  die  Zahl 
der  Lehrer  noch  weiter  vermehrt  werden 
(§  11  des  Reichs-V.-Sch.-G.),  was  aber 
nicht  hindert,  daß  einzelne  Klassen  einen 
weitaus  größeren  Schülerstand  als  80  haben 
können,  da  nicht  die  Zahl  der  SchtQer 
einer  Klasse,  sondern  die  GesamtschCderzahl 
der  Schule  die  gesetzliche  Grundlage  für 
die  Erweiterung  der  Schule  um  eine  Klasse 
bildet  Das  mährische  Landesgesetz  allein 
ordnet  an,  daß  eine  Klasse,  wenn  die  Zahl 
der  Kinder  80  erreicht,  in  Parallelab- 
teilungen zu  trennen  ist.  Die  anderen 
Landesgesetze  enthalten  wohl  keine  Be- 
stimmungen über  die  Eröffnung  von  Pa- 
rallelklassen, sie  ordnen  aber  trotzdem  an, 
daß  eine  Schule,  welche  bereits  durch  fünf 
Jahre  die  größere  Zahl  der  Jahresstufen 
oder  Klassen  in  Parallelabteilungen  zu 
trennen  genötigt  war,  nach  Ablauf  dieses 
Zeitraumes  sofort  in  zwei  Schulen  zu  teilen 
ist.  Die  Verhandlungen  bei  Errichtung 
und  Erweiterung  von  Schulen  leitet  die 
Bezirksschulbehörde  (Bezirksschul- 
rat). Hiebei  werden  alle  für  die  Errichtung 
und  Einrichtung  einer  Schule  maßgeben- 
den Umstände  durch  eine  Kommission 
unter  Zuziehung  aller  Interessenten  und 
erforderlichenfalls  mittels  Augenscheines 
festgestellt  und  bildet  das  Kommissions- 
protokoll die  Grundlage  für  die  weiteren 
Entscheidungen,  welche  die  Landes- 
schulbehörde  (Landesschulrat)  im 
Einvernehmen  mit  dem  Landesausschusse 
fällt.  Die  dauernde  Schließung  oder  Auf- 
hebung einer  bestehenden  öffentlichen 
Volksschule  kann  nur  mit  Genehmigung 
des  Ministers  für  Kultus  und  Unterricht 
(in  Krain,  Tirol  und  Vorarlberg  mit  Ge- 
nehmigung des  Landesschulrates),  und  zwar 
nur  dann  erfolgen,  wenn  sie  nicht  zu  den 
notwendigen  Schulen  gehört.  Die  Errichtung 
einer  Privatlehranstalt,  in  welcher 
schulpflichtige  ELinder  Aufnahme  finden, 
darf  von  der  Landesschulbehörde  nur  dann 
bewilligt  werden,  wenn  Vorsteher  und 
Lehrer    unbescholten    sind    und    dieselbe 
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Lehrbefthigang    nachweiseD,    welche     die 
Lehrer   an    öffentlichen    Schalen    gleicher 
Kategorie  haben  müssen;  wenn  der  Lehr- 
plan den  Anforderungen  entspricht,  die  an 
eine  öffentliche  Schnle  gestellt  werden,  nnd 
die  Einrichtungen  so  beschaffen  sind,  daß 
für  die  Gesundheit  der  Kinder  keine  Gefahr 
droht.    Wird  durch  eine  Privatlehranstalt 
dem   Bedürfnisse   nach   Schulen   in    einer 
Gemeinde  Genüge  geleistet,  so  kann  diese 
von  der  Verpflichtung,  eine  neue  Schule  zu 
gründen,     entbunden    werden    (§§  70  bis 
73  des  Reichs- V.-Sch.-G.).   Die  öffentlichen 
Volksschalen  sind  interkonfessionelle 
Schulen  (Simultanschulen),  w&hrend 
die   PriTatlehranstalten    gewöhnlich   kon- 
fessionelle  Schulen  (s.   d.)   sind,  da 
es  nach  dem  Gesetze  vom  25.  Mai  1868 
jeder  Kirche   oder  Religionsgenossenschaffc 
freisteht,  aus  ihren  Mitteln  Schulen  für  den 
Unterricht   der  Jugend  ihres  Glaubensbe- 
kenntnisses zu  errichten  und  zu  erhalten. 
Der  Besuch  solcher  Schulen  ist  aber  Anders- 
gläubigen   nicht   untersagt     Für   Kinder, 
welche  in  Fabriken  oder  größeren  gewerbs. 
m&ßigen  Unternehmungen  beschäftigt  sind 
und  dadurch  verhindert  werden,  an  dem  Un- 
terricht in  der  öffentlichen  Schule  teilzu- 
nehmen,  müssen   die  Fabrikinhaber   nach 
den  über  die  Einrichtung  öffentlicher  Volks- 
schulen bestehenden  Normen  entweder  allein 
oder  in   Verbindung  mit  anderen  Fabrik- 
herren    selbständige     Schulen    (Fabrik- 
schulen,   8.    d.)    errichten    (§    60    des 
Reichs-V.-Sch.-G.). 

Was  die  Erhaltung  der  Volks- 
schulen in  Österreich  anbelangt,  so 
haben  in  erster  Linie  die  Ortsgemeinden 
für  die  notwendigen  Schulen  zu  sorgen 
(§  62  des  Reichs-V.-Sch.-G.).  Der  Landes- 
gesetzgebung blieb  es  anheimgestellt  zu 
bestimmen,  ob  daran  die  Bezirke  teilzu- 
nehmen haben  und  ob  zur  Deckung  des 
Dotationsaufwandes  für  die  Volksschulen 
eigene  Bezirks-  und  Landesfonds  zu  bilden 
seien.  Damals  gingen  auch  die  früher  be- 
standenen Normalschulfonds  aus  der 
Verwaltung  des  Staates  in  jenen  der  Länder 
über,  wobei  jenen  Ländern,  die  bisher  einen 
Staatszuschuß  erhalten  hatten,  ein  solcher 
auch  weiterhin  garantiert  wurde  (§§  62 
bis  66  des  Reichs-V.-Sch.-G.).  In  Böhmen, 
Krain,  Mähren  und  Steiermark  wird  der 
Aufwand  für  die  Volksschulen  unter  Auf- 
rechthaltxmg    zu    Recht   bestehender  Ver- 


bindlichkeiten dritter  Personen,   Koipon^ 
tionen,  Fonds  und  Stiftungen  teils  von  der 
Schulgemeinde,  teils   vom   Schulbe- 
zirke, teils  aus  Landesmitteln  gedeckt 
Unter  „Schulgemeinde**  wird  nicht  fiber- 
all dasselbe  verstanden.    In  der  Bukowini 
und  in  Kärnten  vrird  die  Schulgemeinde  Ton 
der  Gesamtheit  der  zu  einer  Schale  einge- 
schulten Gemeindeglieder  gebildet,  die  ffir  die 
Kosten  der   Schule    aufsukommen   haben, 
während  in  allen  übrigen  Kronlftndem  nicht 
die  Besitzer  und  Bewohner  der  einzelnen,  zn 
einer    Schule    eingeschulten,    den    Sehn]- 
Sprengel     bildenden     Realitäten,     sondern 
sämtliche    Ortsgemeinden    (politische   Ge- 
meinden), deren  Gebiet  ganz  oder  teilweise 
zu  einer  Schule  eingeschult  ist,  die  Schal- 
gemeinde  bilden.  Diese  Ortsgemeinden  sind 
die  zur  Tragung  der  Schullasten  zunächst 
bestimmten  Konkurrenten,  wobei  im  Falle 
der  teil  weisen  Einschulung  eines  Gemeinde- 
gebietes nur  die  Höhe  der  in  dem  einge- 
schulten   Teile    vorgeschriebenen    direkten 
Steuer    der    Bemessung    der   Konkurrenz- 
quote  zu  Grunde  gelegt  wird   (Verw.-Ger.- 
Entsch.  vom  7.  Juni  1894, 10.  Februar  1900). 
Die    Schulgemeinde    hat   für    den    sach- 
lichen Aufwand  der  Schule  aufEukom- 
men.    Es  obb'egt  ihr  die  Herstellung  nnd 
Erhaltung  der  Gebäude,  die  Miete,  Behei- 
zung,   Beleuchtung    und    Reinigung    der 
Schullokalitäten,      die     Beschaffung     der 
Wohnungen  für  den  Leiter  der  Schule  nnd 
derjenigen    Wirtschaftsräume,    welche  f&r 
eine    mit    Grundstücken    dotierte    Lehrer- 
stelle erforderlich  sind,  die  Herstellung  nnd 
Erhaltung  der  Schulgärten  und  Tumplitze. 
der   Anlagen   für   landwirtschaftliche  Ver- 
suchszwecke, die  Anschaffung  und  Erhal- 
tung der  Schuleinrichtung   und    der  son- 
stigen zum  Unterricht  erforderlichen  Ver- 
brauchsgegenstände sowie  die  Deckung  des 
bei  der  Verwaltung  dieser  Angelegenhdten 
entstehenden    Geschäfts-     und    Nebenanf- 
wandes.  Die  Geschäfte  der  Schulgemeinde  be- 
sorgt die  Ortsschulbehörde,  der  Ortsschnint 
dessen  Gebarung  sowie  die  Erfüllung  der  der 
Schulgemeinde  obliegenden  Verpfliditungen 
von  der  Bezirksschnlbehörde,  dem  Bezirks- 
schulräte, überwacht  wird.   Unterläßt  oder 
verweigert  eine  Gemeinde  deren  Erffillnng, 
so    trifft   der   Bezirksschulrat  auf  Kosten 
und    Gefahr   der    Gemeinde    Abhilfe.    Die 
Feststellung  der  bei  den  Schulen  fortbe- 
stehenden Leistungen  einzelner  Personen 
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Korporationen,  Fonde  nnd  Stiftungen  steht 
dem  Bezirksschulräte  zu.    Das  Schulpa- 
tronat  (s.  d.)  hat  fast  überall  aufgehört. 
Geschenke  und  Legate,  welche  der  Schul- 
gemeinde  zugewendet  werden,  werden  kapi- 
talisiert und   nur  die    Zinsen    verwendet. 
Heichen  die  der  Schulgemeinde  auf  diese 
Art  zufließenden   Beitr&ge   nicht   aus,  um 
den  Aufwand   zu   decken,  so  muß  der  Ab- 
gang von  der  Schulgemeinde  aufgebracht 
weisen,  zu  welchem  Zwecke  der  Ortsschul- 
rat rechtzeitig  den  Voranschlag  (Präli- 
miDare)  des  Bedarfes  für  das  nächstfolgende 
Jahr,  mit  den  erforderlichen  Nachweisungen 
and  Erläuterungen  versehen,   an   die   Ge- 
meindevertretung leitet.  Besteht  die  Schul- 
gemeinde aus  mehreren  Ortsgemeinden  oder 
Teilen  von  solchen,  so  hat  der  Ortsschul- 
rat den  zu  deckenden  Abgang  nach  Ver- 
hältnis   der    Gesamtleistung    an    direkten 
Steaem  mit  Staatsznschlägen  zu  repartieren 
und  den  Voranschlag  samt  der  Repartition 
den  ganz  oder  teilweise  eingeschulten  Ge- 
meinden zur  Einsicht  mitzuteilen,  welche 
ihre  Beiträge  in  vierteljährigen  Vorausraten 
dem    Ortsschulrate     abzuführen     haben. 
Streitigkeiten   zwischen  dem  Ortsschulrate 
nnd    den    Gemeindevertretungen    werden 
durch  die  höheren  Schulbehörden  (Bezirks- 
nnd  Landesschulrat)   entschieden.  —  Der 
Schalbezirk,    der    gewöhnlich   mehrere 
Schalgemeinden  umfaßt  und  nicht  inuner 
mit  dem  politischen  Verwaltungsbezirk  über- 
einstimmt,   bestreitet    in    den    genannten 
Dkndem  die  Bezüge  des  Lehrpersonals,  die 
Dotation   für    die    Bezirkslehrerbibliothek, 
die  Kosten    der    Abhaltung    der    Bezirks- 
lehrerkonferenzen   einschließlich    der   den 
Mitgliedern  zu   gewährenden  Reisekosten- 
entschädigung  und  die  Reisekosten  entschädi- 
gongen  nnd  Taggelder  für  die  Abgeordneten 
derBezhrkslehrerkonferenzen  zu  den  Landes- 
lehrerkonferenzen  (Persönlicher    Auf- 
wand).   In  Böhmen  bestreitet  der  Schul- 
bemk  auch   die  Dotationen  der  Schüler- 
bibliotheken an  den  einzelnen  Volksschulen 
nnd   der    Lehrmittel    für    diese    und   in 
Mshren  die  Obersiedlungskosten  der  Lehrer 
bei  nicht  straf  weiser  Versetzung  aus  Dienstes- 
itdsichten.    Dort^  wo  noch  ein  Schulgeld 
eisgehoben  vnrd,  fließt  es  in   die  Sehn  1- 
bezirkskasse  (-Fond).  Es  beträgt  8  bis 
24  Heller  wöchentlich  für  jedes   schulbe- 
rachende  Kind  und  wird  von  der  Gemeinde 
evngehoben.      Reichen   die    Einkünfte    des 


Schulbezirkes  nicht  aus,  um  die  Auslagen 
des  Bezirkes   zu  bestreiten,  so   kann   zur 
Deckung  des  Abganges   eine   Umlage   auf 
die   Gesamtleistung    an    direkten    Steuern 
ausgeschrieben    werden.    Übersteigt    diese 
Umlage  einen  festgesetzten  Prozentsatz,  so 
erfolgt  die  Deckung  des  Mehrbedarfes  aus 
Landesmitteln.    Der  Landtag   sorgt  für 
die  Erfüllung  der  dem  Lande  bezüglich  des 
Schulwesens    obliegenden    Verpflichtungen 
und   beschließt   auf  Grund   der   von   den 
Bezirksschulräten     gelieferten     und     vom 
Landesschulrate    geprüften    Detailprälimi- 
narien   über    die   Aufbringung    der   hiezu 
erforderlichen  Mittel.  Gewöhnlich  wird  ein 
spezieller   Landesschulfonds   gebildet. 
Die   zur  Bedeckung  des   ordentlichen 
(wiederkehrenden)  Aufwandes  den  Schul- 
bezirken aus  Landesmitteln  zu  leistenden 
Beitragsquoten  werden  vom  Landesschulrate 
ermittelt   und    vom    Landesausschusse   in 
monatlichen  Vorausraten  flüssig  gemacht. 
Ober  die  Verteilung  der  vom  Landtage  zur 
Bestreitung     des     außerordentlichen 
Aufwandes    für    die    Volksschulen   be- 
willigten Dotation  entscheidet  der  Landes- 
ausschuß über  Antrag  des  Landesschulrates. 
Dazu   gehören   Subventionen    und  unver- 
zinsliche Vorschüsse.    Letztere  werden  na- 
mentlich  jenen    Schulgemeinden   gewährt, 
welche  die  Kosten  eines  notwendigen  Schul- 
baues ohne  empfindlichen  Nachteil  für  einen 
geregelten  Gemeindehaushalt  nicht  aufzu- 
bringen  vermögen.      Die    einer    einzelnen 
Schulgemeinde  erteilten  Beiträge  dürfen  in 
Böhmen  40.000  Kronen  nicht  überschreiten. 
Gemeinden,  welche  für  sich  einen  eigenen 
Schulbezirk  bilden,  haben  keinen  Anspruch 
auf  eine  Beitragsleistung  aus  Landesmitteln 
und  müssen  die  Auslagen  sowohl  für  den 
ordentiichen  als  außerordentlichen  Aufwand 
allein  bestreiten.  —  In  der  Bukowina,  in  Dal- 
matien,  Galizien,  Istrien,  Kärnten,  Nieder- 
österreich,   Oberösterreich,    Salzburg   und 
Schlesien  teilen  sich  nur  die  S  c  h  u  1  g  e  m  e  i  n- 
den  und  das  Land  in  die  Bedeckung  des 
Aufwandes  für  die  Volksschulen,  und  zwar 
haben  erstere  den  sachlichen  und  letzteres 
den    persönlichen    Aufwand    zu     decken, 
während  in  Görz  und  Gradiska  der  Schul- 
bezirk  und   in  Tirol   und   Vorarlberg   die 
Schulgemeinden  aUein  für  den  sachlichen 
und  persönlichen  Aufwand  aufzukommen 
haben.    In  Dalmatien  und  Salzburg  haben 
aber  die  Schulgemeinden   nur   die  Schul- 
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Lokalitäten  und  die  Wohnung  für  den  Schul- 
leiter beizustellen  und  dem  Lande,  das  alle 
übrigen   Auslagen   deckt,   einen   Beitrag  in 
barem  Gelde  zu  leisten.    In  Niederösterreich 
und   Schlesien    werden   die     Fabriksbe- 
sitzer in  folgender    Weise   zur  Deckung 
der  Schullasten  herangezogen.  Wenn  durch 
den  Zuwachs    der   schulpflichtigen  Kinder 
der  in  Fabriken,  Hütten-    und  ßergwerks- 
betrieben    sowie  etwaigen   großen  gewerb- 
lichen  Unternehmungen   beschäftigten,   in 
einer  Gemeinde   wohnenden   nicht  steuer- 
pflichtigen  Arbeiter    oder     sonstigen    Be- 
diensteten die  Erweiterung  der  bestehenden 
oder   die  Errichtung   einer    neuen   Volks- 
schule notwendig  wird,  so  sind  diese  Be- 
triebe,  falls   sie   in   der  betreffenden    Ge- 
meinde  keine   oder    nicht  wenigstens    ein 
Zwanzigstel   der  Gesamtsteuerleistung    be- 
tragende umlagepflichtige;  Steuer  bezahlen, 
Yerpflichtet,   für   das   Bau-    und    sachliche 
Bedürfnis  der  Schule  Beiträge    nach  Maß- 
gabe der  Anzahl  jauer  Kinder    zu  leisten, 
und  zwar  wenn  die  Anzahl  derselben  ein 
Fünftel,  ein  Viertel,   ein  Drittel,  die  Hälfte 
oder    drei    Viertel    der    Gesamtzahl    der 
Schüler    beträgt,    ein   Zehntel,    bezw.    ein 
Sechstel,  ein  Fünftel,  ein  Drittel,  drei  Viertel 
des  wirklichen  Aufwandes.    Entrichtet  die 
Unternehmung    in    der    betreffenden    Ge- 
meinde eine  direkte,   der  Gemeindeumlage 
unterliegende  Steuer   von   wenigstens   ein 
Zwanzigstel  der  Gesamtsteuerleistung   der 
Gemeinde,  so  hat  die  Unternehmung  nebst 
der  Umlage  noch  überdies  die  Hälfte  des 
obigen  Beitrages  als  Zuschlag  ftlr  die  ge- 
dachten  sachlichen  Erfordernisse   zu   ent- 
richten.   Von  dieser  Verpflichtung  sind  die- 
jenigen Unternehmungen  befreit,  welche  in 
der    betreffenden    Gemeinde    eine    Privat- 
schule für  die  Kinder  ihrer  Arbeiter  auf 
eigene  Rechnung  erhalten.    Befinden  sich 
in  der  Gemeinde  oder  in  den  Nachbarge- 
meinden mehrere   nach    dem  Vorangegan- 
genen      konkurrenzpflichtige       Unterneh- 
mungen oder  Appertinenzien  derselben,  so 
haben  diese  nach  Verhältnis  der  Kopfzahl 
der  Kinder  der  zur  Zeit  der  Schulerweite- 
rung   oder   Neueinrichtung    bei    derselben 
beschäftigten   Arbeiter   und   sonstigen  Be- 
diensteten beizutragen.  —  Was  die  Bürger- 
schulen  anbelangt,  so   besagt   §  61    des 
Reichsvolksschulgesetzes,  daß   die  Landes- 
gesetzgebung  festzusetzen    habe,    wo    und 
mit  welchen  Mitteln   solche   zu   errichten  I 


sind.  Die  Schulerrichtungsgesetze  der  eb- 
zelnen  Länder  bestimmen  demnach,  dafi  in 
jedem  politischen  Verwaltungsbezirke  uro- 
möglich  eine  Bürgerschule  zu  errichten  bt 
Ort  und  Zeit  der  Errichtung  werden  nt 
der  Landesschulbehörde  im  EinvernehmeL 
mit  dem  Landesausschusse  bestimmt  und 
die  Erhaltung  erfolgt  in  gleicher  Weise  wit 
die  der  Volksschulen.  —  Die  mit  den  Lehrer- 
und  Lehrerinnenbildungsanstalten  verbun- 
denen Ubungsschulen  werden  Tom 
Staate  erhalten. 

Deutschland    besitzt     kein    allge- 
meines Reichs  volksschulgesetz.  InPrenfleii 
sind  für  die  Errichtung  und  Erhaltung  der 
Volksschulen  die  §§  34  bis  36   des  Allge- 
meinen Landrechtes  (Teil  II,  Titel  12)  Tom 
Jahre    1794,   die   Artikel   20   und  25  der 
Verfassungsurkunde  vom  31.  Jänner  185Ü 
und  das  Gesetz  vom  21.   Mai   1887  maß- 
gebend.  Artikel  20  ordnet  an,  daß  für  die 
Bildung    der    Jugend     durch     öffentliche 
Schulen    genügend    gesorgt    werden  soll. 
und  §  1  des  Gesetzes  vom  21.  Mai  18B7 
besagt,    daß    unter    Volksschule   jene 
öffentliche   Einrichtung   zu    verstehen  sei. 
die  zur  Erfüllung  der  allgemeinen  Schvl- 
pfiicht  dient.    Es  gibt  in  Deutschland  Tor- 
züglich  Gemeindeschulen  (Kommnnal- 
schulen)und  Soziet&tsschulen  (Kirchen- 
oder Eonfessionsschulen).    Auf  dem  Lande 
und  in  kleineren  Städten  herrscht  die  Form 
der  Sozietätsschule  vor.  Aber  auch  die  Ge- 
meindeschulen sind  nicht  durchwegs  pari- 
tätisch, das  heißt  für  verschiedene,  gleichbe- 
rechtigte Konfessionen  eingerichtet,  sondern 
es  haben  die  weitaus  meisten  Städte  (Berlin. 
Breslau  u.  s.  w.)  auch  nach  dem  Obeigang 
des  Schulwesens  in  die  städtische  Verwal- 
tung  sich   für   die  Beibehaltung  des  kon- 
fessionellen Charakters  entschieden.  In  den 
Städten  herrschen  die  mehrk lässigen, 
auf  dem  Lande  die  einklassigen  Schal- 
systeme   vor.     Fta  die   ländlichen  Ver- 
hältnisse wird  auch  wegen  der  Abkürzung 
weiter  Schulwege  stets  die  Errichtung  neuer 
einklassiger  Schulen  der  Erweiterung  schon 
bestehender  Schulen   in  mehrklassige  Sy- 
steme der  Vorzag  gegeben.    Im  östlichen 
Deutschland  bestehen  noch  ziemlich  häufig 
die  sogenannten  Doppelschulsysteme^ 
das  sind  Schulen,  deren  je  zwei  von  einem 
Lehrer  versehen  werden.    Bestehen  beide 
in  einem  Orte,  so  beißt  die  eine  die  Haupt- 
und  die  andere  die  Filialschule  (Tochter- 
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schal e)L    Liegt  die  eine  Schale  in  einem 
anderen  Orte,  so   heifit   sie   Laaf schale 
(Exkarrendostation).  Man  geht  daran, 
diese      dorch      £rrichtang      selbständiger 
Schulen  soweit  als  möglich  za  beseitigen. 
Cber   die    Gründung    neuer    Schal- 
stellen, ftber  Einschalungen,  Bildon g  der 
Örtlichen  Schalbezirke  (Schalsprengel)  und 
Qrnndong  neuer  Schalbezirke  sowie  über 
Klsssenbildung   und   sonstige   äußere  £in- 
richtnngen  der  Schule  entscheidet  die  Re- 
gierung. Die  Mittel  zur  Errichtung,  ünter- 
bsltnng  und  EiTweiterung  der  öffentlichen 
Schalen  werden  von  den  Gemeinden  und 
im  Falle  des  nachgewiesenen  Unvermögens 
ergänzungsweise    vom  Staate   aufgebracht 
Der  Begriff    Schale   umfaßt    die    Gesamt- 
anstalt, welche  dazu  bestimmt  ist,  innerhalb 
des  örtlichen  Schulbezirkes  der  idlgemeinen 
Schulpflicht   zu   dienen,  mithin  nicht  nur 
die  zur  Erteilung  des  Unterrichts,  sondern 
aach  zur  B^iedigung  des  Wohnungs-  und 
Wirtschaftsbedürfnisses  dienenden  Räume. 
Die  bauliche  Unterhaltung  (Neubauten  und 
Ausbesserungen)  von  bloßen  Schulhäusem, 
das  heißt  der  nicht  mit  einer  Küsterwohnung 
Terbondenen  Schulhäuser  sowie  der  dazu 
gehörigen    ^Wirtschaftsgebäude     und     der 
sonstigen       notwendigen       Zugehörungen 
(Bronnen,   Aborte,   Keller,    Öfen)   ist    eine 
gemeine  Last  der  Schulgemeinde  (Schul- 
soziet&t).      Die     Schulgemeinde    oder 
Schnlsozietät,  die  nach  außen  durch  den 
Schalvorstand  vertreten  wird,  ist  der  In- 
begriff der  einer  öffentlichen  Schule  vom 
Staate  zugewiesenen  Hausväter  ohne  Unter- 
schied, das  heißt  aller  Einwohner,  welche 
eine  Besitzung  oder  Nahrung  haben. 
Das  Wort  „Besitzang*"  weist   auf  den  Er- 
trag der  dem  Hausvater  gehörigen  Grund- 
stücke und  das  Wort  „Nahrnng**  auf  das 
Einkommen  des  Hausvaters.  Die  Leistungen 
zor  Schulunterhaltungslast  —   abgesehen 
rom  Schulgelde  —  werden  nach  Maßgabe 
der  Klassen-,   Grund-,  Gebäude-  und  Ein- 
konmiensteuer,    geeignetenfalls    auch    der 
Oenrerbesteuer  aufgebracht,  damit  von  vorn- 
herein das  Verhältnis  des  Besitz-  und  Nähr- 
standes der  Schulgemeinde-Mitglieder  ent- 
^rechende  Berücksichtigung  findet    (Mini- 
rterial-Erlaß  vom  9.  Dezember  1879).  Geist- 
liche und  Lehrer  können  zur  Schulunter- 
haltong,  insbesondere  auch  zu  den  Schul- 
baokosten  herangezogen  werden,  weil   sie 
Haosväter  der  Schulgemeinde  sind.    Wenn 


der  Gehalt  der  Lehrer  aber  dadurch  eine 
merkliche  Verkürzung  erlitte,  so  muß  die 
Schulaufsichtsbehörde  die  Erhöhung  des 
Diensteinkommens  derselben  veranlassen. 
Obliegt  aber  einer  bürgerlichen  (politischen) 
Gemeinde  die  Unterhaltung  der  ,  Schale, 
so  sind  Geistliche  und  Lehrer  von  den 
Beiträgen  zu  den  Schulerhaltungskosten 
befreit.  Bei  Neubauten  und  Reparaturen 
der  Schalgemeinde  müssen  die  Magistrate 
in  den  Städten  und  die  Gutsherrschaften 
auf  dem  Lande  die  auf  dem  Kämmerei- 
eigentum oder  auf  dem  Gute,  wo  die  Schule 
sich  befindet,  gewachsenen  oder  gewoimenen 
Rohmaterialien,  soweit  dieselben  über 
die  eigenen  Wirtschaftsbedarfnisse  des  Guts- 
herrn vorhanden  sind,  unentgeltlich  verab- 
folgen. Die  Gutsherrschaft  hat  jedoch  nur 
die  Materialien  anzuweisen,  nicht  aber  die 
Kosten  für  die  Bearbeitung  zu  tragen  noch 
einen  Platz  zur  Lagerung  beizustellen.  Sie 
hat  auch  nicht  fär  die  Baubeiträge  der 
zahlungsunfähigen  Dominikal-Einsassen  auf- 
zukommen, sondern  es  müssen  solche  Aus- 
fälle auf  die  zahlungsfähigen  Hausväter 
verteilt  werden.  Die  Gutsherrschaft  tritt 
auch  nicht  durch  den  Erwerb  bäuerlicher 
Grundstücke  in  die  Verpflichtung  der  Vor- 
besitzer der  Schale  gegenüber  ein,  ausge- 
nommen es  haftet  diese  Verpflichtung  an 
Grund  und  Boden.  Die  Verpflichtung  der 
Gutsherrschaft  erstreckt  sich  auch  nur  auf 
den  Bau  und  nicht  auf  die  innere  Einrich- 
tung und  Ausstattung  (Ministerialerlaß  vom 
1.  Jänner  1861,  21.  JuU  1867).  Handelt  es 
sich  um  die  Gründung  einer  neuen  Schul- 
stelle oder  um  die  Erweiterung  einer  be- 
stehenden Schule,  wozu  eine  Staatshilfe 
gewährt  werden  soll,  so  müssen  vorher 
folgende  Fragen  erörtert  sein:  1.  Welche 
Ortschaften  gehören  zu  der  von  der  neuen 
Organisation  berührten  Schule  und  in 
welcher  Entfernung  von  derselben  liegen 
sie  ?  2.  Wieviel  Kinder  besuchen  die  Schule 
insgesamt  und  aus  jeder  der  einzelnen  Ort- 
schaften? 3.  Walten  wesentliche  Verschie- 
denheiten in  den  Schulwegen  für  die  Kinder 
der  einzelnen  Ortschaften  ob  wegen  der 
Aus-  und  Abbauten?  4.  Wie  viele  Kinder 
aus  den  einzelnen  Ortschaften  sind  evan- 
gelisch, katholisch,  jüdisch?  Inwieweit  ge- 
hören diese  einer  ansässigen  oder  fluktuieren- 
den Arbeiterbevölkerung  an  ?  5.  Lassen  sich 
die  vorhandenen  Obelstände  durch  Aus- 
schulungen zu  benachbarten  Schulen  be- 


346 


Errichtung  and  Erhaltung  der  Volks-  und  Bürgerschulen. 


seitigen?  6.  Ist  die  Erweiterung  der  Tor- 
handenen  oder  die  Gründung  einer  neuen 
Schule,  eyentuell  unter  anderweitiger  Ab- 
grenzung des  Schulbezirkes  vorzuziehen? 
Empfiehlt  sich  die  Abzweigung  eines  Teiles 
des  Schulverbandes  unter  Zusammenlegung 
mit  Teilen  benachbarter  Verbände?  7.  Wo- 
hin  gehen   die  Wünsche   der  Beteiligten? 

8.  Welches  ist  a)  der  hauptsächlichste  Er- 
werbszweig der  beteiligten  Hausv&ter;  b)  wie 
sind  diese  zur  Grund-,  Geb&ude-  und 
Klassensteuer  veranlagt;  c)  wie  hoch  be- 
ziffern sich  die  an  die  Kirche,  an  die  Schule, 
an  die  politische  Gemeinde  oder  Gutsherr- 
schaft jährlich  zu  entrichtenden  Abgaben; 
d)  mit  welchem  Prozentsatz  der  jährlichen 
direkten  Steuern  sind  diese  zu  den  unter 
c)  bezeichneten    Abgaben    herbeigezogen? 

9.  Welche  Einrichtung  wird  vorgeschlagen 
und  welche  Staatsbeihilfe  erfordert  die 
neue  Einrichtung?  (Ministerialerlafi  vom 
15.  August  1890).  Nachdem  die  Schulauf- 
sichtsbehörde ihre  Anforderungen  wegen  Er- 
richtung einer  neuen  oder  Erweiterung  einer 
bestehenden  Schule  gestellt  hat,  das  Be- 
dürfnis der  Schule  ausgewiesen,  die  Leistungs- 
fähigkeit der  Schulgemeinde  erhoben  und 
über  Antrag  der  Regierung  vom  Ministerium 
eine  Staatsbeihilfe  bewilligt  oder  in  Aussicht 
gestellt  wurde,  so  haben  die  zur  Unterhal- 
tung der  Schule  Verpflichteten  (Gemeinden, 
Gutsbezirke,  Schulgemeinden,  Schulso- 
zietäten,  Schulkommunen  u.  s.  w.  und  dritte, 
statt  derselben  oder  neben  denselben  Ver- 
pflichtete) das  Einverständnis  zu  pflegen, 
in  welcher  Weise  den  gestellten  Anforde- 
rungen durch  neue  oder  erhöhte  Leistungen 
zu  entsprechen  ist.  Kommt  ein  Einver- 
ständnis nicht  zu  stände,  so  muß  das  Fest- 
stellungsverfahren eingeleitet  werden. 
Dieses  besteht  darin,  daß  bei  Landschulen 
der  Kreisausschuß  (Kreisschulkonmiission), 
bei  Stadtschulen  der  Bezirksausschuß  (Ge- 
meindevertretung) Beschluß  faßt,  in  welcher 
Weise  die  zur  Schulunterhaltung  Verpflich- 
teten der  gestellten  Anforderung  durch 
neue  oder  erhöhte  Leistungen  nachzu- 
kommen haben  (§  2  des  Gesetzes  vom 
21.  Mai  1887,  Ministerialerlaß  vom  9.  Okto- 
ber 1895).  Die  Staatsbeihilfe  besteht 
gewöhnlich  in  einem  jährlichen  Beitrage 
zu  dem  Diensteinkommen  der  Lehrer  und 
Lehrerinnen  und  soweit  er  hiezu  nicht  er- 
forderlich ist,  zur  Deckung  der  Kosten  für 
die  anderen  Bedürfnisse  des  Schulverbandes. 


Der  Beitrag  wird  so  berechnet,  daß  f&r  die 
Stelle  eines  aUeinstehenden  oder  ersten 
Lehrers  500  Mark,  eines  anderen  Lehren 
300  Mark  und  einer  Lehrerin  150  Maifc 
jährlich  gezahlt  werden.  Dieser  Staatsbei- 
trag wird  bis  zur  Höchstzahl  von  25  Schal- 
steilen  für  jede  politische  Gemeinde  gewährt 
(§  27  des  Gesetzes  vom  3.  März  1897,  be- 
treffend das  Diensteinkommen  derLehrer.l 
Jede  Schulgemeinde  führt  eine  Schnl- 
kasse,  welche  ein  vom  Schulvorstand 
aus  der  Zahl  seiner  Mitglieder  gewählter 
Rendant  verwaltet,  dessen  Wahl  der  Be- 
stätigung des  Landrates  bedarf.  Zur  Schol- 
kasse  werden  vereinnahmt:  a)  das  Schul- 
geld, wo  ein  solches  eingehoben  wird,  b)  die 
zur  Besoldung  der  Lehrer  gezahlten  Bei- 
träge des  Staates,  der  Mitglieder  der  Schal- 
gemeinde und  des  Gutsherrn,  e)  die  Schal- 
versäumnisstrafgelder und  die  Mitglieder- 
beiträge zur  Beschaffung  von  Lehr-  and 
Lernmitteln,  d)  die  zur  Deckung  der 
Heizungskosten  und  sonstigen  Schulbedflrf- 
nisse  erhobenen  Beiträge,  e)  die  Beiträge 
für  Schulbauten  und  Reparaturen,  f)  son- 
stige Geldeinnahmen  der  Schalgemeinde 
nach  Anweisung  des  Schulvorstandes.  Die 
Erhebung  der  von  den  Mitgliedern  (Haus- 
vätern) der  Schulgemeinde  zu  entrichten- 
den Beiträge  (6,  d,  e)  erfolgt  auf  Grund 
einer  Hebeliste  (Heberolle,  Repar- 
tition  saus  weis),  welche  der  SchnlTor- 
stand  aufzustellen  hat.  Die  Liste  mu£  aber 
vor  der  Yollstreckbarkeitserklämng  14  Tage 
öffentlich  aufgelegen  haben.  Die  Verwal- 
tung der  Schulkasse  steht  unter  der  spe- 
ziellen Aufsicht  des  Schul  Vorstandes  und 
des  Ortsschulinspektors.  Der  Schulkaasen- 
verwaltung  muß  ein  Haushaltungsan- 
schlag (Präliminare)  zu  Grunde  gelegt 
werden  (Ministerialerlaß  vom  12.  Mai  1894). 
Wird  ein  Schulbau  in  absehbarer  Zeit  er- 
forderlich, so  kann  die  Schulaufsichtsbehörde 
die  Ansammlung  eines  Schulbaufonds 
anordnen.  Aus  der  Schulkasse  werden  be- 
zahlt: a)  die  im  baren  Gelde  bestehenden 
Lehrerbesoldungen  nach  Maßgabe  des  GenuB- 
zettels,  bezw.  des  Etats  (Liste  der  Einnahmen 
und  Ausgaben),  b)  die  Geldbeiträge  zur  Be- 
schaffung der  Lehr-  und  Lernmittel  sowie 
zur  Bes^eitung  der  Heizungskosten  und 
sonstiger  Schulbedürfnisse,  c)  die  Geldbei- 
träge zur  Deckung  der  Kosten  von  Schal- 
bauten und  Reparaturen,  d)  sonstige  Aus- 
I   gaben     der     Schulgemeinde.      Wer    eine 
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Privat-ErziehungB-    oder  Pensions- 
Anstalt  errichten   will,   maß   nach   dem 
aUgemeinen  Landrecht  bei  der  Ortsschal- 
behörde seine  Tüchtigkeit  za  diesem  Qe- 
flchifte  nachweisen   and  den  Erziehangs- 
and ünterrichtsplan  zar  Genehmigang  vor^ 
legen.    Neben-  oder  '^nkelschalen  dürfen 
ohne  besondere  Erlaabnis  nicht   gedaldet 
werden.    Weiter  bestimmt  die  Instraktion 
xor  Kabinettsorder   Tom   10.    Joni    1874, 
dafi  Privatschalen   and    PriTaterziehangs- 
snstalten  nor  an  solchen  Orten  gestattet 
werden  sollen,  wo  für  den  Unterricht  der 
schalpflichtigen  Jagend   darch   Öffentliche 
Schalen  nicht  aasreichend  gesorgt  ist.  — 
Die  Oewerbeordnang  Yom  1.  Jali  1883  ver- 
bietet die  Yerwendang  von  Kindern   zar 
Fsbrikarbeit  Tor  zurückgelegtem  12.  and 
gestattet  diese    vom   12.   bis   14.    Lebens- 
jahre an  für  sechs  Tagesstanden  nar  dann« 
wenn  daneben  den  jagendlichen  Arbeitern 
Gelegenheit  za  einem  dreistündigen  Unter- 
richt geboten  wird.  Kann  dies  ohne  Störang 
in  der  öffentlichen  Schale  nicht  geschehen, 
worüber    die    Schalaafsichtsbehörde    ent- 
scheidet,  so   müssen  von    den   Fabriksbe- 
utzem  eigene  Fabrikschalen  (s.  d.)  er- 
richtet and  erhalten  werden.  —  In  Baden, 
Bayern,  Elsaß-Lothringen,  Hessen, 
den  Thüringischen  Staaten   and  in 
Württemberg  haben  die  Gemeinden  den 
sachlichen  Anfwand  für  die  Volksschalea 
aUein  za  decken,  während  sie  zar  Bestrei- 
tung des  persönlichen  Aufwandes  and  za 
den  Schalbaakosten  Staatsbeitrftge  erhalten. 
In  Sachsen   sorgen   die  Städte  and   die 
Gemeinden  allein  für  die  Stadt-  and  Ge- 
meindeschalen and  der  Staat  für  die  Staats- 
scholen.    In    Hambarg,    Bremen    and 
Lübeck  trügt  der  Staat  cüe  Gesamtkosten 
der  Stadtschalen;  für  die  Landschalen  ge- 
währt er  den  Gemeinden  Zaschüsse.    In 
Belgien  tragen  Gemeinde,  Provinz   and 
Staat  zur  Deckang  der  Schallasten  bei,  in 
der  Schweiz   die   Kantone,   welche  Bei- 
tzige  Tom  Band  erhalten,  in  Norwegen 
die  Harde,   Fabriken,    Betriebe    and    die 
Sehnlkreise.  In  D&nemark,  Frankreich, 
Griechenland,  Großbritannien,  Ita- 
lien, Schweden  and  Ungarn  tragen 
die  Gemeinden  and  der  Staat  die  Schal- 
lait 
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Erste    Hilfe     bei     UngIflcksfaUen. 

Mehr  als  hinsichtlich  der  Hilfeleistung  selbst 
kann  der  Laie  hinsichtlich  der  Hintanhaltung 
von  Unglücksfällen  tun;  sie  bewahrt  das 
Kind  sicherer  vor  manchem  schweren  Scha- 
den als  die  geschickteste  Hilfeleistung  mit- 
unter selbst  seitens  des  sofort  herbeige- 
rufenen Arztes,  wenn  einmal  ein  Unfall 
wirklich  eingetreten  ist.  Darum  wollen  wir 
zunächst  über  die  Verhütang  von  Un- 
glücksfällen sprechen,  deren  Zahl  aller- 
dings so  groß  is^  daß  nur  die  häafigsten 
Anlässe  erwähnt  werden  sollen. 

Das  neugeborene  Kind  läuft  bisweilea 
Gefahr  zu  verbluten  infolge  flüchtigen  Abbin- 
dens der  Nabelschnur,  wenn  sich  z.  B.  anmit- 
telbar nach  dem  Geburtsakt  bei  der  Wöchne- 
rin unerwartete  Erscheinungen  (Krämpfe, 
Blutungen)  einstellen,  welche  die  Aufmerk- 
samkeit der  Anwesenden  ganz  in  Anspruch 
nehmen.  Ganz  kleine  Kinder  ersticken  mit- 
unter oder  werden  erdrückt,  wenn  sie  Er- 
wachsene zu  sich  ins  Bett  nehmen.  Ver- 
schlafene Personen  eignen  sich  ebenso  wenig 
zur  Pflege  eines  kleinen  Kindes  wie  ge- 
schossene. Wie  viele  Menschen  tragen  zeit- 
lebens ein  trauriges  Erinnerungszeichen 
(Rückgratsverkrünmiungen,  Bein-  und  Arm- 
deformationen, Augenverletzungen  u.  s.  f.) 
an  mangelhaft  geübte  Aufsicht,  Vorsicht 
und  Umsicht  mit  sich  herum!  Kleine  Kinder 
sollen  nie  allein  gelassen  werden.  Wie  leicht 
fallen  sie  vom  Tisch  oder  Kanapee,  aus 
Wagen  and  Bett,  in  Brunnen,  Gruben, 
Tröge  u.  dgl.!  Wer  mit  kleinen  Kindern 
zu  tun  hat,  muß  wissen,  wie  er  sie  zu  füh- 
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ren,  heben  nnd  zu  tragen  hat;  unüberlegte 
Sp&sse,  wie  Kitzeln,  Augen  von  rückwärts 
zuhalten,  um  dann  raten  zu  lassen,  beim 
Kopf  in  die  Höhe  heben,  ins  Ohr  schreien, 
Sessel  wegziehen,  4iin  Bein  stellen  u.  dgL 
haben  zu  unterbleiben. 

Alles,  wodurch  sich  das  Kind  verletzen 
könnte,  ist  von  ihm  so  fernzuhalten,  daß 
es  auch,  wenn  es  schon  laufen  und  klet- 
tern kann,  solcher  Dinge  nicht  habhaft 
werden  kann.  „Messer,  Schere,  Gabel,  Licht 
paßt  für  kleine  Kinder  nicht,'*  aber  auch  man- 
ches andere,  wie  Näh-,  Steck-,  Strick-  und 
Häkelnadeln,  Glas-,  Porzellan-  und  andere 
zerbrechliche  Gegenstände,  Küchengerät- 
schaften, wie  Wiege-  und  Hackmesser,  Hak- 
ken, Fleiscbhack-  und  Semmelreibma- 
schinen, ferner  Sicheln,  Sensen,  Häcksel-, 
Schneid-,  Dresch-  und  Futzmaschinen. 
Auch  auf  die  BeschafTenheit  des  Spiel- 
zeuges ist  zu  achten,  daß  es  keine  rissigen 
Ränder  habe  oder  mit  giftigen  Farben  be- 
malt sei,  zumal  Kinder  die  Gewohnheit 
haben,  alles  in  den  Mund  zu  stecken.  Aus 
letzterem  Grande  gebe  man  den  Kindern 
auch  keine  Bohnen,  Erbsen,  Knöpfe,  Spiel- 
marken, Münzen  u.  dgl.  zum  Spielen.  Leicht 
schieben  sie  solche  Gegenstände  in  die  Nase 
oder  stecken  sie  ins  Ohr.  Spielzeug  wie 
Bolzen,  Pfeile  und  Flobertpistolen  haben 
schon  viel  Unheil  gestiftet,  andere  nicht 
entsprechend  versorgte  Schußwaffen  auch 
unter  älteren  Kindern  und  bei  Erwachsenen 
„Spiele  nicht  mit  Schießgewehren  .....  !** 
Kinder  bedürfen  auch  der  Aufsicht  zum 
Schutze  gegen  Tiere  im  Hause  (Schweine, 
Hunde,  Katzen,  Ratten,  gezähmte  Eich- 
hörnchen, Frettchen  u.  s.  f.)  und  im  Freien 
(Schlangen,  Ameisen  u.  dgl.).  Wie  viele  Un- 
^le  dnrch  Erstickung,  Brand,  Fenstersturz, 
Verbrühung  u.  s.  f.  sind  zu  verzeichnen, 
die  alle  verursacht  sind  durch  mangelnde 
Aufsicht  oder  Vorsicht!  Strenge  Ordnung 
vermag  gleichfalls  viel  Unglück  zu  verhin- 
dern. Jedes  Fläschchen  und  jedes  Paket 
soll  die  richtige,  deutliche  Aufschrift  tragen, 
die  vor  jeder  Verwendung  des  Inhalts  mit 
Aufmerksamkeit  gelesen  werden 
muß. 

Genäschigkeit  mußte  schon  häufig  bitter 
gebüßt  werden ;  durch  Genuß  heißer  Speisen 
können  schwere  Magenleiden,  selbst  der 
Tod  herbeigeführt  werden.  An  zu  großen 
Bissen  sind  schon  viele  erstickt;  das  Ver- 
schlucken von  Gräten,  Knochenteilen  (z.  B. 


beim  Aussaugen  von  Röhrenknochen)  und 
Obstkernen  hat  schon  oft  schwere  Ver- 
letzungen hervorgerufen,  zu  Krankheitea 
(Blinddarmentzündung)  und  Tod  geführt 

In  den  Schulräumen  führen  mitonUr 
zu  schweren  Verletzungen  das  Ausspucken 
auf  den  Boden,  das  Wegwerfen  von  Kernen 
und  Obstüberresten,  das  Ausschütten  von 
Wasser,  das  Laufen  auf  den  Gfängen  jmi 
Über  die  Stiegen,  wildes  Umhertollen  ia 
den  Pausen,  endlich  Mängel  oder  Schäden 
der  Turngeräte.  Auch  jede  Übertreibon^ 
ist  hintanzuhalten,  insbesondere  beim  Sporte 
betrieb  (Radfahren,  Fußball)  und  bei  Mär- 
sehen;  das  Baden  nach  sturker  Ermüdung 
und  an  Orten,  an  welchen  man  mit  den 
Wasserverhältnissen  nicht  vertraut  ist,  ist 
zu  widerraten  (s.  „Körperpflege  des  Scho- 
lers**). 

Im  allgemeinen  werden  Kinder  wohl- 
bewahrt bleiben,  wenn  man  sie  zu  einer 
gewissen  körperlichen  und  geistigen  Selb- 
ständigkeit erzieht.  Man  führe  sie  nidit 
immer  an  der  Hand,  gewöhne  sie  an  festen 
Griff  und  sicheren  Schritt,  Hindemisse 
(Steine,  Stufen,  Pflöcke,  Drahte  u.  s.  0 
selbst  zu  sehen,  drohende  Gefahren  selbst 
zu  bemerken  und  nie  so  zu  erschrel- 
ken,  daß  sie  die  Besonnenheit  verberen. 
Ältere  Kinder,  die  schon  in  der  Hauswirt- 
schaft verwendet  werden  oder  sich  m 
schaffen  machen,  seien  vor  folgenden  Un- 
vorsichtigkeiten gewarnt :  Man  verwende  Fe 
troleum  nicht  beim  Anlegen  des  Herdfeaen, 
noch  gieße  man  es  in  einer  brennenden 
Lampe  nach ;  dieselbe  Vorsicht  beachte  oun 
beim  Hantieren  mit  Spiritus  I  Benzind&mpfe 
sind  an  einer  Lichtquelle  leicht  entzündbar. 
Endlich  werde  schon  in  der  Schule  anf 
folgendes  aufmerksam  gemacht:  Li  einem 
mit  Leuchtgas  erfüllten  Räume  zünde  man 
kein  Licht  an!  Keine  geringe  Gefahr  birgt 
die  Azetylenbeleuchtung  bei  Fahrzeugen, 
noch  mehr  aber  in  Wohnräumen  und  Gast- 
häusern anf  dem  Lande ;  auch  auf  die  Ge&hr 
des  Kurzschlusses  bei  der  elektrischen  Be- 
leuchtung (in  Magazinen,  Mühlen,  Fabri- 
ken, Theatern)  sei  hingewiesen ;  vor  Beröb- 
rung  der  elektrischen  Starkstromleitung 
wird  ohnedies  überall  durch  Anschlag  nach- 
drücklichst gewarnt.  Schußwaffen  sind  stets 
wohl  zu  verwahren  und  mit  größter  Vor- 
sicht zu  handhaben.  Trinkwetten  sind  nn- 
vernünftig. 

Kein    geringes     Unglück    kann    aber 
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aach  heranfbeschworen  werden,  wenn  sich 
Laien  bei  der  ersten  Hilfeleistung  mit 
Sachen  zu  tun  machen,  für  welche  einzig 
and  allein  ein  Arzt  die  Verantwortung  über- 
nehmen kann.  Man  hüte  sich  also  als  Laie 
?or  irgend  welchen  Maßnahmen,  über  deren 
Erfolg  man  nicht  ganz  im  klaren  ist; 
dahin  gehört  vor  allem  anderen  das  Verab- 
reichen Ton  Medizinen  und  Hand-  oder  Ein- 
griffe, welche  ausschließlich  dem  Arzte  za- 
stehen.  Auch  der  Transport  von  Kranken 
ist  mit  nicht  geringer  Verantwortung  ver- 
bmiden.  Endlich  möge  jeder,  der  sich  mit 
Kranken  zu  schaffen  macht  oder  um  sie 
herum  zu  sein  hat,  nie  seine  Ruhe  ver- 
lieren. Nichts  ist  für  den  Kranken  auf- 
regender und  damit  auch  sch&dhcher,  als 
wenn  er  seine  Umgebung  die  Fassung  ver- 
lieren sieht. 

Bevor  wir  zur  Besprechung   der  ein- 
zelnen Verletzungen  übergehen,  seien  noch 
einige    allgemeine    Maßnahmen    vorausge- 
schickt  1.   Die   Entkleidung,   die  be- 
vielen  Verletzungen  notwendig  ist,  hat  in 
der  Weise  zu  geschehen,  daß  zunächst  die 
gesunde  Körperseite  der  Kleider  entledigt 
wird;  ist  nach  der  ersten  Hilfeleistung  eine 
Bekleidung  wieder  möglich,  so  erfolgt  die- 
selbe in  umgekehrter    Reihenfolge.    Fest- 
sitzende Schuhe  (und  eventuell  auch  andere 
Kleidungsstücke)     müssen     aufgeschnitten 
werden.  2.  Die  Lagerung  des  Verletz- 
ten hat  in  den  meisten  Fällen  horizontal 
mit  leichter  Erhöhung  des  Kopfes  zu  er- 
folgen.   Aber  bei  Blutungen  ist  das  ver- 
letzte Glied  hochzustellen;  bei  Lungenbla- 
tungen  ist  der  Verletzte  aofrecht  zu  setzen; 
bei  Gehirnerschütterungen  dagegen  ist  der 
Kopf  —  wie  bei   Ohnmächten  überhaupt 
—  tief  zu  lagern.    Ertrinkende  lege  man 
nach  ihrer   Rettung  Über    das  Knie,   mit 
dem  Gesichte    nach    abwärts,    und    führe 
Schläge  gegen  den  Rücken  (Paul) ;  Kinder, 
welche  in  Erstickungsgefahr  geraten  infolge 
Eindringens  von  Fremdkörpern  in  die  Luft- 
wege, stürze  man  in  der  Luft  rasch  um 
(Hanansek).  3.  Der  Transport  des  Ver- 
letzten erfolgt  im  Notfall,   wenn  keine 
zweite  Hilfsperson  znr  Verfügung  steht  und 
der  Transport  keinen  Aufschub   verträgt, 
eTentnell  auf  dem  Rücken  mit  möglichster 
Unterstützung  des  verletzten  Gliedes,  sonst 
mittels  Tragbahre,  die  improvisiert  werden 
kann  durch  Stöcke,  Schirme,  Baumstämm- 
chen, Latten  (Leitern),  die  mittels  Stricken 


(Riemen,  Hosenträgem  etc.)  verbunden  und 
mit  Kleidungsstücken,  Tüchern,  Reisig,  Gras, 
Moos  u.  dgl.  ausgepolstert  sind. 

Und  nun  zu  den  Verletzungen  selbst: 
A)  Hinsichtlichder  möglichen  Lageverän- 
derung der  Kno che n  unterscheiden  wir: 
a)  Die  Verstauchung,  wenn  die  Gelenks- 
fiächen,  welche  nur  vorübergehend  aus  ihrer 
natürlichen  Lagerung  gebracht  wurden,  ver- 
möge des  Muskel-  und  Bänderzuges  alsbald 
von  selbst  in  dieselbe  zurückkehren.  Die  Ver- 
letzung selbst  kann  recht  schmerzhaft  und 
äußerlich  durch  blutunterlaufene  Stellen 
erkennbar  sein,  doch  zeigt  der  betroffene 
Körperteil  keine  Deformation;  die  Bewe- 
gungsmöglichkeit des  Gelenkes  ist  dieselbe 
wie  im  gesunden  Zustand,  wenn  auch  mit- 
unter von  Schmerzen  begleitet.  Die  erste 
Hilfe  besteht  in  kalten  Umschlägen  und 
fester  Lagerung  des  verletzten  Körperteiles, 
ft)  D  i  e  V  e  r  r  e  n  k  u  ng ;  die  Lageveränderung 
der  Gelenksflächen  ist  eine  dauernde  und 
dedarf  ärztlichen  Eingriffes  (Einrenken). 
Bis  dahin  zeigt  der  verletzte  Körperteil  De- 
formation, die  durch  Vergleich  mit  der  nor- 
malen Lagerung  (eventuell  des  paarigen 
Körperteiles)  am  leichtesten  festgestellt  wer- 
den kann,  und  eine  wesentlich  vermin- 
derte Bewegungsmöglichkeit  Die  erste  Hilfe 
ist  die  gleiche  wie  oben.  Je  flacher  ein  Ge- 
lenk ist,  desto  größer  ist  die  Möglichkeit 
einer  Verstauchung  oder  einer  Verrenkung. 
Am  leichtesten  tritt  die  Verrenkung  von 
Scharniergelenken  (Ellbogen-,  Knie-,  Sprung- 
gelenk) ein;  auch  die  Verrenkung  des 
Schultergelenkes,  eines  flachen  Kugelge- 
lenkes, ist  nicht  selten,  (s.  Abbildung  1, 1—3). 
c)  Knochenbruch.  Wird  der  feste  Zu- 
sammenhang eines  Knochens  durch  äußere 
Einwirkung  (Schlag,  Stoß,  Fall)  aufgehoben, 
so  entsteht  ein  Knochenbruch,  den  man, 
wenn  hiebe!  keine  Hautwunde  entsteht,  als 
einfachen,  im  entgegengesetzten  Falle  als 
komplizierten  Knochenbruch  bezeichnet. 
Äußere  Erkennungszeichen  sind  Deforma- 
tion (s.  Abbildung  II)  und  gesteigerte 
Bewegungsmöglichkeit.  Mitunter  vernimmt 
man  auch  das  Reibegeräusch  der  entstan- 
denen Bruchflächen.  Längsknochen  (wie 
die  der  Arme  und  der  Beine)  sind  der  Ge- 
fahr des  Bruches  am  meisten  ausgesetzt, 
insbesondere  in  der  Nähe  der  Knochen- 
enden, Verletzungen,  die  am  schwierigsten 
als  Brüche  erkannt  werden.  Auch  bei 
Knochenbrüchen  beschränke  sich  die  erste 
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Hilfe  ftuf  obige  Maßnahmen.  Muß  aber 
ein  Transport  des  Verletzten  unbedingt 
stattfinden,  bevor  ein  Arzt  einzugreifen 
Gelegenheit  hat,  so  achte  man  zunächst 
beim  einfachen  Knochenbruch  darauf, 
daß  nicht  infolge  von  Unvorsichtigkeit  die 
Knochensplitter  durch  die  Haut  dringen 
und  so  eine  Hautwunde  hervorrufen,  beim 
komplizierten  aber  darauf,  daß  nicht  eine 
Infektion  der  Wunde  durch  Unreinlichkeit 
—  etwa  des  Verbandmaterials  selbst— erfolge. 


L 


X   . 


...r. 


die  nicht  so  ganz  seltene  Zerreißung  der 
Sehne  des  KniestreckmuBkels,  in  welche 
die  Kniescheibe  eingewebt  ist.  Dieselbe 
schnellt  in  einem  solchen  FaUe  I&ngs  d» 
Oberschenkels  hinauf.  Ferner  sind  hier 
zu  nennen  Leistenbrüche,  welche  z.  B. 
durch  plötzliches  heftiges  Ausatmen  bei  star- 
ker Körperanstrengung  entstehen  können. 
Man  bringe  den  Verunglückten  sofort  in 
ruhige  Horizontallage  und  rufedenArzl 
Ein  Zurückdrücken  des  Bruches  und  die 


Minimif 


S^Mwmäkad 


KünBiliohos  Sobamicrgelcnk. 

X  x'  DrehuDgsaohae  d.  Wtlle,  o  c' 
fiftnder  %xa  Befeatigoog  derMlben, 
%  Stiel  daran,  b  Lage  d.  Welle. 

Fig.  1. 


Kttnitlichet  Pfannengelenk. 

linki  freies  Pfaonengeleiik, 
rechte  Knfigelenk. 

Fig.  2. 


Knochengelenk  aaoh  GegenbaiiCT. 

Die  PonktUnien  aebo   beseicbium  dra 
Anaats  und  die  Bewegangaricbtimg  der 
Mnakeln. 

Fig.  S. 


(Nach  T.  F.  Hanausek,  Lehrbuch  der  Somatologie  und  Hygiene,  4.  Aufl.) 


Die  erste  Hilfeleistung  hat  dann  in 
folgendem  zu  bestehen:  1.  Eine  etwa  vor- 
handene Hautwunde  ist  in  der  weiter  unten 
angegebenen  Weise  zu  behandeln.  2.  Die 
normale  Lagerung  des  gebrochenen  Kno- 
chens erfolgt  durch  gleichmäßig  andauern- 
den Zug  beider  Bruchteile,  bis  die  Bruch- 
flächen  aneinander  zu  liegen  kommen. 
Hierauf  wird  das  verletzte  Glied  mit  weichen 
Stoffen  (Heu,  Moos,  Tüchern)  umwickelt 
und  die  Bruchstelle  fixiert  durch  Anlegung 
einer  äußeren  und  einer  inneren  Schiene, 
die  fest  umwickelt  wird.  Als  Schienen 
können  verwendet  werden  Lineale,  Brett- 
chen, Schirme,  Doppelstäbe,  Gewehre, 
Schachteldeckel,  Baumrinde,  Schuhsohlen 
u.  dgL,  zum  Umwickeln  eignen  sich  Lein- 
wandstreifen, Hosenträger,  Leib-,  Plaid-, 
Tornister-,  Rucksackriemen,  Stricke.  Bei 
Beinbrüchen  kann  die  Fixierung  des  ver- 
letzten Gliedes  unterstützt  werden  durch 
feste  Verbindung  mit  dem  gesunden  Gliede. 

B)  Eine  Muskelzertrennung  ist 
meistmit  einer  geringeren  oder  stärkeren  Blu- 
tung verbunden(s.diesel).Hier  sei  nur  erwähnt 


n. 


(Nach  T.  F.  Hanansek,  Lehrbneh  der  Somatologi« 

und  Hygiene.) 
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Asl^tug  einer  Bandage  darf  von  Laien 
•oioMgeD  nie  riskiert  werden. 

Ferner  «ei  hier  des  Verbrennena 
nnd  des  Erfrierena  Krw&hnuDg getan.  Der 
Echmera  hietsna  entstandener  Wunden  wird 
g«liDdert  durch  ümschlkge  mit  nngesalEe- 
nem  Fett  (Schweinfett,  Butter)  oder  mit  Öl. 
BieDDende  Kleider  trachte  man  zu  ersticken 
(kof  der  Erde  w&lzen,  in  Tücher  nnd  Decken 
aciidil»g«a !)  brennende  Fette  (anf  dem 
Hnd«,  Petrolemn)  durch  Sand  oder  Asche 
(nidit  mit  Waaeer!)  tn  lOachen. 

C)  Ke  mannigfachen  Ursachen  der  B 1  n- 
tnngen  in  erörtern,  ist  hier  nicht  der  Platz. 
Sie  können  ohne  eine  nnmittdbar  wirkende 
Unsche  eintreten  oder  direkt  mit  einer 
icncren  oder  &iiBez«n  Terletznng  in  nralch- 
lichem  Znsaannenhang  stehen.  Das  ein- 
fuJute  rain  mechanische  Mittel  znr  Stil- 
Insg  einer  Blatang  ist  zonftchst  das  Zn- 
umnwndrttckender  Wnndrftnder,  dann  aber 
dis  andauernde  Znaammenpreseen  der  der 
Au&nflatelle  Blnt  znfQhrenden  Ader.  Zq  die- 


(Nioh  T.  F.  I 


Fig.«. 
HHk,  I<«hcb.  d.  8 


1.  HTg.) 


aem  Zwecke  ist  es  notwendig,  jene  Stellen 
am  menschlichen  Körper  in  kennen,  an  wel- 
chen eine  solche  Absperrang  der  Blntzirkn- 
lation  erfolgen  kann.  Es  ist  da  sanJichst 
an  folgendem  Orondsatze  feetzabalten: 
Tritt  das  Blnt  stoBweise  aas  einer  Wnnde, 
so  handelt  es  sich  nm  die  Verletzang  einer 
Arterie,  d.  h.  einer  Schlagader,  die  das  Blnt 
vom  Herzen  den  einzelnen  Organen  znfllhrt. 
Eine  Abspermng  mnS  demnach  in  dem 
Verlaufe  zwischen  dem  Herzen  nnd  der 
Wunde  erfolgen.  Die  geeigneten  Stellen 
werden,  da  der  Verlauf  der  Schlagadern 
uatui^m&B  mögliebst  gesichert  angeordnet 
ist,  an  der  Innenseite  der  Körperteile  zu 
suchen  sein.  Behufs  dieser  Absperrung  des 
Blutkreislaufes  kommen  insbesoDdere  fol* 
gende  Stellen  des  Körpers  in  Betracht:  Die 
Halspolsader  (Druck  gegen  die  Wirbel- 
säule), die  Schl&Bselbeinarteiie,  die  Achsel- 
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höhlenscb linder,  die  OberarmBchUgader, 
die  Aorta  (Drack  in  der  Dnterlei^egend 
bis  an  die  WirbelE&nle),  die  Oberacbenkel- 
Schlagader,  wo  sie  über  den  Schambeinaat 
geht  (a.  AbbitdaDg  III.  1-4). 

FlieBt  das  BInt  gleichm&Big  und  zeigt 
«9  eine  dnnkelrote  Färbong,  dann  liegt  eine 
Venenverletzung  vor  and  die  Abapeirang 
der  ßlntzirkalation  hat  zwiechen  Wnnde 
und  Eörperperipherie  xa  erfolgen.  Der 
konstant«  Dmck,  der  zur  Hemmaag  der 
Blntzirknlation  in  dem  verletzten  QUede 
IV. 


ek,  Lehi 


t.  n.  Hyg.) 


fülirea  soll,  wird  zunächst  aasgeübt  durch 
-die  Finger  der  Ilaad  and  dann  fortgesetzt 
durch  eine  kräftige  DmschaümDg  an 
der  oben  angegebenen  Stellen  mittels 
Tachea,  Hosentrftgers,  Gammirohres, 
Schnor  etc.,  oder  man  lege  ein  soge- 
nanntes ,  K nebelten miqa et"  an,  wobei  man 
den  Knebel  aber  nnterlcgen  muS,  damit 
an  dieaer  Stelle  nicht  eine  Verletzang  der 
Hant  erfolge  (b.  Abbildung  IV.).  Endlich 
kann  eine  Blutstillang  in  gewiasea  fUlen 
«ach  darch  die  Knicknng  der  Adern  er- 
zielt werden.  Sie  erfolgt  dnrch  kr&ftigaa 
Beagen  des  Unterarmes,  bezw.  Unter- 
schenkels gegen  den  Oberann,  bezw.  Ober- 
schenkel nnd  Fixierung  in  dieser  Lage. 
Bei  starken  Blutungen  wird  man  erat, 
venn  die  Stillang  gelangen  iat,  an  das  An- 
legen eines  Verbandes  gehen,  der,  von  einem 
Laien  ausgeführt,  natürlich  nur  ala  Not- 
verband aufgefaßt  werden  darf.  Hat  man 
znf)ltiig  das  notwendige  Verbandzeug  zur 
Verfttgang,   so  ist  in  folgender  Weise  vor- 


zugehen. Besteht  der  begrfladeta  Verda-it 
einer  Infektion  der  Wunde  (durch  Eor, 
Humuserde,  Tinte,  Farben  n.  1.),  ao  u 
Wände  zu  reinigen  mit  reinem  Wasser  liv 
einer  schwachen  Lysollöaong  (nicht  Anäk 
tinktnrt)  Dabei  achte  man  darsu^  dal  ilm 


n  ,G«I 


nur  mit  reinen  Fingern  (Nftgelnl)  die  Waadt 
berflhre  und  vermende  nur  reines  Verband- 
zeag  (statt  einea  Scbwammea  Wundwattt. 
keine  schmutzigen  Taschentücher,  alte  Lip- 
pen od.  dgl.).  Blntgerinsel,  wekbe  d>< 
Wunde  verachloasen  haben,  sind  nicht  in 
entfernen ;  sie  sind  der  natürUchate  P&opff  a 
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Jlieriaf  bringe  man  die  WondrftndeT  mög- 
liebst sDBiiunder  nnd  bedecke  die  Wunde 
mit  mehrfkch  ztuamraengBlegtem  Jodofocm- 
gue,  dftnaf  lege  man  ein  Wattestttck; 
dana  acbkge  man  ein  StQck  Billroth- tiattJBt 
daröber  and  anii  verbinde  man  die  Wunde 
mit  einer  Kslibotbinde,  deren  Ende,  ent- 
iweigerissen,  eine  Verknotnng  ermöglicht. 
Handelt  ee  aicb  tun  eine  Wunde  dar  oberen 
Eitremitftt,  ho  k&nn  letztere  in  die  not- 
vendige  Bnbelage  Teraetzt  werden  durch 
Einlegen  in  ein  um  den  Hals  gelegtes 
Tuch  (I.  Äbbildnng  V,  ],  2).  Steht  kein 
Vftbindseng  zur  VeifQgang,  so  bediene 
man  sich  reiner  Taschentücher  oder  aon- 
rtiger  Wlichestflcke.  Wie  mannigfache  Ver- 
»endong  bei  solchen  Verletzungen  das  drei- 
eckige Mgenannte  Esmarchsche  Tnch  6nden 
kann,  ist  aas  nebenstehenden  Abbildungen 
ersichtüch  (a.  Abbildung  VI,  1,  2). 

Im  übrigen  seien  hier  speziell  nur  noch 
«nrlhnt  Lnngeoblutangen,  cbarakteriaiert 
durch  daa  Anahasten  lichten,  schao' 
aigeu  Blntei  (Hochlegernng  s.  oben)  nnd 
^asenblnten.  Weit  hSnügor  als  Ton  di- 
tekten  Verletzungen  rührt  das  Naaenblaten 
her  von  einer  Überreizung  der  Naaenscbleim- 
bsut  dorcb  Katarrhe,  von  körperlicher 
oder  gültiger  Anatrengnng  und  von  ange- 
eigneter Di&t  (GenuB  alkoholhaltiger  Qe- 
ninke,  heiBer  Speisen,  Bauchen).  Hftufig 
stellt  es  sich  aber  in  den  Jahren  der  Ent^ 
Wicklung  auch  ala  eine  Begleiterscheinnng 
derselben  ein. 

Die  Stillung  des  Nasenblatens  erfolgt 
dnrch  Entfemong  beengender  Eleidungs- 
atacke,  Bochlagerang  des  Kopfes  [nicht  f  om 
Sberbengen !),  kalte  DmBchla.ge  anf  den 
?<Bcken,  Znsammenklemmen  der  Nasen- 
flügel, EinfDhrang  von  Eisetücken  oder 
«anaen  Wassers  bis  zo  40°,  Teratopfang 
niitels  eines  festgedrehten  (nicht  zu  kleinen) 
Proptens  aas  Wnndwatte  (Tamponade). 
Angeschlossen  sei  biet  die  Beaprechnng 
jener  Wunden,  bei  denen  zwar  eine  geringe 
oder  gar  keine  Blntnng  vorhanden  ist,  dnrch 
■ekhe  aber  Oifte  in  den  Blntkreialanf  ge- 
langen können.  Dahin  gehören  vor  allem 
SeÜlangen-  nnd  Handebisse.  Die  erste 
BQfeleistnng  besteht  hier  1.  in  der  Ab- 
MlmBrnng  des  verletzten  Körperteiles  gegen 
des  Enmpf  zo,  2.  in  festem  Streichen  von 
der  AbschnQrnng  gegen  die  Wände  zu 
(etentaellem  Aoasangen  der  Wunde,  wenn 
man  selbst  im  Hunde    keine  Wunde  bat). 


3.  in  dem  Ausbrennen  (mit  einer  Nadel, 
Zigarre)  oder  Ätzen  (mit  Schwefel-,  Salpetet' 
oder  KarbDla&ure,  bei  ScblangenbiS  mit  Sal- 
miak), 4.  in  der  Bek&mpfuDg  von  drohen- 
der HerzBchwache  dnrch  Verabreichung  von 
schwarzem  Kaffee,  Kognak  o.  dgl. 

VI. 


D)  Das  Atmungssy  stem  kann  nach- 
teilig beeinfluHt  werden  durch  einen  Stofi 
oder  Schlag  gegen  Hsli,  Brust  oder  Rflcksn, 
häaGger  noch  durch  Eindringen  fester,  flüs- 
siger oder  gasförmiger  Körper  in  die  Luft- 
wege. Von  Atembebinderujigen  als  spezi- 
fischen Krankheitserscheinungen  (bei  Infla- 
enza,  Lungenentzündung,  Handelentzün- 
dung, Scharlach,  Diphtheritis  u.  s.  f)  ist 
hier  nicht  zu  sprechen. 

Tritt  Erstickiingsgefahr  durch  Eindrin- 
gen eines  fe^ten  Körpers  in  die  Luftwege 
ein,  so  trachte  man  mittels  des  Fingers 
das  Hindernis  herauszn befördern  oder  dnrch 
Kitzeln  des  weichen  Gaumens  einen  Brech- 
reiz hervorzurufen,  durch  welchen  der 
Fremdkörper  ausgeatoBen  wird.  Nützt  auch 
dies  nicht  oder  ist  Gefahr  im  Vi-rzuge,  so 
führe  man  mehrere  kräftige  Schläge  zwi- 
schen die  Seh  alte rblstter  des  Gefährdeten. 
H&ufig  wird  ErstickungsgefaJir  hervorgerufen 
durch  die  Unart,  n&hrend  Bissen  im  Uande 
sind,  zu  trinken  oder  zu  lachen  and  hiebd 
nicht  durch  die  Nase,  sondern  dnrch  den 
Mund  einzuatmen,  oder  dieselben  nicht  ge- 
nügend gekaut  beifi  hungrig  binnoterzu- 
würgen. 


1,  Hindbiioh  d<i  Xnl 
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Ente  Hilfe  bei  ünglficksfUIeD. 


HiniichtUch  der  Einatmang  Bchhd- 
lioher  Lnftarten  kommen  hkuptaüchlich  in 
Betracht  Kohlenoxydgai  (bei  muigelhaFten 
HeizangaToirichtangeii),     Lenchtgsa      (bei 


nnterlegoDg  eine«  KisieiiB   oder  eioM 
BammengeroUten  gröBeren  Eleidnngutfli 
2.  Die  Zunge  wird  herrorgSEOgien  und  im 
dnei   Bilfspenon    in    dieaei    Lage  Stuft- 


ichadhaften  Leitangen  oder  offen  gelassenen 
H&hnen)  nnd  KobleDS&nre  (in  Bronnen 
n.  dgl).  Hier  handelt  es  sieb  znnScbst 
nm  eine  ansgiebige  LuftzafDhr,  die  «Ten- 
taell  dnrcb  Einleitung  der  künstlichen 
Atmung  bewerkstelligt  werden  mofi. 
Der  Vorgang  hiebei  ist  folgender:  1,  Der 
Ohnmächtige   wird    horizontal    gelegt    mit 


halten  oder  mit  einem  Toche  am  Kinnt 
festgebunden.  3.  Es  werden  kOnatlicb  Be- 
wegungen dea  Bmatkorbes  eingeleitet, 
welche  denen  bei  der  natfiiiichen  Ätmiuig 
entsprechen,  nnd  zwar  hebt  man,  hinlet 
dem  Kopf  des  Obnm&cbtigen  knieend,  die 
Arme  desselben,  die  man  am  obereo  T«l 
der  Unterarme  gefafit  bat,  vom  hoch  Aber 


Ente  Hilfe  bei  UnglücksfftUen. 
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bis  ztET  Hochhebhalte,  dann  f&hrt  man 
sie  auf  demselben  Wege  znrftck  und  preßt 
s»  gegen  die  Seiten  des  Brnstkorbes. 
4.  Diese  Hew^nngen  werden  in  dem  Tempo 
der  natlirlichen  Atmnng  dorchgef&hrt,  und 
zwar  eventuell  zwei  bis  drei  Standen  ohne 
ünterlireehmig    fortgesetzt    (s.   Abbildung 

vn,  »— c). 

E)  Starke  Irritiemngen  des  Nerven- 
s  j  s  t  em  s  (Ohnmächten^  Lfthmongen)  rufen 
hervor  1.  Sonnenstich,  wenn  der  Körper 
starker  direkter  Bestrahlong  durch  die 
Sonne  ausgesetzt  ist,  2.  Hitzschlag  bei 
Wärmeetanxuig  im  Körper  infolge  yerhin- 
derter  Hsatatmnng  dorch  die  mit  Wasser- 
d&mpfen  gesättigte  Lnfi;,  8.  der  Eintritt 
übermftBiger  Lust-  oder  ünlnstgefQhle,  4. 
heftiice  Erschüttemngcn  darch  Fall,  Stoß 
oder  Schlag,  5.  starke  Reize  durch  EUektri- 
sitilt.  Die  Hilfeleistung  besteht  in  diesen 
FlUlen  im  allgemeinen  in  bequemer  hori- 
zontaler Lagerung  des  Verunglftckten  bei 
eTentaeller  (s.  o.)  Tieflagerung  des  Kopfes. 
Im  besonderen  ist  zu  merken:  ad  1.  und  2. 
An^ebige  &nßere  (und  nach  Erlangung 
des  Bewmfltseins  auch  innere)  Abktdüung 
(mit  Wasser);  ad  3.  Hintanhaltung  plötz- 
lichen Schreckens  (durch  Gespenstererschei- 
nnngen),  übermäßiger  Furcht  (durch  Ver. 
letzTOig  des  Schamgefühles,  z.  B.  bei  Züch- 
tigung größerer  M&dchen  aof  den  bloßen 
Körper) ;  ad  4.  Qehimerschütterungen  &ußem 
sich  dnrch  Sehstörungen,  starken  Brech- 
reiz ;  ad  5.  Der  Verunglückte  muß  aus  dem 
Stromkreis  gebracht  (isoliert)  werden,  wobei 
groBe  Vorsicht  geboten  ist  Das  Be- 
rühren des  Betroffenen  unmittelbar  oder 
mittels  guter  Stromleiter  (Metalle,  feuchter 
G^enst&nde)  ist  lebensg^Urlich. 

^^  Die  y  e  r  d  a  u  u  n  g  wird  h&ufig  gestört 
durch  Gifte,  welche  durch  den  Genuß  ge- 

n  und  Getränke  in  den  Körper 
werden;    dahin    gehören   rohe 


Milch,  Terdorbenes  Fleisch  (Würste,  Fische, 
SchaltiereX  rohes  Gemüse,  Schwämme,  Kon- 
serven alier  Art,  Back-  und  Zuckerwerk, 
unreifes  und  überreifes  Obst,  giftige  Früchte 
(Einbeere,  Tollkirsche)  und  Wurzeln  (Schier- 
ling), endlich  alkoholhaltige  Getr&nke,  welch 
letztere  aach  das  Nerrensystem  in  schwere 
Mitleidenschaft  ziehen  ebenso  wie  das  Tabak- 
rauchen. Die  erste  Hilfeleistung  besteht  hier 
im  allgemeinen  in  Erregung  eines  Brechreizes 
(durch  Kitzeln  des  hinteren  Gaumens),  femer 
in  Veranlassung  zum  Ruhen  und  Fasten. 


Im  übrigen  kann  hier  nur  noch  auf  fol- 
gendes aufinerksam  gemacht  werden:  „Bei 
ätzend  wirkenden  Giften,  wie  Kali-  oder 
Natronlauge  oder  Salmiakgeist  darf  Erbre- 
chen nicht  herbeigeführt  werden;  Gegen- 
mittel sind  in  diesem  Falle  passende  Säuren 
(Essig,  Zitronensaft,  Weinsteinsäure).  Starke 
Säuren  wie  Schwefelsäure  (Vitriol),  Salpeter- 
säure (Scheidewasser),  Salzsäure  (Salzgeist) 
werden  durch  Soda,  gebrannte  Magnesia 
oder  auch  durch  etwas  gestoßene  Kreide 
mit  Wasser  unschädlich  gemacht.  Bei  mine- 
ralischen Giften  (z.  B.  Bleizucker,  Queck- 
silbersalzen) sind  Milch,  Eiweiß  oder  schlei- 
mige öliee  Gegenmittel  anzuwenden;  doch 
dürfen  öle  oder  Milch  weder  bei  Grünspan- 
noch  bei  Phosphor-  oder  bei  Arsem'k  Ver- 
giftungen gegeben  werden".  (S.  Kohn.) 
O)  Zum  Schlüsse  sei  noch  des  Eindrin- 
gens  YonFremdkörpern  in  die  Öffnun- 
gen des  Körpers  Erwähnung  getan  und  hiebei 
im  allgemeinen  vor  dem  Versuche,  dieselben 
durch  Zuhilfenahme  eines  ungeeigneten 
Gegenstands  (Federstiels,  Häkelnadel, 
Zahnstochers,  Bleistiftes)  zu  entfernen,  ge- 
warnt.   

Zum  Selbstgebrauche  für  eventuelle 
Fälle  empfiehlt  sich  die  Anschaffung  einer 
Taschenapotheke,  welche  in  verschie- 
dener Ausstattung  samt  Gebrauchsanwei- 
sung in  den  meisten  Droguerien  und  Apo- 
theken erhältlich  ist. 

Nach  Wehmer  (Enzyklopädisches 
Handbuch  der  Schulhygiene,  S.  31)  hat 
eine  solche  zu  enthalten:  „Chinin,  muriat. 
oder  Antipyrin.  —  Opium.  —  Doppeltkohlen- 
saures Natron.  —  Bittersalz  oder  Abführ- 
tabletten oder  -Pillen.  —  Chlorsaures  Kali 
in  entsprechender  Verpackung  mit  der  Be- 
zeichnung „Feuergefährlich'*  oder  ein  ande- 
res Gkurgelsalz.  —  Ammoniak  oder  Mücken- 
stifte. —  SalmiakpastiUen  oder  etwas  Ähn- 
liches. —  Hoffmannstropfen.  —  Borogly- 
zerin.  —  Zinksalbe  oder  Salizyltalg  oder 
2^/o  Ichthyollanolin  oder  Hamamelisalbe 
od.  dgl.  —  Salizylstreupulver.  —  Derma- 
tol  oder  Borsäure  oder  Xeroform  od.  dgL 
—  Konzentrierte  Karbolsäure  oder  Sublimat- 
tabellen mit  Giftangabe  zur  Herstellung  anti- 
septischer  Flüssigkeiten.  —  Hühneraugen- 
pflaster. —  Heftpflaster,  Ichthyolpflaster.  — 
Kollodium.  —  Verbandwatte  in  mehreren 
kleinen  Paketen,  mehrere  Kalikobinden  von 
verschiedener  Größe;  femer  eine  Schere.* 
(H.  Krollick.) 
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Erstes  Schaljahr.  Elementarklasse. 


Zar  Erleichterang  des  ärztlichen  Ein- 
greifens sollten  Schalen  and  andere  öffent- 
liche Anstalten  über  ein  Sanitätszimmer 
verttLuen,  das,  entsprechend  aasgestattet, 
aaoh  mit  einem  Kettangskasten  folgen- 
den I nhaltes  (nach  Dr.  W.  Feilchenfeld, 
Zeitschrift  für  Schalgesandheitspflege,  1900, 
S.  88)  versehen  sein  sollte. 

20  g  Ammoniak  in  Tropfflasche  (mit 
großem  Aafdrack  des  Inhalts),  20  g 
Schwefeläther  in  l'ropfflascbe  (mit  großem 
Aafdrack  des  Inhalts),  20  g  ätherische 
Baldriantropfen  (mit  großem  Aafdrack  des 
Inhalts),  20  g  Pfefferminztropfen  (mit 
großem  Aafdrack  des  Inhalts),  60  g  Rohr- 
zacker  in  einem  Olase  mit  breitem  Hals 
and  Glasstöpsel,  20  g  Eisenchloridlösang 
in  dunkler  eckiger  Flasche  mit  Aafdrack, 
100  g  lOo/o  Sablimatalkohol  in  dankler, 
eckiger  Flasche  mit  Aafdrack  and  Gift- 
zeichen, 1  Tube  Borvaseline,  10  Pakete 
mit  ÖO  g  steriler  Verbandwatte,  ÖOO  g  ge- 
wöhnliche Watte,  3  Pakete  mit  V4  ^  Silber- 
gaze, 1  m  Kaatschakheftpflaster,  6  Mall- 
binden, 6  em  breit  and  6  m  lang,  6  Cam- 
bricbinden,  8  cm  breit  and  5  m  lang, 
2  Esmarchsche  Tücher  (dreieckige),  4  Blatt 
starke  Pappe,  öO  etn  lang  and  10  cm  breit, 
1  Hornlöffel,  ca.  20  g  fassend,  1  Maß- 
gläschen (ö,  10,  15  ^  bezeichnet),  1600-^- 
Gefäß,  1  Eiterbecken  (EmuUe),  20  cm  lang, 
1  anatomische  Pinzette,  1  Schere,  10  Sicher- 
heitsnadeln, ca.  5  cm  lang.  (Vgl.  daza  Ztschr. 
f.  Schalgesandheitspflege,  1904,  8.  424). 

Der  Rettangskasten  ftür  die  erste  Hilfe- 
leistang von  Brüder  Öiieks  Nachfolger, 
Prag,  Königl.  Weinberge,  Preis  K  19.50, 
enthält:  1  Paket  Charpiebaamwolle  nach  Dr. 
Brans  100  ^,  2  Pakete  Charpiebaamwolle 
nach  Dr.  Brans  ä  50^,  1  Paket  SSablimat- 
Charpiebaam wolle  P/m  100  g,  2  Pakete 
Sabliinat-Charpiehaamwolle  l^/oo  &  50  g, 
1  Paket  Uydrophilgaze  1  m,  2  Pakete  Hydro- 
phil» aze  a  Vs  ^)  1  Paket  Sablimatgaze 
1  m,  2  Pakete  Sublimatgaze  ä  ^/,  m,  3  drei- 
eckige Tücher,  1  dreieckiges  Ta^h  mit  Ab- 
bildangen  nach  Esmarch,  2  viereckige  Tü- 
cher, 1  Stück  Billroth-Battist,  V4  m  Spara- 
drap,  1  Kalikot- Binde  14  cm  breit,  ö  m 
lang,  2  Kalikot- Binden  8  cm  breit,  6  m 
lang,  2  Kalikot-ßinden  6  cm  breit,  5  m 
lang,  4  Organtinbinden  8  cm  breit,  5  m 
lang,  4  Organtinbinden  6  cm  breit,  6  m 
lang,  2  Tafehi  Watte,  geleimt,  4  Holz- 
schienen,    10    Stück    Tampons,    1    Spale 


Karbolseide,  2  chirargische  Nadeln,  3  Sicher- 
heitsnadeln, 5  Nadeln  mit  vergoldeter  Lanze. 
1  Yerbandschere.  Die  Aofbewahning  der 
einzelnen  Gebraachsgegenst&nde  erfolgt  am 
besten  in  wohlverschlossenen  Glasgefäßen 
oder  gat  gelöteten  Blechbüchsen. 

Aach  der  Bettangskasten  selbst  soll 
staabdicht  verschlossen  sein ;  er  soll  sowohl 
ein  Verzeichnis  des  Inhalts  (anf  der  Innen- 
seite des  Deckels)  als  aach  eine  klare  Ge- 
braachsanweisang  enthalten.  Femer  emp- 
fiehlt es  sich,  aaf  der  Aafienseite  die 
Adressen  and  Sprechstanden  der  n&chst- 
wohnenden  Ärzte  za  verzeichnen,  ferner 
ersichtlich  za  machen,  wo  sich  der  nächste 
Fernsprecher  (Droschkenhalteplatz,  Kran- 
kenwagen, etc.)  befindet.  Endlich  moB  der 
Schlüssel  zam  Verbandschrank  stets  leicht 
aaffindbar  sein. 

Vor  jeder  Hilfeleistang,  insbesondere 
aber  bei  offenen  VTanden,  reinige  man  sich 
sorgf&ltig  die  Hände.  Angebrochene  Paket« 
sollen  weiterhin  nicht  verwendet,  alle  ver- 
braachten  Stoffe  jedesmal  rechtzeitig  er- 
gänzt, bezw.  nachgeschafft  werden. 

Literatar:  S.  nScholgesondheiu- 
pflege".  Wandtafeln:  Kohn  S.,  Erste 
Hilfe  bei  Unglücksfällen.  —  v.  Lamberg 
J.,  Wandtafel  der  ersten  Hufe  bei  Unglücks- 
fällen. —  Eschner,  Die  erste  Hilfe  bei 
plötzlichen  Unglücksfällen  (zwei  Tafeln). 

Aaßig.  G.Hergd. 

Erstes  Schuljahr.   Elementarklasse. 

Die  Eingliederang  des  Kindes  in  den  Ver- 
band der  Schale  ist  eine  ebenso  wichtige 
als  schwierige  Anf  gäbe;  schwierig  ist  sie. 
weil  zwischen  der  Ungebandenheit  nnd 
Heiterkeit  im  Haase  and  dem  Ernste  nnd 
der  Gewissenhaftigkeit  in  der  Schale,  zwei 
sehen  der  Beschäftigang  im  Spiele  and  der 
sorgsamen  Arbeit,  in  der  Schale  ein  be- 
deatender  Unterschied  besteht  Die  Art 
and  Weise,  wie  der  Übergang  vom  Spiele 
zar  Arbeit  im  ersten  Schaljahr  bewerk- 
stelligt wird,  ist  von  weittragender  Bedea- 
tang  für  das  ganze  künftige  Leben.  Schon 
früh  wandten  deshülb  tüchtige  Schalmänner 
diesem  Wendepunkt  im  Menschenleben  ihre 
volle  Äafinerksamkeit  za.  So  fordert  schon 
Fr.  E  von  Rochow  in  seinem  ^^Unter- 
richt  fnr  Lehrer";  ^Der  erste  Unterricht 
für  Kinder  sei  so  sinnlich  als  nor  möglich. 
Er  fange  nicht  sogleich  mit  dem  Bacher- 
anteiTicht  an,   sondern  er  onterhalte   die 


Erstes  Schuljahr.  Elementarklasse. 
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Kinder  dnrch  leichte  nnd  ihren  F&higkeiten 
entsprechende  Gespräche  über  allerlei  ihnen 
bekannte  and  aof  ihre  Sinne  einwirkende 
Gesenstftnde.  Dabei  wecke  and  übe  er  ihre 
Aafmerksamkeit,  lehre  sie  ihre  Sinne  or- 
dentlich braachen,  recht  sehen,  recht  hö- 
ren, vieles  anschaaen  and  darauf  merken, 
daa  Gesehene  nnd  Gehörte  richtig  angeben. 
Er  Terbessere  gleich  anfangs  ihre  Sprache 
nnd  besch&ftige  ihr  Nachdenken  nnd  ihre 
WiBb^erde,  ohne  sie  zu  überh&ofen,  durch 
Mitteilang  so  vieler  Sachkenntnisse,  als  für 
ihr  gegenwärtiges  Alter  gehören.** 

Pestalozzi  erkl&rte  die  Anschauung 
als  Grandbedingung  des  gesamten  Ele- 
mentaranterrichts  und  erblickte  das  größte 
Verdienst  seiner  Tätigkeit  darin,  «daß  er 
den  höchsten  und  obersten  Grundsatz  des 
Cnterrichts  in  der  Anerkennung  der  An- 
scfaaaong  als  des  absoluten  Fundaments 
aller  Erkenntnis  festgestellt  habe.*' 

Dem  Kinde  werden  schon  mit  den  ersten 
SprechTersachen    die    Wortformen    seiner 
Mattersprache  aufgedrungen.    Wohl  erhält 
es    von    den   Personen    seiner  Umgebung 
zameist  nur  solche  Wörter,  die  naheliegende 
sinnliche     Wahrnehmungen      bezeichnen; 
später   aber  hört  es  auch  Wörter,   die  es 
ohne  Verständnis  des  Inhalts  nachspricht, 
and  erst  allmählich  wird  es  mit  zunehmen- 
der   Erkenntnis    befähigt,    solche   Sprach- 
formen mit  einem  Inhalt  zu  erfüllen.  Sehr 
Tiel    hat  hieza  der  Unterricht  im   ersten 
Schuljahr  beizutragen.    Das  Kind  lernt  die 
Dinge   and  Vorgänge  um  sich  vorstellen, 
lernt  mit  der  Sprache  die  verschiedensten 
Begriffe  kennen.    Es  ahmt  auch  die  älteren 
Geschwister    und    Erwachsenen    nach  im 
Spiele  and  bald   auch  im   ernsten  Ringen 
und   wächst   so   allmählich   hinein  in  die 
Kultur  der  Väter.   Zuerst  Sachen  und  dann 
Worte!    ,Es    will   die   Erscheinungen,  Be- 
schaffenheiten,   Eigenschaften    der    Dinge 
kennen  lernen,  es  will  leben,  wahrnehmen, 
empfinden,  handeln,  seine  Kräfte  üben,  nicht 
aber  im  Schalsinn  lernen,  nicht  sich  mit 
Worten,  sondern  mit  Sachen  beschäftigen, 
nicht  abgezogene    Regeln,    AUgemeinsätze 
anfEsssen,    nicht   in   Abstraktes    eingehen, 
sondern  von  dem  allen  das  Gegenteil.  Wer 
unter  ELindem  gelebt  hat,  weiß  dieses,  und 
wer  jenes    nicht  getan   hat,  weiß  es  doch 
ans  seiner  eigenen  Jugend. '  (D  i  e  s  t  e  r  w  e  g.) 
„Abwechslung  sowohl  in  Rücksicht  des 
Materials  als  in  Rücksicht  der  Form  der 


Beschäftigung,  Nachgiebigkeit  gegen  die 
verschiedenen  Richtungen,  die  das  Interesse 
des  Kindes  nimmt,  geschicktes  Eingehen 
auf  sie  und  ungezwungene  Benützung  der- 
selben, um  den  Kreis  der  angee'gneten 
Kenntnisse  und  Fertigkeiten  zu  erweitern. 
Dies  sind  die  wesentlichsten  Forderungen 
denen  der  erste  Unterricht  zu  genügen 
hat*    (Waitz.) 

Indem  wir  den  Kindern  die  Namen 
der  verschiedenen  Dinge,  ihrer  Eigenschaften 
und  Tätigkeiten,  von  denen  sie  bereits  Vor- 
stellungen haben,  vorsprechen,  sind  ihnen 
Assoziationen  zwischen  Gesichts-  und 
Gehörsvorstellungen  geboten,  die  in- 
folge wiederholt  gleichzeitigen  Auftretens 
sich  immer  enger  gestalten. 

Indem  man  Vergleiche  anstellen,  das 
Verschiedenartige  und  das  Übereinstim- 
mende auffassen  läßt,  werden  die  Dinge  nach 
ihren  wesentlichen  Merkmalen  geordnet, 
Begriffe  gewonnen  und  so  die  Kinder  im 
Denken  geübt  Während  das  Gefühlsleben 
des  Kindes  anfänglich  egoistisch,  dem  eige- 
nen Ich  zugewendet  ist,  tritt  es  mit  der 
fortschreitenden  geistigen  Entfaltung  — 
vermittelt  durch  den  ersten  Unterricht  — 
über  den  egoistischen  Standpunkt  hinaus 
und  wendet  sich  dem  Gemeinsamen  in  dem- 
selben Maß  zu,  als  es  erkennt,  daß  auch 
seine  Mitmenschen  fühlen.  So  erweitert 
und  verfeinert  sich  der  Kreis  der  Mitge- 
fühle und  äußert  sich  nicht  nur  als  Mit- 
freude  und  Mitleid,  sondern  auch  als  Wohl- 
wollen und  Rücksichtnahme. 

Wie  jede  Förderung  ein  Lustgefühl  er- 
weckt, so  bewirkt  jede  Hemmung  anfilng- 
lich  ein  Unlustgeföhl  und  diese  entgegen- 
gesetzten Gefühle  und  Stimmungen  treten 
bei  der  Erfüllung  der  ethischen  Forde- 
rungen des  Zusammenlebens  in  der  Schule 
und  im  späteren  Leben  individuell  ver- 
schieden hervor.  Anstatt  des  Dnlustgefnhls 
stellt  sich  aber  allmählich  ein  Lustgefühl 
ein,  sobald  als  Folge  der  Hemmungen  per- 
sönliche Vorteile  entstehen,  die  ihrerseits 
von  Lustgefühlen  begleitet  werden.  Aus 
diesem  somit  ursprünglich  aus  egoistischen 
Motiven  geführten  Kampf  geht  als  Sieger 
das  Pflichtgefühl  hervor.  Die  fördernden 
und  hemmenden  Vorstellungen  machen  sich 
dnrch  das  Ineinandergreifen  im  Willen 
geltend. 

Beim  ersten  Unterricht  hat  man  sich 
einerseits   vor   zu    intensiver   Inansprnch- 
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nähme  der  geistigen  Kr&fte  des  Kindes, 
anderseits  aber  auch  davor  zn  hüten,  daß 
das  Lernen  spielend  vor  sich  gehe.  In 
beiden  F&llen  würde  das  Willensleben  des 
Kindes  nicht  zweckentsprechend  entfaltet 
werden,  da  in  jenem  Falle  Widerwille  gegen 
das  Lernen,  in  diesem  Falle  aber  Unfähig- 
keit ZQ  wirklicher  Arbeitsleistung  sich  ein- 
stellen würde.  So  mäBig  daher  auch  die 
Forderungen  des  ersten  Unterrichts  an  die 
Ausdauer  der  geistigen  Tätigkeit  des  Ele- 
mentarschülers  sein  mögen,  müssen  sie 
dennoch  das  verschiedene  Gepräge  der 
Arbeit  und  des  Spiels  fühlen  lassen  und 
zum  Ausdruck  bringen,  daß  es  sich  beim 
Lernen  um  Sammlung  des  Geistes  und  um 
Aufmerksamkeit  handelt,  die  dem  Willen 
des  Lehrers  zu  folgen  hat,  und  daß  eine 
dem  Belieben  des  Lernenden  anheimgestellte 
Auswahl  unter  den  Gegenständen  der  Be- 
schäftigung völlig  ausgeschlossen  ist. 

Die  Quelle,  aus  der  der  erste  Unterricht 
die  Sprache  mit  dem  erforderlichen  Inhalt 
versorgt,  ist  der  Anschauungsunter- 
richt. Dieser  fand  in  den  ersten  Jahr- 
zehnten des  19.  Jahrhunderts  in  der  Volks- 
schule mehr  und  mehr  Eingang.  Um  seine 
Ausgestaltung  bemühten  sich  besonders 
V.  Türk,  Graßmann,  Denzel,  Die- 
sterweg,  Curtmann.  W.  v.  Türk, 
Harnisch,  Denzel,  Graser,  Th. 
Kraus  forderten  einen  realen  Stamm- 
unterricht, der  die  Anfänge  aller 
ftbrigen  Unterrichtsgegenstände  in  sich 
enthalten  müsse  und  aus  dem  diese  sich 
allmählich  wie  Zweige  ausbilden  sollten. 

Wegen  seiner  vielfachen  Beziehungen 
zur  nächsten  Umgebung  des  Kindes  wurde 
für  diesen  Sach-  oder  Anschauungsunter- 
richt (siehe  „Anschauungsunterricht")  die 
Bezeichnung  Heimatkunde  gewählt^  nOber 
die  Stellung  der  Heimatkunde  im  Lehrplan ** 
sagt  K.  Muthesius:  ,  .  . ,  wenn  er  die  Auf- 
merksamkeit des  Kindes  auf  das  Kleine 
und  Kleinste  richtet,  wenn  er  sammelt  und 
ordnet,  was  die  Erfahrung  in  regellosem 
bunten  Durcheinander  hinwirft,  so  denkt 
er  zunächst  gar  nicht  an  die  künftige  Ver- 
wertung des  Besitzes,  sondern  er  findet  sein 
nächstes  Ziel  darin,  in  dem  Schüler  jene 
unegoistische  Hingabe  des  Gemüts  an  die 
Beobachtung,  jene  durch  die  Dinge  and 
Ereignisse  selbst  hervorgerufene  und  fest- 
gehaltene Vertiefung  zu  erzeugen  und  ihn 
schon  in  den  ersten  Schuljahren  zu  einer 


solchen   Natur-  und  Weltbetrachtnng   zu 
gewöhnen  und  zu  erziehen.* 

Der  Lebrplan  für  die  osterreichischeB 
Volksschulen   stellt  die   Fordeniiig^:    ,Ab- 
schauungs-  und  Sprechübungen,  ankn^ 
fend  an  Gegenstände   aus   der   üzngebung 
des  Kindes  und  in  Beziehung  auf  den  Lese- 
und  Schreibunterricht.''    Der  Anacbmnongs- 
unterricht  hat  mit  den  übrigen  Unterrichts- 
gegenständen  der  Elementarklasae     eboisG 
in   organische  Verbindung  zu   treten,   wie 
dies  bezüglich  der  elementaren  Hör-,  Sprech-, 
Schreib-  und  Leseübungen  fast  dorchwegi 
anerkannt   und   befolgt  wird,    indem   der 
Schreiblesestoff  durch   Hör-  und    Sprech- 
übungen vorbereitet  und  indem  schreibend 
lesen  gelehrt  wird.    Was  beobachtet   wird, 
soll  sicher  aufgefEkßt  werden.    Einen  Prüf- 
stein für  die   Richtigkeit  der  AufiEassnog 
liefert  die  Darstellung   durch   den    münd- 
lichen   Ausdruck    und    durch    Zeichnung. 
Diese   beschränkt  sich    auf  Darstellongen 
mittels  einfacher  Striche,  die  die  Phantasie 
der   Kinder   in   Stühle,    Tische,     Fenster, 
Häuser    u.    dgl.    ausmalt     In    ähnlicher 
Weise  schließt  sich  an  den  Konzentrations- 
stoff  des  ersten  Schuljahres   das   »Singen 
und  Sagen"  in  zwangloser  Weise  an.     Die 
Poesie  tritt  in  der  Form  des  Kinderreims 
und  des  Liedes  auf.    Trefflich  eignen  sich 
für  die  Kleinen  die  volkstümlichen  Kinder- 
poetereien  für  Haus,  Schule  und  Spielplatz, 
die   Fingerreime,   Rätsel,   die    Reime    und 
Liedchen  aus  Natur-   und  Menschealeben 
mit    ihren    lebenswahren,     lebenswarmen 
Zügen,    mit    ihrem    Scherz    und    Ernst 
Schreiben  und  Lesen  gehört  zusammen, 
eines  fordert  das  andere;   beides   wird  be- 
gonnen, sobald  die  Kinder  das  gesprochene 
Wort  leicht  in  Silben  und  Laute  zerl^en 
und  aus   Lauten   Silben  und   Wörter  zu- 
sammensetzen und  sobald  die  Kinder  eine 
genügende  Fertigkeit  im  Zeichnen  von  ge- 
raden  und  krummen,   wagrechten,   senk- 
rechten und  schiefen  Linien,  aus  denen  die 
Schrift  gebildet  ist,  sicher  erkennen   und 
gewandt   nachbilden  können.    Eine  Fibel, 
die  dem  Konzentrationsstoff  sich  anpassen 
würde,   wäre  für  die  Schreibleseübungen 
von  großem  Werte.    Das  Rechnen  (siehe 
dort!)  bewegt   sich  in  der  grundlegenden 
Zahlenreihe  von  1  bis  10  oder  von  1   bis 
20  und  beschränkt  sich  auf  die  Gewinnung 
der  Zahlenbegriffe  sowie  auf  die  einfachsten 
Zahlenoperationen. 
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Zum  SchluBse  noch  einige  Bemerkungen 
besflglich  des  Religionsanterrichts  im 
ersten  Scholjahr!  Auch  für  ihn  hat  der 
Anschauungsunterricht  die  erfor- 
derlichen Anknüpfungspunkte  zu  liefern. 
^  Was  Tugend,  Frömmigkeit,  Liebe,  Andacht, 
Glaube  o.  s.  w.  seien,  kann  keinem  gesagt, 
keinem  gelehrt  werden,  der  die  Regungen, 
Bewegungen,  Gefühle,  Vorstellungen  nicht 
in  sich  selbst  lebendig  empÜEmgen  oder  ent- 
wickelt hat.*  (Diesterweg.)  Es  handelt 
sich  in  erster  Linie  um  das  innere  Leben 
des  Kindes,  um  die  weihevolle  religiöse 
Stimmung,  in  die  der  kleine  Schüler  ver- 
setzt werden  muß,  damit  die  Religion  ihm 
als  sein  Eigentum  und  nicht  als  ein  von 
außen  stammendes  fremdes  Produkt  er- 
scheine, um  aber  das  zu  erreichen,  muß 
mit  dem  Wort-  und  Formelkram,  der  inmier 
noch  großer  Beliebtheit  bei  Religionslehrem 
sich  erfreut,  gründlich  aufgeräumt  werden. 

Literatur:  Sallwürk  y.  £.,  Haus, 
Welt  und  Schule.  Wiesbaden  1902.  — 
Linde  E.,  Die  Mattersprache  im  Elemen- 
tamnterricht.  Grundzüge  f^r  die  Vermitt- 
lung des  Sprachgehaltes  im  ersten  Schul- 
)ahr.  Leipzig  1891.  —  Klauwell  A.,  Das 
erste  Schu^ahr.  Prakt.  Anleitung  für  den 
ersten  Unterricht  im  Anschauen,  Sprechen, 
Zeichnen,  Schreiben  u.  s.  w.  Leipzig  1889. 
—  Fechner  H.,  Die  Methoden  des  ersten 
Leseunterrichts.  Berlin  1892.  —  Jütting 
W.,  Der  Unterricht  im  Deutschen  für  das 
erste  Schuljahr.  Leipzig  1890.  —  Jordan 
E.,  Der  Unterricht  im  Deutschen  für  das 
erste  Schu^ahr.  Leipzig  1886.  —  Schrei- 
ber Herm.,  Gebet  dem  Kinde,  was  des 
Kindes  ist.  Nürnberg. 

Linz.  W.  Zefiz. 

EnEfthlnnii^  für  Kinder.  Märchen. 
Robhiflon.  Kunst  des  Erzählens.  Er- 
zählung überhaupt  ist  die  Darbietung  einer 
^nheitlich  zusammenhängenden  Folge  von 
Begebenheiten  durch  Worte.  Die  nähere 
Ausgestaltung  der  geschilderten  Begeben- 
heiten wird  der  Phantasie  des  Hörers  an- 
heimgestellt und  von  diesem  durch  mittel- 
bare oder  indirekte  Anschauung  ausgeführt. 
Würden  die  gebotenen  Begebenheiten  der 
direkten  Anschauung  vorgeführt,  so  würde 
die  Erzählung  zum  Drama  sich  erheben. 
Schon  aus  diesen  Bemerkungen  ergibt 
sich,  daß  der  Erfolg  einer  Erzählung  als 
eine  zusammengesetzte  Leistung  des  Er- 
zählers nnd  des  Hörers  sich  darstellt; 
jener  liefert  gleichsam  den  Text,  dieser  die 


Illustrationen  zu  demselben;  der  erstere 
komponiert  das  Drama,  der  letztere  be- 
sorgt die  Aufführung  auf  dem  Boden  des 
Bewußtseins.  Text  und  Illustrationen 
müssen  jedoch  zueinander  passen;  die 
Erzählung  muß  der  Geistesverfiusung, 
bezw.  der  Bildungsstufe  des  Hörers 
entsprechen,  sie  darf  ihm  namentlich 
keine  größere  Arbeit  ansinnen,  als  er 
zu  leisten  im  stände  ist.  —  Die  hohe 
pädagogische  Bedeutung  der  echten  Kinder- 
erzählung wissenschaftlich  angezeigt  und 
sie  mit  vollem  Ernste  in  den  Dienst 
der  Erziehung  gestellt  zu  haben,  ist  eines 
der  hervorragenden  Verdienste  Herbarts. 
Wohl  hat  man  besonders  seit  den  Tagen 
des  Philanthropins  jene  Bedeutung  mehr 
oder  weniger  geahnt,  wie  schon  die  Flut 
erzählender  Jugendschriftenaus  der  neueren 
und  neuesten  Zeit  dartut;  allein  weil  man 
die  psychologischen  Bedingungen  für  die 
pädagogische  Wirksamkeit  derselben  nicht 
erkannte,  konnten  Verirrungen  nicht  aus- 
bleiben. Diese  bestanden  hauptsächlich 
darin,  daß  man  bei  diesen  Kindererzäh- 
lungen nach  Inhalt  und  Ton  ins  Kindische 
und  Läppische  verfiel,  und  zweitens,  daß 
man  der  moralisierenden  Lehrhaftigkeit 
nicht  aus  dem  Wege  ging  und  den  Cha- 
rakter der  Erzählung  durch  abstrakt  ge- 
haltene Erörterungen  erstickte.  Diesen 
Verfertigem  von  Jugendschriften  ruft 
Her  hart  warnend  zu:  «Stellt  Kindern  das 
Schlechte  dar,  deutlich,  nur  nicht  als 
Gegenstand  der  Begierde;  sie  werden  finden, 
daß  es  schlecht  ist.  Unterbrecht  eine  Er- 
zählung durch  moralisches  Raisonnement, 
sie  werden  finden,  daß  ihr  langweilig  er- 
zählt. Stellt  lauter  Gutes  dar;  sie  werden 
fühlen,  daß  es  einförmig  ist,  und  der  bloße 
Reiz  der  Abwechslung  wird  ihnen  das 
Schlechte  willkommen  machen.  Gedenkt 
der  eigenen  Empfindung  bei  den  recht  mo- 
ralischen Schauspielen !  —  Aber  gebt  ihnen 
eine  interessante  Erzählung,  reich  an  Be- 
gebenheiten, Verhältnissen,  Charakteren; 
es  sei  darin  kein  Streben,  das  Schlimmste 
oder  das  Beste  zu  zeichnen;  nur  habe  ein 
leiser,  selbst  noch  halb  schlummernder 
sittlicher  Takt  dafür  gesorgt,  daß  das 
Interesse  der  Handlung  sich  von  dem 
Schlechten  ab  und  zum  Guten,  zum  Bil- 
ligen, zum  Rechten  hinübemeige;  ihr 
werdet  sehen,  wie  die  kindliche  Aufmerk- 
samkeit darin   wurzelt,   wie   der  mannig- 
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faltige  Stoff  ein  mannigfaltiges  Urteil  an- 
regt, wie  der  Reiz  der  Abwechslnng  in  das 
Vorziehen  des  Bessern  endigt.**  Dazn  kommt 
noch,  dafi  man  früher  in  dem  Wahne  befangen 
war,  Schauplatz  und  Inhalt  der  Kinderer- 
zfthlnngen  müßten  der  n&chsten  Umgebung 
des  Kindes  und  seinem  Alltagstreiben  ent- 
lehnt sein.  H  e  r  b a  r  t  hat  diesen  Wahn  durch 
einen  einzigen  kühnen  Oriff  zerstört,  in- 
dem er  darauf  hinwies,  man  müsse  bei  der 
Erzählung  nicht  so  sehr  zu  dem  Kinde 
herabsteigen,  als  es  vielmehr  zu  sich  em- 
porheben, und  daß  Homers  Odyssee  für 
achtjährige  Knaben  keine  schlechte  Lek- 
türe sei.  Die  Erzählung  soll  den  Knaben 
eben  der  Trivialität  des  Alltagtreibens  ent- 
reißen und  ihm  das  Bild  männlicher  Größe 
vor  die  Seele  führen.  „Denn** ,  sagt  H  e  r  b  a  r  t, 
„der  ganze  Blick  des  wohlangelegten  Knaben 
ist  über  sich  gerichtet;  und  wenn  er  acht 
Jahre  hat,  geht  seine  Gesichtslinie  über 
alle  Kinderhistorien  hinweg.  Solche  Männer 
nun,  deren  der  Knabe  einer  sein  möchte, 
stellt  ihm  dar.  Die  findet  ihr  gewiß  nicht 
in  der  Nähe;  denn  dem  Männerideal  des 
Knaben  entspricht  nichts,  was  unter  dem 
Einfluß  unserer  heutigen  Kultur  erwachsen 
ist.  Ihr  findet  es  auch  nicht  in  eurer 
Einbildungskraft;  denn  die  ist  voll  päda- 
gogischer Wünsche  und  voll  eurer  Erfah- 
rungen, Kenntnisse  und  eignen  Angelegen- 
heiten. Ich  weiß  nur  eine  einzige  Gegend, 
wo  die  beschriebene  Erzählung  gesucht 
werden  könnte  —  die  klassische  Kinder- 
zeit der  Griechen.  Und  ich  finde  zuerst 
die  Odyssee. **  —  Von  einer  solchen  groß- 
artig angelegten  und  den  Knaben  über 
sich  selbst  und  die  nächste  jammervolle 
Wirklichkeit  erhebenden  Erzählung  erwartet 
Her  hart  eine  große  pädagogische  Wir- 
kung und  gibt  uns  zu  bedenken,  „daß 
man  nur  dann  die  Erziehung  in  seiner 
Gewalt  hat,  wenn  man  einen  großen  und 
in  seinen  Teilen  innigst  verknüpften  Ge- 
dankenkreis in  die  jugendliche  Seele  zu 
bringen  weiß,  der  das  Ungünstige  der  Um- 
gebung zu  überwiegen,  das  Günstige  der- 
selben in  sich  aufzulösen  und  mit  sich  zu 
vereinigen  Kraft  besitzt."  —  Soll  aber  eine 
Jugenderzählune;  diesen  gewaltigen  päda- 
gogischen Erfolg  erzielen,  so  muß  sie  ge- 
wisse Eigenschaften  haben.  Sie  muß  vor 
allem  wahrhaft  kindlich,  d.  h.  einfach  und 
dabei  doch  phantasievoll  sein.  „Denn  wie 
die    echte    Dichtung,    so    liegt    die    echte 


Kindergeschichte  über  der  Wirklichkeit 
hinaus  im  Gebiete  der  Phantasie,  benennt 
das  luftige  Nichts  und  gibt  ihm  festen 
Wohnsitz. **  Die  echte  Kindergeachichte 
weiß  bei  aller  Schlichtheit  in  Handlang 
und  Gesinnung  sich  der  kindlichen  Phan- 
tasie zu  bemächtigen  und  sie  in  Schwang 
zu  setzen.'*  Sie  soll  weiter  sittlich  bildend 
sein  in  dem  Sinne,  daß  sie  Gestalten  and 
Verhältnisse  aufzeigt,  die,  einfach  und 
lebensvoll,  das  sittliche  Urteil  billigend 
oder  mißbilligend  herausfordern ;  dabei  soll 
sie  keineswegs  moralisierend  sein,  sondern 
vielmehr  zum  Herzen  des  Kindes  sprechen 
0 Allgemeine  Betrachtangen  and  Lebrea 
sind  überhaupt  nicht  geeignet,  in  der 
frtüieren  Jugend  den  Sinn  für  das  Sitthcbe 
zu  bilden.  Denn  sie  wenden  sich  an  deL 
Verstand  und  Willen  des  Zöglings  ond 
setzen  voraus,  was  erst  begründet  weiden 
soll.  Die  sittliche  Bildung  hat  vielmeiir 
darauf  auszugehen,  in  dem  Zögling  da^ 
Urteil  über  Gut  und  Böse,  Recht  und  Un- 
recht zu  erwecken,  und  je  mehr  Gelegen- 
heit geboten  wird,  solche  Urteile  zu  fiüleo. 
mit  Bestimmtheit  und  Wärme  zn  &lJen. 
um  so  mehr  wird  die  sittliche  Einsicht 
bereichert,  die  dereinst  den  Willen  be- 
stimmen soll.**  (Will mann.)  AUein  nicht 
bloß  anregend  in  sittlicher  Beziehung, 
sondern  auch  positiv  belehrend  soll  die 
echte  Jugenderzählung  sein,  d.  h.  sie  soll 
dem  Lehrer  hinreichend  viele  Anlisse 
bieten,  um  an  sie  nützliche  Belehra&gen 
über  Verhältnisse  des  wirklichen  Leben» 
anzuknüpfen.  Denn  „muß  man  gleich  das 
Kind  in  seiner  Phantasiewelt  aufsuchen, 
so  soll  es  doch  der  Wirklichkeit  zugeführt 
werden:  muß  man  gleich  mit  dem  Knaben 
aus  den  verwickelten  Kulturverhältnissen 
der  Gegenwart  in  die  Zeit  einfach  großer 
Lebensformen  aaswandern,  so  ist  doch  die 
Kenntnis  unserer  jetzigen  Verhältnisse  das 
Ziel,  dem  er  zugeführt  werden  soll.  Dar- 
um wäre  bei  allen  anderen  Vorzügen  eine 
Jugenderzählung  mangelhaft,  die  nicht 
Anknüpfungspunkte  zu  Lehren  Über  die 
wirkliche  Gestaltung  des  Lebens,  wie  über 
die  Natur  darböte".  (W  i  1 1  m  an n.)  Die  echte 
Kindererzählnng  soll  aber  weiter  einen 
dauernden,  klassischen  Wert  besitzen,  da- 
mit Erzieher  und  Zögling  immer  wieder 
von  neuem  durch  sie  angeregt  werden,  so 
oft  sie  zu  ihr  zurückkehren;  und  zurück- 
kehren zu  ihr  sollen  sie  ja  recht  oft;  denn 
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es  handelt  sich  bei  ihr  nicht  um  einen 
vorübergehenden  Kffekt,  sondern  um  einen 
dauerhaften  Beitrag  zum  Aufbaue  „eines 
in  seinen  Teilen  innigst  verknüpften  Ge- 
dankenkreises, an  den  sich  der  Unterricht 
anlehnen  könnte".  Klassisch  mufi  die  Er- 
zählung aber  auch  deshalb  sein,  weil  der 
Gedankenkreis,  in  den  sie  uns  einführt, 
ein  solcher  sein  soll,  den  wir  mit  den 
Besten  und  Gebildetsten  unseres  Ge- 
schlechtes gemein  haben,  der  also  auch 
Ton  anderen  hochgehalten  wird.  Eben  des- 
halb moB  die  echte  Kindererz&hlung  endlich 
nicht  als  Fragment,  als  Anekdote  oder  als 
eine  kurze  Mitteilung,  sondern  als  ein 
großes,  einheitlich  geschlossenes  Ganze 
auftreten,  damit  man  sich  anhaltend  mit 
ihr  beschäftigen  könne. 

Alle  diese  Eigenschaften  (vielleicht  mit 
Ansschluß  der  letzten)  vereinigt  in  sich  das 
Volksmärchen  und  deshalb  wird  es  von 
der  Ziller  sehen  Schule  als  die  allererste 
Kinderlektüre  warm  empfohlen.    Es  ist  be^ 
sonders  in    Grimms   Fassung  voll   kind- 
hcher  Einfalt  und   dabei   doch  auch   voll 
Phantasie.    Sein  Zauber  für  das  kindliche 
Gemüt  liegt   darin,   dafi  es   vor  ihm   eine 
neue  Welt  auftnt,  die  zwar  zahlreiche  An- 
klänge  mit   der  ihm   bekannten  Wirklich- 
keit enthält,  aber   dennoch  ein   eigentüm- 
liches,  über  diese   sich  erhebendes   Reich 
freiwaltender    Fhantasietätigkeit    darstellt 
Der  Zweck,    sittlich    zu    bilden,    ist    ihm 
fremd,   es  findet   in  sich  selbst   und    dem 
freien  Spiel  der  Vorstellungen,  die  es  ent- 
bindet, sein  volles  Genügen,  es  läuft  nicht 
wie   die   ihm    stammverwandte    Fabel    in 
eine  moralische  Spitze  aus;  allein  es  wirkt 
doch  sittlich   durch   das  eigentümlich    er- 
höhte Interesse   an  den  handelnden   Per- 
sonen, die  es  vorführt,  und  durch  deren  volle 
Beleuchtung,  die  es  bietet.     „Das  Märchen 
fahrt  in  ein  ideales  Reich  der  einfachsten 
sittlichen  Verhältnisse  ein;  die  Guten  und 
Schlechten    sind    streng    geschieden;    das 
Böse  behält  eine  Zeitlang  das  Obergewicht, 
der  endliche  Sieg  bleibt  dem  Guten.    Und 
vie  lebhaft  erzeugt  sich  beim  Märchen  das 
Urteil  über  gut  und  böse,   Recht  und  Un- 
recht!"   Die   Befürchtung,    da£  die   bösen 
Stiefmütter    u.    dgl.,   die    darin    oft   auf- 
treten,  dem    Kinde    ein    Ärgernis    geben 
werden,   ist  eitel ;   denn   durch  den   Kon- 
trast lernt   es   vielmehr    die    Mutterliebe, 
die  ihm  zu  teil  wird,  um  so  mehr  schätzen. 


Ebenso  eitel  ist  die  Besorgnis,  daß  es  durch 
die  Märchenwelt  in  ein  Reich  der  Unwahr- 
heit eingeführt  und  dadurch  zu  dieser 
verlockt  werde ;  denn  dieser  Einwand  würde 
sich  gegen  alles  kehren,  was  Dichtung 
oder  Kunst  beißt.  Eine  Täuschung,  die 
sich  keineswegs  für  gemeine  Wirklichkeit 
ausgibt,  sondern  vielmehr  sich  geradezu 
von  ihr  unterscheidet,  und  die  keine 
andere  Absicht  hat,  als  den  Menschen  zu 
erheben,  kann  nicht  mit  der  Lüge  identi- 
fiziert werden.  —  Das  Märchen  bietet 
weiter  den  leitenden  Faden  für  eine  Fülle 
von  realen  Belehrungen  dar,  indem  die 
Verhältnisse  des  wirklichen  Lebens  diesem 
als  Bausteine  eingefügt  sind,  Pflanzen, 
Tiere,  Personen  der  Wirklichkeit  darin 
auftreten.  Deshalb  liefert  es  dem  elemen- 
taren Unterricht  willkommenen  Konzen- 
trationsstoff im  Zill  er  sehen  Sinne  und 
stellt  überhaupt  die  erste  Stufe  des  auf 
Erzählungen  basierenden  erziehenden 
Unterrichts  vor. 

Schon  Rousseau  sah  sich  nach 
einem  Konzentrationsstoffe  um,  der  es 
möglich  machte,  „so  viele,  in  so  vielen 
Büchern  zerstreute  Lehren  näher  zusam- 
menzubringen, sie  unter  einem  gemein- 
schaftlichen Gegenstand  zu  vereinigen,  der 
leicht  zu  übersehen,  interessant  zu  ver- 
folgen wäre  und  auch  dem  jugendlichen 
Alter  geistige  Antriebe  geben  könnte. 
Wenn  man  eine  Situation  finden  kann, 
worin  sich  alle  natürlichen  Bedürfnisse 
des  Menschen  auf  eine  sinnliche  Art  dem 
Geiste  des  Kindes  zeigen  und  wo  sich  die 
Mittel,  für  diese  Bedürfnisse  zu  sorgen, 
nach  und  nach  mit  derselben  Faßlichkeit 
entwickeln:  so  muß  man  durch  lebhafte 
und  naive  Schilderung  dieses  Zustands 
seiner  Einbildungskraft  die  ersten  Übungen 
geben  ....  Diese  Situation  ist  gefun- 
den ....  W^eil  wir  durchaus  Bücher  haben 
müssen,  so  ist  eines  vorhanden,  welches 
nach  meinem  Sinne  die  gelungenste  Ab- 
handlung über  die  naturgemäße  Erziehung 
ist.  Dies  Buch  wird  das  erste  sein,  welches 
mein  Emil  lesen  wird,  es  wird  lange  seine 
ganze  Bibliothek  ausmachen  und  es  wird 
stets  einen  ansehnlichen  Platz  darin  be- 
haupten. Es  wird  der  Text  sein,  welchem 
alle  unsere  naturkundlichen  Besprechungen 
nur  zur  Erläuterung  dienen;  es  wird  bei 
unseren  Fortschritten  je  nach  dem  Stand 
unserer  Einsicht  zum  Prüfstein  dienen ;  und 
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BO  Unge  anaer  GsBchmack  nicbt  Terdorben 

ist,  wird  uns  das  Lesen   desselben   allezeit 

vergnttgen.  WelchaaUtdenndieses Wunder- 

bach?  lates  Aiiatotelea,  iateaPliniuB, 

iat  ea    Buffon?  Nein,    es  ist   Bobinaon 

Cmaoe."    Damit  wai  die  zweite,  die  Ro- 

binaonatafe  des  erzählenden  Cnterrichts 

gefanden.  DefoSa  .Abentenei  Bobinaon 

CrasoGa,  vor  Anderthalb  J&hrhanderten 

eracbienen,     is*      nnhnn      dnr 

Heiligen    Scbril 

breitetste  Bach 

eine  kl&aaische 

lektttie    in   eni 

tem  Sinne  des  V 

tea;    denn  ea  ii 

tia  in  die  glflck 

liebste      Form 

gebrachter  Ea- 

(echismaa  der 

ersten  volks- 

wirtacbaftli- 

eben      and      . 

koltnrbisto- 

liachen  Ent- 

wicklong       { 
der  mensch  1. 
Oeaellachaft: 
ea     entrollt 
eich  darin,  wie 


der  Atlantische  Oiean  Ulden  die  p 
phiache  Unterlage  dieser  Erdblnag. 
ea  fehlt  jede  Angabe  der  Zöt,  wsa 
sieb  zugetragen  hat  oder  zogetragen  bu 
aalt.  Uit  dem  Auftreten  der  Zehbcra 
mangen  eröffnet  sich  ana  d«a  B«kk  i 
eigentlichen  Qescfaichte,  an  deren  Sebi 
die  Sage,  inabeaondere  die  Heldenaagt  m 
Hinlänglich    vorbereitet    dorcfa    d 

iiniirAHninnBii  «niUcDd 


ettn 


aagt 


Biia  T. 

groB  and  gewi 
tig,  daB  wir 
noch  einmal  di< 
mUi  liebe  o.  nati 
aige  Eotwieklan 
schengeschlechl 

M^anen".       Zillec     setzte     Oulal  DafoC  (KhIi  d*m  Sn^d* 

deshalb  Robinsonala  Schal-    u.  vudutiuht.  Q«ioch«n  t.  Bm 

lektQre    fQr  das    zweite 

Schuljahr    als    OesinnangastofT  an.    Doch 

hat  dieser  Vorgang  nur   selten,  and  kaam 

in  einer  öffentlichen  Schale,  Nachfolge  ge- 

fandea. 

Hier  bietet  das  Leaebnch  sneckm&Bi- 
geren  Stoff  als  Bobinaon,  der  Ql^rbaiipt 
zwiachen  dem  alteragranen  deutschen 
Volkamftrchen  nnd  der  Fatriarchenge- 
echichte  eine  unverständliche  Stellang 
darch  Ziller  erhalten  hat. 

Die  Erzlhlnng  von  Robinson,  obwohl 
an  einen  geographischen  Schauplatz  an- 
knüpfend, bleibt  dennoch  eine  Diebtang. 
Die  Stadt  Hambarg,  die  Elbe,  die  Nordsee, 


Deahalb  dir 

I  kompliiienft 

Gebilden  de*   onaeref  it- 

Behauung  zwar   conkli''- 

liegenden,  aber  doch  ■ifc'- 

ordentlich  verworrenen  und  deshalb  scbm 

versUndlicben   Kaltnriebens,   aonden  iv 

den  durch  den  religiöaen  Vorstellnnpkre! 

ans  so  nahe  gerückten  and  rttbrend  öbüü» 

biblischen  Qeachichten  des  fernen  Paltilni 

begonnen  werden,  worüber  Herder  tnffetd 

bemerkt:  «Da  wnrden  die  OrondstäBC  ff- 

legt,  die  auf  andere  Weise  nicht  gelegt  *"- 

den  konnten.  Jahrhunderte  haben  dartü« 

gebaut,  Stürme  von  Weltaltem  haben  uf 

wie   den    FoB   der   Pyramiden,    mit  Sand 

wüaten   überschwemmt,    aber   zu  enclill- 

tern  nicht  vermocht;   sie  liegen  noch  iu>^ 

glücklich,    da   alles    aaf    ihnen   banbi.' 
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Sollan  tber  dieM  Enfthlnngistoffe  ihre  I 
rechte  Wirkimg  tlben,  ao  maä  der  Lehrer 
Dach  Herbart  .in  hohem  Qrade  die 
Kanst  dea  Ersfthleiu  betitzen*.  Im  sllge- 
maäien  kommen  aber  die  jangen  Lehrer  | 
in  du  Lehr&mt, 
ohne  dioa«  For^ 
deroDg  erftaUen 
la  Uiuwn,  und 
«!e  enrerben 
De  Bberhaapt 
nicbl;  dum  ohne 
eigenes  Zatan 
ftUlükeiDemio 
den  SehoB.  Die 
erste  Vonraesetz- 
lug  bildet  die  all- 
seilige Beherr- 
schung des  Er- 
Uhloagsrtoffea ; 
dun  gehört,  lUB 
nuD  ihn  innerlich 
mit  darehgelebt 
hat  Dnd  darin 
Töllig  hei  misch 
geworden  irt-Dies 
■irdnnr  der  Fall 
sein,  wenn  nuui 
öfter  die  Äneig- 
üDiig  Q.  Wieder- 
gibe  Ton  Moster- 
enlhlnogen  mit 
BewnBtaein  flbt. 
Eine  gute  Erzlh- 
long  bedarf  der 

MTgaitigsten 

Vorbereitung; 
denn  tje  moB  der 
gtirtigen  Kraft 
de«  Schalen,  also 
ia  Fthigkeit  der 
lerkafipfongTon  Titelkupf«  .n  Dtfob 

VonteUangi-  ODbiinsr  a<ui 

reiben  und  seiner 

EinfQhnmg  in  den  vorhandenen  Vorstel- 
'nngiTorrat  aof^meisen  sein ;  aof  der  antaten 
Stofe  mfissen  darnach  Anschannng  nnd 
Pluntasie  imnftchst  in  Aniproch  geDOmmen, 
■bei  Benken  and  OemOtsbildang  dürfen 
n  cht  TemaehlAssigt  weiden. 

Daraoi  ergeben  sich  die  Folgeinngen, 
diS  die  Ers&hlnng  einfach  nnd  faBlich  sein, 
d.  h.  in  der  dem  SchfUei  gel&nfigen  Bede 
(he  neuen   Stoffe  an  mögliebst  viele  vor- 


handene Vorstellungen  anknOpfen  mnfi. 
SemoB  auch  leicht  übersehbar  und  behalt- 
bar B«n;  dies  wird  der  Fall  sein,  wenn 
alles  unwesentliche,  Dnbedentende  and 
Dnfrachtbare  ausgeschieden  wird  und  die 
Entthlnng  in 
leicht  Oberseh- 
bare,  kleinere 
Einheiten  geglie- 
dert ist,  endlich 
wenn  Ort,  Zeit 
and  handelnde 
Personen  an- 
■chaolich  und 
malerisch  ge- 
schildert, also 
stets  Einzelbil- 
der nnd  BiShe- 
ponkte  heran»- 
gefioben  werden. 
Soll  aber  die  Er- 

ztblnng  den 
Seh  01er  anch  ge- 
mtltlich  erfassen, 
so  mnO  sie  von 
innerer  Teilna- 
hme des  Lehrers 
begl«tet  sein,  die 
sich  aoBerlich  in 
Stimme,  Haltung 
and  Vortrag 
knndgibt.  Dabei 
müssen  die 
Schtiler  anch 
dorch  die  ganse 
Art  der  Darstel- 
lung schon  die 
Empfindung  ha- 
ben, daS  es  sich 
nm  eine  sittlich 
bedeutende 
,Ksbiiuon  OnuH-,  Sache     handelt, 

■b«  1714.  der  sie  ihre  Auf- 

meckaamkeit  za 
wenden  nnd  ihre  Teilnahme  schenken 
mOasen.  Heibartsagt  mit  Recht:  .Nichts 
belebt  die  jagendliche  Phantasie  so  sehr  als 
eine  gute  hiatorisehe  ErE&hlung;  nichts 
ist  ao  geschickt,  die  SchQler  gleichartig  zu 
machen,  als  ein  Strom  von  Erzfthlongen, 
der    sie    alle  gemeinachaftlich  fortreiGL* 

An  der  ErzählnngakoDat  des  Lehrers 
aoU  aich  der  Schüler  zu  gleicher  Tätigkeit 
heranbilden.  Die  ersteStufe bildet dasNach- 
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erzählen,  wobei  sich  der  Schüler  enge 
an  die  Erzählung  des  Lehrers  anschließt, 
und  zwar  um  so  enger  und  wirklicher,  je 
mehr  jene  sich  der  Buchspracbe  näherte. 
Ist  er  darin  einigermaßen  geübt,  so  wird 
er  die  Aufgabe  lösen  können,  die  in  der 
Erzählung  des  Lehrers  oder  auch  des  Lese- 
buches eingehaltene  Reihenfolge  der  Hand- 
lungen zu  verlassen.  Am  einfachsten 
ist  hier  die  Aufgabe,  eine  der  handelnden 
Personen  berichtet  über  die  in  der  Erzählung 
überlieferten  Handlungen  als  mithandelnd. 
Erst  wenn  diese  Übung  häufig  statt- 
gefunden hat,  kann  man  eine  drama- 
tische Gestaltung  verlangen,  wobei  die  vor- 
kommenden Personen  selbst  sprechend  und 
handelnd  auftreten.  So  vorgebildete  Schüler 
sind  dann  in  der  Lage,  Selbsterlebtes  münd- 
lich und  schriftlich  zu  erzählen  und  auch 
etwa  fremdsprachigen  Erzählungsstoff  mit 
einiger  Selbständigkeit  zu  gestalten. 

Literatur:  Gebrüder  Grimm,  Kinder- 
und  Haasmärchen.  —  Andersen  C.  H., 
Ausgewählte  Märchen  für  die  Jugend.  — 
Derselbe.  Neue  Märchen.  —  Musaeus, 
Volksmärchen,  ausgewählt  und  gesichtet 
von  L.  Tho»nas.  —  Kletke  H.,  Ein  Mär- 
chenbuch. —  Robinson  CrusoS,  für  die 
Jugend  bearbeitet  von  G.  A.  Gräbner.  — 
Klaiber,  Das  Märchen  und  die  kindliche 
Phantasie,  1866.  —  HettnerH.,  Robinson 
und  die  Robinsonaden.  —  Will  mann  0., 
Pädagogische  Vorträge.  4.  Aufl.  Leipzig  1905. 
—  Derselbe,  Die  Odyssee  im  erziehenden 
Unterricht  Leipzig  1867.  — -  Dissen,  An- 
leitung, mit  Knaben  die  Odyssee  zu  lesen, 
1809.  —  Kohlrausch,  Anleitung  für  | 
Volksschullebrer  zum  Gebrauche  eines  bi- 
blischen Lesebuches,  1887.  —  Dörpfeld 
F.  W.,  Encheiridion  der  biblischen  Ge- 
schichte. Gütersloh.  —  Fr  ick  0.,  Winke 
betreffend  die  Aneignung  der  Kunst  des  Er- 
zählens. Lehrpr.  und  Lehrgänge  4,  100  bis 
112.  — Schiller  H.  und  Matthias,  Prakt. 
Pädagogik;  vgl.  auch  Lehmann  R.,  Der 
deutsche  Unterricht,  sowie  die  Artikel  dieses 
Handbuches :  Deutsche  Sprache,  Geschichte, 
Jugendschriften  u.  s.  f. 

Lindner-Schüler  f- 

Erziehender  Unterpfcht  Das  eigent- 
liche Objekt  der  erziehenden  Tätigkeit  ist 
das  Wollen  des  Zöglings;  denn  aus  diesem 
baut  sich  der  Charakter  auf,  für  den  nach 
Herbart  die  Erziehung  den  Grund  zu  legen 
sucht.  Der  Unterricht  als  solcher  ist  weder 
auf  das  äuBere  Verhalten  des  Zöglings  ge- 
richtet, wie  die  Zucht,    noch   auf  die    Ge- 


staltung seines  Wollens,  wie  die  eigentUche 
Erziehung;  sein  Ziel  ist  vielnaehr    die  Bil- 
dung des  Gedankenkreises.    Da  jedoch  nach 
Her  hart  Wille  und  Charakter    kein    von 
dem  Vorstellungsleben  der  Seele  unabhän- 
giges Dasein  führen,  sondern  vielmehr  nur 
an  und  in  den  Vorstellungen  existieren,  so 
muB  die  Bearbeitung  des  Gedankenkreises 
einen  bestimmenden  Einfluß  zu  üben  suchen 
auf  die   Entwicklung,    Richtung    und    Ge- 
staltung  des   Wollens.     ^Man     hat*^,    sagt 
Herbart,  „nur  dann  die  Erziehung  in  seiner 
Gewalt,  wenn   man  einen   großen    und  in 
seinen  Teilen  innigst   verknüpften  Gedan- 
kenkreis in  die  jugendliche  Seele  zu  bringeo 
weiß,    der   das  Ungünstige   der  Umgebnns; 
zu  überwiegen,  das  Günstige  derselben  in 
sich  aufzulösen  und  mit  sich  zu  vereinigea 
Kraft  besitzt".     Indem  der  Unterricht  dea 
Gedankenkreis  des  Zöglings  im    pädagogi- 
schen  Sinne   bearbeitet,   wird    er    zur  Er- 
ziehung  und  in  diesem  Sinne  spricht  man 
vom   erziehenden   Unterricht.     Soll    dieser 
in  der  Tat  eine  erziehende  Macht    sein,  so 
muß  der  durch  ihn  gepflegte  Gedankenkreis 
derart  umgestaltet  und  bearbeitet  mrerdeiu 
daß  sich  die  Erkenntnisse  in  Antriebe  zum 
Wollen   verwandeln,    d.   h.    zum  Interesse 
(s.  d.)  werden.    Sittlichkeit  überhaupt  ist 
Folgsamkeit    des    Wollens    gegenüber    der 
Einsicht.    Indem    der  Unterricht   die  Ein- 
sicht   erweitert,    berichtigt    und    befestigt, 
fördert  er  die  Sittlichkeit.     Der    wahrhaft 
Weise  ist  auch  tugendhaft.    Nach  Sokrates^ 
ist   die   Tugend    ein    Wissen.     Allein    eine 
trockene  Bearbeitung  des  Gedankenkreise» 
gibt  höchstens  Intelligenz,  welche  so  lange 
unfruchtbar,  „unpraktisch"  bleibt,  solange 
sie  sich  nicht  mit  den  Gefühlen  und  prak- 
tischen Anliegen,   Interessen   und   Bestre- 
bungen des  Lebens  in  Beziehung  zu  setzen 
weiß.    Denn  aus  diesen  Dingen  bauen  sich 
Charakter   und    Sittlichkeit    auf.    —   Man 
kann  also  den  Zögling  erziehen,  indem  man 
ihn   unterrichtet    Der   Unterricht  fordert 
den  Sittlichkeitszustand   des  Zöglings    auf 
mehrfache  Weise:   1.  Dadurch,  daß  er  dem 
Auftreten  heftiger  Begierden   und  Leiden- 
schaften, die  der  Sittlichkeit  so  gefährlich 
werden,    entgegenwirkt.    Die    Roheit     der 
Begierden  nimmt  in  dem  Maße  ab,  als  sich 
der    geistige    Gesichtskreis    erweitert    und 
ihre   blinde  Gewalt   an   den   reichen    und 
innig    verschlungenen    Beziehungen    eines 
vielseitig   gebildeten   Gedankenkreises    sich 
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bricht  2.  Dadurch,  daß  er  dem  Müßig- 
gange,  der  Gem&tsleere  nnd  Langweile 
Torbengt,  indem  er  den  Geist  beständig  in 
Spannung  hftlt  und  das  Bewußtsein  mit 
einem  bedeutsamen  Vorstellnngsinhalt  er- 
ftllt  3.  Dadurch,  daß  er  zu  einer  nnbe- 
{aogenen  und  eben  dadurch  vernünftigen 
Wertschätzung  der  Gegenstände  des  mensch- 
lichen Begehrens  hinführt,  indem  er  ver- 
hindert, daß  sich  der  Mensch  dem  nächst- 
besten Antriebe  zum  Wollen  und  Handeln 
hingebe  und  ohne  Überlegung  handle. 
4  Dadarch,  daß  er  zur  Fülle  und  Viel- 
seitigkeit des  WoUens  hinführt,  die  selbst 
ein  Gegenstand  der  unmittelbaren  sitt- 
lichen Wertschätzung  nach  der  Idee  der 
Vollkommenheit  ist  d.  Dadurch,  daß  er 
das  Bewußtsein  mit  wertvollen  Vorstel- 
lungen erfüllt,  die  der  höheren,  besseren, 
Ternünftigen  Natur  des  Menschen  ein  Ober- 
gewicht über  die  Sinnlichkeit  verschaffen; 
Tor  aUem  aber  dadurch,  daß  er  durch 
Wecknng  eines  vielseitigen  Interesses  aus 
dem  Gedankenkreise  des  Zöglings  die  An- 
triebe zu  einem  vielfachen  Wollen  hervor- 
loekt 
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Erziehung;  ihre  Macht  nnd  ihre 
Grenzen.  Der  Erzieher  ist  es  nicht  allein, 
der  an  der  Ausgestaltung  der  Persönlich- 
keit seines  Zöglings  arbeitet;  seiner  ziel- 
bewafiten  Tätigkeit  stehen  drei  bedeutsame. 


obwohl  unbewußte  Erziehungseinflüsse  zur 
Seite,  die  bisweilen  mit  ihm  zusammenwir- 
ken, bisweilen  jedoch  ihm  entgegenarbeiten, 
jedenfalls  aber  seine  freie  Wirksamkeit 
einschränken.  Es  sind  dies  die  Natar,  die 
Gesellschaft  nnd  das  Schicksal.  —  Unter 
„Natur^  verstehen  wir  hier  alles,  was  in 
der  Persönlichkeit  des  Zöglings  ursprüng- 
lich angelegt  ist  und  was  von  aoßen  her 
auf  sie  einwirkt,  also  erstens  die  ererbten 
Anlagen  (s.  Begabung)  und  zweitens  die 
Einflüsse  der  Außenwelt  abgesehen  von 
den  Menschen.  Zn  diesen  zählen  wir  die 
klimatischen  und  atmosphärischen  Ein- 
wirkungen, also  Bodenbeschaffenheit, 
Wärme,  Feuchtigkeit,  Luftdruck,  Wind- 
richtung, was  alles  unmittelbar  anf  den 
Körper,  daher  mittelbar  anf  den  Geist 
einwirkt  Die  Natur  erzieht  den  Menschen 
durch  die  Nahrang,  auf  die  sie  ihn  anweist 
nnd  durch  die  Arbeitsanstrengungen,  zu 
denen  sie  ihn  spornt  Hitze  verweichlicht. 
Kälte  ertötet  ihn.  Die  Nator  erzieht  aber 
den  Menschen  auch  unmittelbar  dnrch  den 
eigentümlichen  Anschauungsunterricht,  den 
sie  ihm  dnrch  ihre  großartigen  Sammlungen 
aus  ihren  drei  Reichen  zu  teil  werden 
läßt  Denn  gegen  diese  Sammlungen 
müssen  sich  die  Museen  und  Kabinette 
unserer  Bildnngsanstalten  bescheiden  zu- 
rückziehen. Diese  Erziehung  ist  diejenige, 
die  am  allgemeinsten  und  am  meisten  un- 
unterbrochen ihren  Einfluß  ausübt;  allein 
sie  schreitet,  wo  sie  allein  wirkt,  sehr 
langsam  fort  und  wird  bald  erschöpft,  wenn 
die  unmittelbare  natürliche  Umgebung  nicht 
künstlich  erweitert  wird.  Ja  sie  kann 
später  die  Erziehung  des  Menschen  noch 
hemmen.  „Indem  sie  mit  eben  den  Ein- 
drücken, deren  bildende  Kraft  erschöpft 
ist,  doch  fortwährend  den  Menschen  zu 
sich  hinzieht  und  an  sich  fesselt,  zieht  sie 
ihn  von  der  inneren  Verarbeitung  und 
Durchbildung  des  früher  Erworbenen  ab* 
(Beneke).  Korz,  diese  Erziehung  ist  ein- 
förmig und  stetig;  sie  geht  sehr  langsam 
vorwärts,  wie  wir  dies  bei  Kindern  be- 
merken, welche  unter  dem  alleinigen  Ein- 
flnsse  der  Natur  außerhalb  der  Schule 
und  der  Gesellschaft  aufwachsen,  z.  B.  bei 
Hirtenknaben,  Zigeunerkindem  u.  s.  w.  — 
Mächtiger  als  die  Außenwelt  ist  die  Men- 
schenwelt, d.  i.  die  gesellschaftliche  Um- 
gebung des  Kindes,  insbesondere  der  Ein- 
fluß  der   Erwachsenen.     Diese   gehen   mit 
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dem  Kinde  nm  nnd  teilen  ihm  dadurch 
ohne  jede  erziehliche  Absicht  ihre  Sprache 
nnd  damit  anch  ihre  Gedanken  mit.  Sie 
nehmen  es  in  ihrem  eigenen  Vorteile  zu 
Dienstleistungen  in  Ansprach  nnd  bringen 
ihm  dadurch  verschiedene  Fertigkeiten  bei. 
Sie  wehren  um  ihrer  eigenen  Bequemlichkeit 
willen  seinem  Obermute  und  halten  es 
dadurch  in  Schranken.  Dies  ist  insbeson- 
dere innerhalb  der  engsten  natürlichen 
Menschengemeinschaft,  der  Familie,  der 
Fall,  wo  Pflege  und  Hausordnung,  Um- 
gang (s.  d.)  und  Beispiel,  sowie  die  Ge- 
meinschaft in  Liebe  und  Not  von  selbst 
in  Erziehung  umschl&gt.  Aber  auch  die 
weiteren  gesellschaftlichen  Kreise:  Ge- 
meinde, Staat  und  Kirche,  üben  auf  jeden 
einzelnen  einen  unbeabsichtigten  Erziehungs- 
einflnß  aus,  indem  sie  durch  ihre  Maß- 
nahmen und  Einrichtungen  für  die  äußere 
und  innere  Lebensordnung  der  Menschen 
sorgen  und  durch  das  gesellschaftliche 
Beispiel  gewisse  Grundsätze,  Gewohnheiten 
und  Sitten  zu  Ehren  bringen.  —  Der  dritte 
der  unbewußten  Erzieher  ist  das  Schicksal. 
Jeder  Mensch  gehört  durch  Gebart  dieser 
oder  jener  Familie,  diesem  oder  jenem  Le- 
benskreise an,  unterliegt  bald  günstigen, 
bald  ungünstigen  äußeren  Einflössen  — 
dies  ist  eben  sein  Schicksal.  Das  Schick- 
sal erzieht  den  einzelnen,  indem  es  ihm 
vieles  gewährt  und  noch  mehreres  versagt, 
indem  es  seine  Bestrebungen  bald  hemmt, 
bald  fordert  und  ihn  für  seine  Fehler 
züchtigt.  Auf  diese  Weise  wird  es  für  ihn 
bald  eine  Schule  der  Not,  bald  ein  Schififlein 
des  Glückes.  Ganz  entgegengesetzt  dem 
stillen  und  ruhigen  Walten  der  Natur, 
wirkt  das  Schicksal  meist  rasch,  plötzlich, 
energisch  und  läßt  wie  aus  dem  Nichts 
mit  einem  Schlage  eine  neue  Schöpfung 
vortreten.  Am  wichtigsten  unter  diesen 
drei  miterziehenden  Gewalten  ist  wohl  die 
Gesellschaft,  d.  b.  die  Umgebung,  in  welcher 
der  Zögling  lebt  und  deren  unberechen- 
baren Einflössen  er  mit  der  vollen  Bild- 
samkeit semes  Wesens  ausgesetzt  ist.  Denn 
der  Mensch  ist  nicht  nur  das  gelehrigste, 
sondern  auch  das  nachahmungslustigste 
der  Geschöpfe  und  in  überraschend  kurzer 
Zeit  sehen  wir  ihn  die  Formen  und  Sitten, 
ja  selbst  die  Oberzeugangen  und  Gesin- 
nungen seiner  Umgebung  annehmen.  „Die 
Gesellschaft  arbeitet  an  der  Erziehung 
oder   Verziehung   ihrer  Mitglieder  unauf- 


hörlich  durch   ihre   Listitutionen,    durch 
die  Art  der  öffentlichen  Geachäftaftthrung 
durch  die  Gelegenheiten  zu  eigener  Tätig- 
keit,   die    sie    ihnen    darbietet    oder   ab- 
schneidet, durch  die  Begünstigungen  und 
Hemmungen,  die  der  einzelne  in  ihrer  Mitte 
erfährt,  durch  die  Art,  wie  sie  ihn  anstellt, 
lohnt,  bestraft,   hervorzieht  oder   zurück- 
setzt,  selbst  durch   den   Stoff   der   Bear- 
teilung  und  Kritik,  den  sie  ihm  darbietet 
Die  Gesamtheit  des  öffentlichen  Geistes  ist 
die  Atmosphäre,   in  der  jeder   notwendig 
atmet . . . ."  (Hartenstein).  Ideen  nnd  Sitten 
verbreiten  sich  in  der  Gesellschaft  mit  an- 
steckender Kraft  von    einem    Ende   zum 
anderen.    Daher  findet  man,  daß  die  wirk- 
liche  Beschaffenheit   der  Menschen   nicht 
so  sehr  von  ihren  Lehrmeistern     als  von 
der  Umwelt  (Milieu)  abhängt,  in  der  sie 
groß  gezogen  worden  sind.    Dieser  Einfiiiß 
der   Gesellschaft  läßt   sich  von    Seite  der 
Erziehung  nicht  beseitigen;   denn  da  der 
Zögling  für  die  Gesellschaft  erzogen  wird, 
so    muß    er    auch   in    derselben    erzogen 
wird.    Jede    Isolierung    würde    sich   hier 
rächen.    Da  sich   also   die  Erziehung  des 
einzelnen  von  der  Erzogenheit  der  übrigen 
nicht  trennen  läßt,  so  erscheint  sie  als  die 
gemeinschaftliche    Angelegenheit    der  Ge- 
sellschaft  und   des   ganzen    Geschlechtes, 
was  zu  dem  Begriffe  der  Sozialpädagogik 
(s.  d.)  hinführt  —  Da  der  Spielraum  der 
Erziehung   sowohl   durch   die  natürlichen 
Anlagen     als    durch    die    miterziehenden 
Faktoren    bedeutend    eingeschränkt  wird, 
entsteht  die  Frage,  wie  groß  er  Überhaupt 
ist  und   welche  Ansprüche  man  daher  an 
die     Einzelerziehung     Überhaupt     stellen 
könne.    Was  nun  das  Verhältnis  zwischen 
der  eigentlichen   Erziehung   und  den  mit- 
erziehenden Bildnngsmomenten  betrifft,  so 
befindet  sich  der  Erzieher  ihnen  gegenüber 
in    einem    wesentb'chen    Vorteile,    er   ist 
nämlich  ein  selbstbewußtes  Wesen,  sie  sind 
blinde  Gewalten.    Dazu  kommt  noch,  daß 
es  dem  Erzieher  firei  steht,  wenigstens  die 
beiden   ersten  Erziehungsgewalten   bis  zu 
einem  gewissen   Grade  in   den  Dienst  der 
Erziehung  zu   stellen,   soweit  es  nämlich 
der  dritte  Erziehungsfaktor,  das  Schicksal, 
gestattet.    Die   Eltern    können  z.  B.  äk 
natürliche  und  gesellschaftliche  Umgebung 
des  Kindes  bestimmen;   sie  können   es  in 
der  Stadt  oder  auf  dem  Lande  wohnen 
lassen,  sie  können   es  mehr  in  der  Stube 
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oder  im  Freien  halten;  sie  können  es  ins 
Hans  einschließen  oder  mit  ihm  Reisen 
machen,  sie  können  ihm  diesen  oder  jenen 
Menscbenkreis  zum  Umgang  anweisen, 
soweit  es  nimlich  ihre  Mittel  gestatten, 
was  allerdings  von  Verhältnissen  des 
Schicksals  abh&ngt  Dagegen  ist  der  Er- 
zieher gegen  jene  miterziehenden  Bildnngs- 
momente  insofern  im  Nachteil,  als  er  nur 
leitweise  auf  den  Zögling  Einflufi  ausübt, 
w&hrend  diese  ununterbrochen  wirken. 
Alles  in  allem  genommen,  kann  man  be- 
haupten, dafl  die  Wirksamkeit  der  unbe- 
wüBt  wirkenden  ErziehungseinflQsse  in  Ver- 
bindong  mit  der  Summe  des  Angeborenen 
die  Ersiehung  allerdings  derart  einschränkt, 
dafi  der  Erzieher  selbst  im  günstigen  Falle 
der  Einzelerziehung  fDr  den  Erfolg  des 
CrziehuDgswerkes  nicht  in  allem  verant- 
wortlich gemacht  werden  kann,  daß  aber 
seiner  zielbewußten  T&tigkeit  ein  hinrei- 
chender und  dankbarer  Spielraum  offen 
bleibt,  daß  daher  eine  Erziehung  schon  mit 
Rücksicht  auf  die  Bedeutung  des  Unter- 
richts dem  Menschen  unbedingt  notwendig 
ist  In  der  Massenerziehung  der  Schule 
können  sittliche  Charaktere  nicht  geschaffen 
werden,  da  die  Schule  den  Zögling  viel  zu 
wenig  beeinflussen  kann,  ihn  viel  zu  kurze 
Zeit  zur  Verfügung  hat  und  mit  den  Ein- 
flfisaen  der  Umgegend  und  Umwelt  keinen 
siegreichen  Kampf  zu  führen  im  stände  ist. 
Sie  muß  diesem  Ziele  zustreben,  aber  zu 
seiner  Erreichung  tragen  Anlage,  Gewöh- 
nung and  Lebensschicksale  mehr  bei  als 
der  Unterricht.  Ltndner-SehiUer  f. 

Enäehmi^  und  Unterricht  sind  zwei, 
wenn  auch  verwandte  und  mannigfach  zu- 
sammenhAngende,  so  doch  keineswegs  zu- 
sammenfallende Begriffe.  Jeder  Unterricht 
wirkt  zwar  erziehend  und  die  Erziehung 
selbst  nimmt  am  h&ufigsten  die  Form  des 
Unterrichts  an,  allein  die  letzten  Zielpunkte 
sind  bei  beiden  wesentlich  verschieden.  Der 
Unterricht  hat  sein  Ziel  erreicht,  wenn  ein 
bestimmtes  Maß  von  Kenntnissen  und  Fer- 
tigkeiten bei  dem  Zöglinge  Eiuf^ang  fand; 
wie  diese  Kenntnisse  als  Vorstellungen  des 
Bswofltseins  auf  die  Entwicklung  des  Seelen- 
lebens einwirken,  welchen  Einfluß  sie  auf 
das  OefAhl  utid  Begehrungsvermögen  des 
Schülers  ausüben,  wie  die  dadurch  gegebene 
Richtung  mit  den  anderweitig,  wie  z.  B. 
doreh  andere  Unterrichtszweige  und  durch 


die  übrigen  psychologischen  Faktoren  ge- 
botenen Anregungen  zu  einem  resultieren- 
den Effekt  sich  vereinigen  werden,  diese 
und  ähnliche  Rücksichten  sind  dem  Unter- 
richt als  solchem  fremd.  Die  Erziehung 
geht  ungleich  weiter.  Sie  beobachtet  vor 
allem  die  Tragweite  der  unterrichtenden 
T&tigkeit  und  ihr  Verhältnis  zu  den  letzten 
Zwecken  des  Menschen.  Sie  bedenkt,  daß 
die  Worte  des  Lehrers  nicht  bloß  auf  den 
Boden  des  Verstandes  fallen,  sondern  wegen 
der  innigen  Wechselwirkung  zwischen  dem 
Vorstellen,  Fühlen  und  Streben  diejenige 
Verfassung  seines  Seelenlebens  mitbedingen 
helfen,  auf  die  sich  der  künftige  Charakter 
aufbaut  und  aufbauen  solL  Sie  umfaßt 
mit  gleicher  Sorgsamkeit  die  Menge  der 
verschiedenen  erziehenden  Einflüsse,  die 
von  verschiedenen  Seiten  des  Unterrichts 
auf  das  Bewußtsein  des  Zöglings  gemein- 
schaftlich einwirken,  und  untersucht,  wie 
sich  die  Vielheit  dieser  Einflüsse  neben 
einander  verträgt,  und  welche  Gesamtwir- 
kung sie  hervorbringt.  Wenn  also  ihre 
Zielpunkte  weiter  hinausreichen  als  jene 
des  Unterrichts,  so  kann  auch  nicht  in 
Abrede  gestellt  werden,  daß  ihre  Aufgabe, 
falls  sie  deren  Lösung  nicht  der  Gunst  oder 
Ungunst  der  Umstände  anheimstellen  will, 
eine  ungleich  schwierigere  ist  als  jene  der 
bloß  unterrichtenden  Tätigkeit.  „Die  schwie- 
rigste pädagogische  Forderung,  welche  man 
an  den  Unterricht  stellen  kann,  aber  anch 
stellen  muß,  ist  ein  solches  Zusammenwirken 
aller  Teile  desselben  bei  jeder  Mannigfal- 
tigkeit der  Lehrgegenstände,  daß  er  die 
eine  Frucht  zur  Reife  bringt,  welche  das 
letzte  Ziel  aller  Jugendbildung  ist,  ein  ge- 
bildeter, edler  Charakter'  (Org.-Ent.  f. 
d.  österr.  Gymn.).  Und  in  der  Tat,  was 
würde  es  dem  Schtiler  nützen,  wenn  er, 
mit  allen  möglichen  Wissenschaften,  Spra- 
chen, Fertigkeiten  ausgerüstet,  die  Schule 
verließe,  wenn  jedoch  diese  Kenntnisse  in 
seinem  Bewußtsein  gleich  den  Artikeln  eines 
Konversationslexikons  nebeneinander  oder 
gar  einander  gegenüber  ständen  ohne  gegen- 
seitige Durchdringung!  —  Der  Unterricht 
an  sich  ist  erziehend.  Man  kann  nicht 
unterrichten,  ohne  zu  bilden,  und  man  kann 
nicht  bilden,  ohne  zu  erziehen. 

Vergleicht  man  im  Sinne  Herbarts  Er- 
ziehung und  Unterricht  mitemander,  so 
läßt  sich  folgendes  behaupten:  Die  Ein- 
wirkung auf  das  Wollen   durch  Erziehung 
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im  engeren  Sinne  ist  kürzer  und  unmittel- 
barer; die  Einwirkang  auf  die  Einsicht  darch 
Unterricht  ist  tiefer  und  nachhaltiger.  Auch 
sind  die  Wirkungen   des  Unterrichts,  weil 
sie  auf  eine   Aasgestaltang  (Bildung)   des 
ganzen  Bewußtseins  vom  Grande  aus  ge- 
richtet sind,  gegen  die  störenden  Einflüsse 
der  blinden  Erziehungsgewalten  mehr  ge- 
sichert  als  die  Erfolge  der  unmittelbaren 
Erziehung,  welche  nicht  selten  durch  die 
elementare  Macht   der  Natar,   der  Gesell- 
schaft und  des  Schicksals  über  den  Haufen 
geworfen  werden.  Endlich  bietet  der  Unter- 
richt auch   noch    den  Vorteil   dar,   daß  er 
sich    äußerlich    viel    leichter    regeln    und 
ordnen  läßt   als  die  eigentliche  Erziehung. 
Diese  schließt  sich  nämlich  unmittelbar  an 
irgend  einen  praktischen  Lebenskreis  (Haus, 
Gesellschaft)  an,  dessen  Verhältnisse,  wenn 
auch   noch  so   einfach,    dennoch   ziemlich 
mannigfaltig,  von  Fall  zu  Fall  verschieden 
und  keineswegs  in  die  Hand  des  Erziehers 
gelegt  sind;   der  Unterricht  dagegen  wird 
in    einem    künstlich    geschlossenen    Erzie- 
hungskreise, nämlich  in  der  Schule   erteilt 
und  nach  einem  feststehenden  Unterrichts- 
plane geregelt.     Diese   Umstände  erklären 
es,  daß  die  Erziehung  im  wirklichen  Leben 
am  liebsten  die  Form  des  Unterrichts  an- 
nimmt.   Zudem  ist    auch    die  Kunst   der 
Erziehung  schwieriger  als  jene  des  Unter- 
richts.    Anderseits    ist    zu    erinnern,    daß 
die  Oberfüllung  des  Bewußtseins  mit  Unter- 
richtsstoff noch   keine  Erziehung   ist  und 
ernste  Gefahren  mit  sich  bringt,  wenn  man 
nicht  zugleich  für  die  innere  Verarbeitung 
und  Anwendung  des  aufgehäuften  Stoffes 
Sorge  trägt;  denn  das  letzte  Ziel  der  Er- 
ziehung, der  Charakter,  kann  nicht  durch 
Lernen,  sondern  durch   Handeln  erreicht, 
also  nicht  in  der  Schule,  sondern  im  Leben 
herausgebildet  werden,   nach   dem    Worte 
Goethes:  „E,s  bildet  ein  Talent  sich  in  der 
Stille,  —  Sich  ein  Charakter  in  dem  Strom 

der  Welt!« 

Lindner-Schiller  f. 

Erzieh ani^methode  ist  das  plan- 
mäßige Verfahren  beim  Erziehungsgeschäfte. 
Dieses  wird  normiert:  1.  durch  den  Er- 
ziebungszweck ;  2.  durch  den  Zögling  als 
das  Subjekt  der  Erziehung  und  Ji.  durch 
die  äußeren  Verhältnisse.  Da  nur  das  erste 
Moment  ein  bleibendes,  die  beiden  anderen 
jedoch  veränderlich  sind,    so   hat   die  Er- 


ziehung  mit   zwei    veränderlichen  Gröfien 
zu  rechnen,  die  von  Fall  zu  Fall  wechselzL 
Zu  den  äußeren  Verhältnissen  rechnen  wir 
alle  Umstände  der  Zeit  und  des  Ortes,  unter 
denen   sich   die   Erziehung    vollzieht.    Da 
diese  nicht  in  zwei  Fällen  gleich  sind,  son- 
dern eine  unendliche  Mannigfaltigkeit  von 
Formen  annehmen,  und  da  auch  der  Z^- 
ling  nach  Alter,  Geschlecht,  Anlage,  Körper- 
beschaffenheit, nach  seiner  gesamten  Indi- 
vidaalität  von   Fall    zu   Fall   ein    anderes 
Subjekt  der  Erziehungstätigkeit    darstellt: 
so  kann  nicht  erwartet  werden,    daß  sich 
die  Erziehungsmethode  bis  zu  einer  eigent- 
lichen Darstellung  des  Vorganges  beim  Er- 
ziehungsgeschäft erheben  werde.     Es  gibt 
besondere    Unterrichtsgänge    (Lehrgänge^ 
aber   keinen   besonderen   Erziehungsgang: 
denn  das  Leben    ist  unendlich  mannigfal- 
tiger als   die  Schule.     Die  Methode   bietet 
also  kein  Rezept   dar,    durch    deesen  Tor- 
schriftsmäßige  Anwendung  jeder,  auch  der 
Unberufene,    zu   gewissen    sicheren  Resul- 
taten gelangen  könnte;  sie  zieht  vielmehr 
nur    die    allgemeinsten    Linien,    innerhalb 
deren  sich   die  Erziehung  als  freie  Knost 
zu  betätigen  hat.     Hält  es  demnach  schwer, 
den  Unterricht,  der  sich  doch  innerhalb  der 
vier  Wände  des  Schulzimmers  abspielt  nnd 
nach  dem  Glockenzeichen  regelt,   za  «me- 
chanisieren**,   so    würde    dieses    Ansinnen 
bei  der  eigentlichen  Erziehung  ein  gerade- 
zu widersinniges  genannt  werden  mtissen. 
—  Wenn   man   daher   von  Erziehungsme- 
thode spricht,  so  meint  man  nur  die  all^ 
meine  Kennzeichnung  des  Verfahrens,  wie 
der   Erzieher   unter  Berücksichtigung  da 
gegebenen  Umstände  die  Erziehungsmittel 
anwendet,  um  den  allgemeinen  und  beson- 
deren Zweck  der  Erziehung  zu  erreichen. 
Um  in  das  Verfahren  Einheitlichkeit  hinein- 
zubringen, stellt  die  Methode  einen  obersten 
Gedanken    als   Erziehungsprinzip    an   die 
Spitze,  von  dem  sie  bei  der  Wahl  der  Er- 
ziehungsmittel ausgeht.  Ein  solcher  Haupt- 
gedanke kann  z.  B.  sein,   den  Zögling  zn 
beschäftigen     oder   ihn    zu    unterrichten. 
Dadurch   entsteht   die   Erziehungsmethode 
der    Beschäftigung,    die    man   in    Arbeits- 
häusern, und  jene  des  Unterrichts,  die  man 
in  Schulen  anwendet.  —   Von  den  Erne- 
hangsmitteln  unterscheidet  sich  die  Erzie- 
hungsmethode dadurch,  daß  jene  einzelne 
Akte  sind,  diese  dagegen  eine   zosammen- 
hängende  Tätigkeit  darstellt,  die  sich  auf 
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das  Ganz«  der  Erziehung  bezieht.  Die  Er- 
ziehungsmethode geht  also  aus  der  plan- 
mäBigen  Verbindang  der  Erziehungsmittel 
herror.  Innerhalb  des  dnrch  die  Methode 
gespannten  Bahmens  wird  das  persönliche 
Walten  des  Erziehers  den  besonderen  wech- 
selnden Umständen,  unter  denen  sich  die 
Erziehung  roUzieht,  angepaßt.  Diese  An- 
passung ist  Sache  der  Erziehnngskunst,  die, 
wie  jede  freie  Kunst,  nicht  mechanisch  an- 
geeignet, sondern  geistig  erfaßt  sein  will. 

Lindner-Schiller  f. 

Erziehnngssetanle  ist  jene  Schule,  die 
nicht  bloß    die    Vermittlung    von   Kennt- 
nissen und  Fertigkeiten,  sondern  die  Er- 
ziehung ihrer  Pflegebefohlenen  anstrebt,  bei 
der  also  der  Unterricht  nar  als  Mittel  zum 
Zwecke  der   Erziehung    auftritt.    Es   l&ßt 
sich  nicht  leugnen,   daß  jeder  methodisch 
eingerichtete  Unterricht   zugleich   eine  ge- 
wisse erziehende  Macht  anf  das  Gemüt  des 
ISchftlers  ausübt;    allein    der    Erziehungs- 
zweck wird  hiebei  nicht  immer  als  oberster 
Zweck  ins  Ange   gefaßt,  er  wird   vielmehr 
sehr  oft  durch  andere  sekundäre  Zwecke 
in  den  Hintergmnd  geschoben.    So  hatten 
beispielsweise  die  älteren  Volksschulen  keine 
andere  Au%abe,  als  jene   zwei   nützlichen 
elementaren  Fertigkeiten  des  Lesens  und 
Schreibens    beizubringen,    zu    denen    der 
Mensch  dnrch  bloßen  Umgang  und  durch 
bloße  Erfahrung  außerhalb  der  Schule  nicht 
gebngen  kann  (erst  später  kam  das  Rech- 
nen hinzu),  und  bis  auf  die  neueste  Zeit 
wird  von  der  überwiegenden  Anzahl  Ton 
Menschen  der  Zweck  der  Volksschule  eher 
iD  der  Ausrüstung  des  Geistes  mit  Kennt- 
nissen und  Fertigkeiten  als  in  seiner  eigent- 
lichen   sittlichen    Bildung    erblickt.     Die 
neueren  Schnlgesetzgebungen  heben  zwar 
die   sittliche    Aufgabe    der    Volksschulen 
mehr  oder  weniger  klar  hervor,  geben  auch 
wohl  Andeutungen,  wie  diese  zu  lösen  sei; 
allein  sie  sind  nicht  darnach  angelegt,  um 
mit  der    Verwirklichung    dieser   Aufgabe 
Ernst  zu  machen.    Denn  wirft  man  einen 
Blick  auf  die  Lehrpläne   der  Schulen,  so 
findet  man  einen   auf  zwei  Stunden  redu- 
zierten und  von  aller  Verbindung  mit  den 
übrigen  Lehrfächern  ausgeschlossenen  Re- 
ligionsunterricht  und  daneben  ein  verwir- 
rendes Detail  von  Kenntnissen  und  Fertig- 
keiten ans  allen  Gebieten  des  Wissens  und 
Könnens,  das  zu  allem  anderen  eher   ge- 
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eignet  ist  als  zur  Grundlegung  der  Sitt- 
lichkeit, die  schließlich  doch  nur  auf  das 
eine  Notwendige  hinausgeht,  sein  eigenes 
Selbst  im  Sturm  und  Drange  des  Lebens 
nicht  zu  verlieren.  So  werden  auf  unseren 
Schulen,  höheren  und  niederen,  eher  Viel- 
wisser als  energische  und  harmonisch  ge- 
schlossene Persönlichkeiten,  eher  Oppor- 
tunitätsmenschen  als  Charaktere  herange- 
zogen. Die  Frage  der  Einrichtung  der  Er- 
ziehungsschule kann  aber  auch  von  Seite 
der  Schulgesetzgebung  nicht  eher  in  An- 
griff genommen  werden,  bevor  sie  nicht 
ihre  wissenschaftliche  Lösung  gefunden  hat; 
denn  diese  Frage  ist  eine  psychologisch- 
pädagogische. Wir  haben  im  vorausge- 
gangenen Artikel :  , Erziehender  Unterricht'' 
die  wissenschaftliche  Lösung  dieser  Frage 
im  Sinne  Herbarts  darzulegen  versucht. 
Eine  praktische  Lösung  des  Problems  hat 
Ziller  in  seinem  Kultnrstufenunterricht 
und  seiner  Konzentrationsidee  versucht, 
die  aber  nie  praktisch  geworden  ist  Teil- 
weise in  seinem  Sinne  ist  die  Bearbeitung 
der  acht  Schuljahre  durch  Rein,  Pickel 
und  Scheller;  eine  allgemeine  Ein- 
führung in  die  Volksschule  ist  nirgends  er- 
folgt und  die  höhere  Schule  hat  sich  bis- 
her fast  vollends  ablehnend  dagegen  ver- 
halten. 

Literatur:  Die  unter  „Erziehender 
Unterricht"  angegebene. 

Lindner-SehiUer  f, 

Erziehungsvereine.  Die  Bedeutung 
der  Volksschulbildung  und  der  damit  ver- 
bundenen Erziehung  der  Jugend  weckte 
auch  in  weiteren  Volkskreisen  das  Interesse 
für  Erziehungsfragen  und  die  Erkenntnis 
bricht  sich  Bahn,  daß  die  häusliche  Er- 
ziehung vielerorten  sehr  mangelhaft,  die 
Beschäftigung  der  Kinder  eine  unzweck- 
mäßige, der  Umgang  der  Jugend  ein  für 
diese  nicht  selten  verderblicher  sei. 

Schon  um  das  Jahr  1870  hören  wir 
im  Königreich  Sachsen  von  der  Veran- 
staltung zunächst  gelegentlicher  Versamm- 
lungen von  Eltern  und  Schulinteressenten, 
welche  unter  dem  Titel  „Schulgemein- 
den" zu  dem  Zwecke  abgehalten  wurden, 
um  die  Eltern  über  ihren  Beruf  als  natür- 
liche und  für  das  Wohl  der  Jugend 
zunächst  verantwortliche  Erzieher  aufzu- 
klären und  ihnen  rechte  und  wirksame 
Mittel  der  Erziehung  zu  empfehlen.  Später 
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bekamen  derartige  Yereinigangen  den  Namen 
„Elternabende"  (s.  d.)  und  wurden  in 
anderen  Ländern,  nicht  selten  auch  an  den 
Mittelschulen  nachgeahmt.  Sie  erweiterten 
ihr  Programm,  indem  sie  allerhand  für  das 
Hans  wichtige  Schalfragen  organisatorischer, 
hygienischer,  auch  didaktischer  Natur  in 
den  Ejreis  der  Behandlang  zogen,  und 
könnten  sehr  segensreich  wirken,  wenn  sie 
mehr  wie  bisher  eine  angemessene  Unter- 
stützung seitens  der  maßgebenden  Kreise 
fänden.  Derartige  Versammlungen  dürfen 
ferner  nicht  zu  parteilichen  Zwecken  reli- 
giöser oder  politischer  Art  mißbraucht 
werden. 

Außer  diesen  gelegentlichen  Vereini- 
gungen finden  wir  gegenwärtig  die  eigent- 
lichen Erziehnngsvereine  vertreten, 
welche,  statutenmäßig  eingerichtet,  sehr 
verschiedene  alle  Seiten  der  Volkserziehung 
umfusende  Tendenzen  verfolgen.  Aus  der 
großen  Zahl  derartiger  Vereine  seien  einige 
Typen  herausgegriffen: 

1.  Vereine  zur  Förderung  der 
Kleinkindererziehung  im  frühesten 
Lebensalter.  Diese  unterhalten  Kleinkinder- 
bewahranstalten  (Krippen).  So  besteht  in 
Berlin  der  „Verein  zur  Förderung  von 
Kleinkinder-Bewahranstalten'',  welcher  17 
derartige  Anstalten  erhält.  Der  „Zentral- 
Krippenverein'*  in  Wien  besteht  seit 
1847  (gegründet  vom  Gemeinderat  Dr. 
Helm)  und  erhält  sieben  Krippen.  Nähere 
Angaben  bietet  der  im  54.  Jahrgange  er- 
scheinende „  K  rippen-Kalender  '^ . 

Schon  1831  wurde  der  „Hauptver- 
ein für  Kleinkinderwartanstalten 
Wiens  und  Umgebung"  gegründet, 
dessen  erste  Schutzfrau  Kaiserin  Karoline 
Auguste  war.  Präsident  ist  gegenwärtig 
Erzbischof  Dr.  Gruse  ha.  Der  Verein  er- 
hält 19  Anstalten. 

2.  Eigentliche  Kindergartenver- 
eine, die  nach  dem  Vorbilde  des  „Allge- 
meinen deutschen  Erziehungs Vereines"  (be- 
gründet 1871  von  der  begeisterten  Fröbel- 
schülerin  Frau  Baronin  Marenholt z- 
Bülow)  organisiert  sind.  Das  Programm 
dieses  ersten  Kindergarten  Vereines  war  aller- 
dings sehr  weit,  es  lautete  „Förderung  der 
leiblich-geistigen,  harmonischen,  religiös- 
sittlichen Familien-  und  Volkserziehung". 
Derartige  Vereine,  „Erziehungs vereine**  oder 
enger  „Fröbel vereine*  benannt,  entstanden 
in    allen    größeren    Städten    Deutschlands 


und  auch  Österreichs  und  haben  den  Zweck, 
Kindergärten  zu  errichten  und  zu  erhalten. 
So  erhält  beispielsweise  der  „Verein  f&r 
Familien-  und  Volkserziehung**  in  Ldpzig 
(gegründet  1871)  zwei  Kindergärten,  einen 
Bildungskurs  für  Kindergärtnerinnen,  ein 
Mädchenlyzeum  und  eine  Modellierschnle. 
Auch  Österreich  weist  mehrere  derartig? 
Vereine  auf,  welche  nach  dem  Muster  de^ 
„Ersten  Neubauer  ELindergarten-Vereines' 
eingerichtet  sind.  Dieser  Verein  erhält  aadi 
eine  Bildungsanstalt  für  KindergärtneriDnen 
(Direktor  k.  Bat  Alois  Fellner).  Der  „Vereis 
für  Kindergärten  und  Bewahran- 
stalten in  Österreich**,  sowie  dessen 
„Zeitschrift  für  das  Kindergarten wesen*, 
geleitet  von  Dir.  Josef  Kraft,  wirken  föi 
^e  Hebung  der  Kindergartensache  in  gani 
Osterreich. 

Eine  spezifisch  konfessionelle  Erziehung 
streben  die  „Oberlin vereine**  an,  welch 
nach  dem  Pfarrer  Oberlin  (Steinthal,  Klsafi) 
benannt  sind  und  eine  Art  von  konfessio- 
nellen Kindergärten,  „Kleinkinderschale' 
benannt,  einrichten.  Seit  1874  wurden  in 
„Oberlinhaus**  in  zweijähriger  „Lehrzat* 
Lehrkräfte  für  solche  Anstalten  heran- 
gebildet und  man  zählt  gegenwärtig  sechs 
ähnliche  Bildungsstätten.  Auch  in  den 
protestantischen  Diakonissin nenh&nsern  be- 
faßt man  sich  mit  der  Heranbildung  der- 
artiger Wärteriimen. 

3.  Vereine,  welche  die  Erhaltung  und 
Heranbildung  von  Waisenkindern  be- 
zwecken. Einer  der  ersten  dieser  Ver- 
eine war  die  vom  Schuldirektor  M ebner 
1877  in  Burgstädt  gegründete  „Gesellschaft 
der  Waisenfreunde.**  Sie  hatte  den  Zweck. 
Voll-  und  Halbwaisen  in  „finanziell,  sittlidi 
und  gemütlich  gut  befähigten,  namentlich 
kinderlosen  Familien**  unterzubringen. 
Neuerdings  haben  sich  in  Wien,  über  An- 
regung der  k.  k.  Bezirksgerichte  in  £ut 
allen  Bezirken  eigene  Vereine  unter  dem 
Namen  „Waisenräte'  konstituiert,  welche 
den  Zweck  verfolgen,  „das  Wohl  der  Waisen 
und  der  von  ihren  Eltern  vernachlässigten 
Kinder  zu  fördern**.  Die  Mitglieder  sind  Ter- 
pflichtet,  die  Pflegekinder  sorgfältig  zu  über- 
wachen, sie  in  geeigneten  Familien  unter- 
zubringen, geeignete  Vormünder  auszufor- 
schen, unentgeltlichen  Bechtsbeistand  und 
materielle  Unterstützungen  zu  beschaffen. 
Daß  die  „  Waisenräte**  durch  die  Schule  wirk- 
sam  unterstützt  werden,  wäre  sehr  wün- 
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Mhenswert  ErwAhnenewert  ist  noch  der 
Katholische  Waisenhilfsverein  in 
Wien,  welcher  zwei  Kinderasyle,  zwei  Asyle 
fär  krflppelhafte  Kinder  imd  zwei  Waisen- 
hiiuer  erhftlt. 

4.  Vereine  zur  Errichtung  von  Kinder- 
horten. Die  erste  Anregong  dazu  gab 
1871  Dr.  Schmid-Schwarzenberg  in 
Erlangen  dnrch  seinen  „Verein  für  Volks- 
erziehang".  (Siehe  den  Artikel  ,  Kinder- 
horte*.) In  Österreich  w&ren  zn  nennen: 
.Verein  zor  Errichtung  und  Erhaltung  des 
Prans-Josefii-Asyles*  (fOr  100  Zöglinge),  Ver- 
ein .Homanitae*  (erhält  zwei  Asyle),  das 
Vinxendnnm  (ein  Asyl  und  eine  Bewahr- 
aostalt),  Verein  „Kinderschutzstationen**, 
letzterer  errichtete  Auskunft  8  st  eilen  in 
allen  Bezirken  Wiens  behu&  Unterbringung 
schatzbedfirftiger  Kinder,  Tagesheim- 
stitten zu  dauernder  Onterbringung  von 
aofrichtBlosen  Kindern  in  der  schulfreien  Zeit 
und  S  c  h  u  1  s  t  a  t  i  o  n  e  n  zu  vorübergehender 
Anfiiahme.  „Wiener  Schutzverein  z.  Rettung 
verwahrloster  Kinder**  (zwei  Erziehungs- 
hinser)  n.  s.  w.  Hieran  reihen  sich  der  Verein 
^Stephanie-Stiftung'  für  Erziehung  und 
Pflege  schwachsinniger  Kinder  (ein  Erzie- 
hongahaus),  der  „Verein  zur  Unterstützung 
mittelloser  taubstummer  Kinder  in  Wien'' 
zahlreiche  Vereine  zur  Ausspeisung  und 
Bekleidnng  armer  Schulkinder  u.  s.  w. 

5.  Vereine  ftkr  den  Handfertig- 
keitannterricht.  Diese  wurdeu  seit 
1873  Tom  Rittmeister  a.  D.  Clauson- 
Kaas  in  Kopenhagen  angeregt.  Seine 
«Haaafleifigesellschaften*  haben  be- 
sonders in  Dänemark  und  Schweden  weite 
Verbreitung  gefunden.  (Siehe  den  Artikel 
Handfertigkeitsunterricht )  Seit  1876  besteht 
in  Berlin  ein  „Verein  für  häuslichen  Ge- 
werbefleifi',  etwa  300  Vereine  dieser  Art 
sind  zentralisiert  im  „deutschen  Verein  für 
Knabenhandarbeit*  (Obmann  v.  Schenk- 
kendorff  in  Görlitz),  welcher  al^ährlich 
Kongresse  abhält  Der  «Verein  für  Knaben- 
handarbeit in  Österreich'  unter  dem  Pro- 
tektorat des  Erzherzogs  Rainer  erhält 
uehen  Schulwerkstätten  und  veranstaltet 
Kone  zor  Heranbildung  von  Handfertig- 
kettslehrem  (Leiter  A.  Bruhns). 

6.  JngendspieWereine,  welche, 
&n  englische  Muster  sich  anlehnend,  dem 
Endlichen  Bedürfnisse  nach  Spiel,  ins- 
besondere nach  damit  Terbundener  Be- 
wegung gerecht  zu  werden   suchen.    Be- 


merkenswert ist  der  ,  Verein  zur  Förde- 
rung der  Jugend-  und  Volksspiele^,  eben- 
falls unter  Leitung  v.  Schenckendorffs 
in  Görlitz,  daher  in  Deutschland  eine 
wünschenswerte  innige  Verbindung  zwischen 
Handfertigkeitsunterricht  und  Jugendspiel. 
In  Wien  besteht  ein  „Zentralverein 
zur  Pflege  des  Jugendspieles **,  welcher  die 
Gruppen  in  den  einzelnen  Bezirken  umfaßt, 
Spielleiter  heranbildet  und  „Mitteilungen* 
herausgibt  Dieselben  Aufgaben  stellt  sich 
„der  Verein  für  Jugendspiele  und  Körper- 
pflege** in  Linz. 

7.  Vereine  zur  Gründung  von  Ferien- 
kolonien, zuerst  1877  von  PfEurrer  Binn 
in  Zürich  angeregt,  vielfach  in  Deutschland 
und  in  Osterreich  nachgeahmt.  So  hat  der 
„Verein  von  Kinderheilstätten  an  deutschen 
Ostseeküsten  bis  1891  1 177  kranke  Kinder 
übernommen.  In  England  bestehen  der- 
artige Bestrebungen  schon  seit  1796.  In 
Wien  hat  insbesondere  der  „Ferienkolonien- 
Spar-  und  Unterstützungsverein**  eine  se- 
gensreiche Tätigkeit  entfaltet  (S.  Ferien- 
kolonien.) 

8.  Endlich  wären  noch  Vereine  mit 
verschiedenartiger  Tendenz  anzureihen : 
Lehrlingsunterbringungs-  und  Bildnngsver- 
eine,  zahlreiche  Stodentenunterstützungs- 
vereine  (Mensa  academica  in  Wien),  Volks- 
bildungsvereine, zahlreiche  Geselligkeits- 
vereine und  Bildungsvereine,  Vereine  zur 
Errichtung  und  Erhaltung  von  Arbeits-, 
Haushaltungs-,  Fortbildungs-,  Handels-, 
Mittelschulen,  Hochschulkursen  u.  s.  w. 
Die  in  Frankreich  weitverbreiteten  Mäfiig- 
keitsvereine  an  Schulen  wurden  bis  jetzt 
in  den  germanischen  Landen  noch  nicht 
nachgeahmt.  Erwähnenswert  sind  schließlich 
noch  der  „Verein  zur  Unterstützung  be- 
fähigter Kinder*  in  Kiel  und  das  ,Dinte- 
rianum**  in  Mökem,  welches  würdige  Lehr- 
amtszöglinge unterstützt 

Literatur:  Börner,  Gedanken  über 
die  Gründang  schulgemeindlicher  Erzie- 
hungsvereine 1867.  —  Trebst  und  Poppe, 
Elternabende.  Halle  1893.  —  Tischen- 
dorf, Elternabende.  Dresden  1894.  ~ 
Berichte  über  die  Kongresse  für  erzieh- 
liche Knabenhandarbeit  Görlitz.  —  Mag- 
no r,  Spielplätze  und  Erziehunesvereine. 
Leipzig  1886.  —  Kessler,  Jahrbuch  des 
Vereines  für  Ferienkolonien.  Wien.  —  Be- 
richt über  die  Ergebnisse  der  Sommer- 
pflege in  Deutschland.  Berlin  1892.  ~ 
Jahresberichte  des  Vereines  für  Kinder- 
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heiLstätten.  Berlin.  —  Gedenkschrift 
des  Vereines  zur  Unterstützung  unbe- 
mittelter talentvoller  Knaben,  Leipzig. 

Wien.  Ferd.  Frank. 

Erziehungsziel.     Irgend    eine    Idee 
muß  demjenigen  vorschweben,  der  au  der 
inneren  Ausgestaltung   eines  Unmündigen 
arbeiten,  d.  h.   erziehen   vnll.    Diese    Idee 
ist  eben  das  Ziel  der  Erziehung;  es  kann 
dem  Erzieher  klar   und   selbstbewußt  vor- 
schweben   oder  in  die  Form   eines   unbe- 
wußten Instinkts  sich  verhüllen;  es   kann 
ferner  vernünftig  oder  unvernünftig  sein. 
Im  allgemeinen  kann  man  das  Erziehungs- 
ziel von   einer   doppelten   Seite   ins  Auge 
fassen,  von  einer  formalen  und  von  einer 
sachlichen.    In  formaler  Hinsicht   ist  das 
Erziehungsziel    eine   gewisse  relativ  abge- 
schlossene  Ausgestaltung  des  inneren  Le- 
bens, die  dem  Zögling  aufgedrückt,  werden 
und  die  ihn  zur  weiteren  Verfolgung  der 
Lebenszwecke  tüchtig  machen  soll;   denn 
die  Erziehung  muß  ja  einmal  aufhören  und 
der   Selbsterziehung    Platz    machen.    Das 
formale  Prinzip  der  Erziehung  lautet  dem- 
nach:   Erziehe   den     Zögling     zur     Selb- 
ständigkeit! oder:  Erziehe  den  Zögling  zu 
seinem  eigenen  Erzieher!    Hiemit  ist  aller- 
dings noch  nicht  gesagt,  von  welcher  Art 
diese    Selbständigkeit    sein    soll,    welchen 
Inhalt  sie  haben,  welche  Ziele  sie  sich  vor- 
setzen, welche  Richtungen  sie  einschlagen 
wird;  denn  der  selbständig  gewordene  Zög- 
ling kann  seine  Freiheit  eben  so  zum  Guten 
gebrauchen,   wie   er   sie   zum   Bösen   miß- 
brauchen  kann.    Daher   erfordert  das  Er- 
ziehungsziel    noch    eine   weitere  sachliche 
Bestimmung  über  die  Art  oder  den  Inhalt 
jener  inneren,  geistigen  Ausgestaltung,  die 
dem  Zöglinge  in  der  Form  der  Selbstän- 
digkeit aufgedrückt  werden  soll,  und  diese 
Gestalt  kann  keine  andere  sein    als  jene, 
die  der  selbständig  gewordene  Zögling  der- 
einst   vernünftigerweise    selbst    anstreben 
wird   und  die    er    anstreben    soll.    Dieses 
Ziel  ist  offenbar  kein  anderes  als  das  Sitt- 
lichkeitsziel  oder    die    sittliche     (ethische) 
Gestaltung  des  Lebens  —  die  sittliche  Be- 
stimmung   des    Menschen.     Worin     dieses 
Sittliühkeitsziel  bestehe,  hat  nicht  die  Pä- 
dagogik   zu   bestimmen;    sie   entlehnt   die 
näheren    Angaben   einer   anderen   Wissen- 
schaft, nämlich  der  Ethik  (s.  d. ),  die  wieder 
zwei  Zugänge  hat,  einen  natürlichen    oder 


philosophischen  und  einen  positiven  oder  kon- 
fessionellen. Die  Auffassungen  dieses  ober- 
sten     Erziehungs-    und   SitÜichkeitaziele« 
können  verschieden  sein;  das  Wesen  bleibt 
doch   ein    und  dasselbe.    In    Terschiedene 
Formen  und  Namen  kann   man    dasjenige 
hüllen,  was  dem  Leben  seinen  eigentUcheo 
Wert  verleiht  und  auf  die  oberste  Lebens- 
au^be  unter  allen  Umständen  angewendet 
werden   muß.     „Tugend,   Sittlichkeit,    Hu- 
manität  (Menschlichkeit),    Gottalinlichkeit 
Vemünftigkeit,  Glückseligkeit,    Selbsttätig- 
keit im  Dienste   des  Wahren    nnd  Guten- 
(Diesterweg),        „christliche        ZiTÜisstion- 
(Schwarz),  „harmonische  Entwicklnng  der 
menschlichen   Anlagen    und    Krftfte^    (Pe- 
stalozzi,   Niemeyer,   Dittes),    „sittliche    Ge- 
staltung des   Lebens*  (Waitz),    Charakter- 
stärke der  Sittlichkeit  (Herbart)    sind  nnr 
verschiedene   Seiten,   von    denen    wir   di? 
sittliche  Ideal   als    die   eigentliche  Bestim- 
mung des  Menschen  anf  Erden   anfCsssen 
Dies    vom     philosophischen    Standpunkte. 
Noch  größer  wird  die  Mannigfaltigkeit  dieser 
Formeln,   die   man   insgesamt  Erziehungs- 
prinzipe  nennt,  wenn  man  das  Eraehungs- 
geschäft  vom  empirischen  Standpunkte  ins 
Auge    faßt.    Wir   finden    das    Prinzip   der 
vorwiegenden     Leibeskultur:    „Mens    sans 
in  corpore  sano**  (im  gesunden  Körper  ein 
gesunder  Geist)  bei  Montaigne;  —  das  dcsr 
Naturgemäßheit:     „Der    Mensch     ist    Ton 
Natur  gut;  alle  Kultur  ist  verderblich"  bei 
Rousseau  —  ein  eudämonistisches  Prinzip: 
„  Beförderung  des  Glücks  und  der  Brandi- 
barkeit  fürs  Leben **  bei  den  Philanthropen: 
Basedow,  Campe,  Salzmann,  Wolke ;  —  ein 
humanistisches :     „Wahre    Menschlichkeit* 
bei  den  Humanisten:  Herder,  Niethammer. 
Lessing  und  anderen;  —  ein  pietistisches: 
„Frömmigkeit  und  Gottseligkeit"  bei  Spener, 
Francke,  Zinzendorf;  —  ein  theologisches: 
„Divin ität'    (Göttlichkeit)    oder   Erziehung 
zum  Abbilde  des  göttlichen  Seins  bei  Graser; 
—    ein   realistisches    als    spezieüe    Berufs- 
bildung fürs  Leben  bei  der  Alltagspädago- 
gik;  —  ein  rationalistisches:   ,Vemanfitig- 
keit,    Aufklärung,   Verstandesbildung*    bei 
Krug;   —   ein   positiv   christliches:    „ Her- 
stellung des  durch  die  Sünde  verloren  ge- 
gangenen Ebenbildes   Gottes*    bei  Pahner, 
u,  s.  1 

Literatur:  Schnitze  F.,  Dentscbe 
Erzieh.  Leipz.  1893.  —  Ziller,  AUgem. 
Pädag.  2.  Aufl.,  S.  16  fF.  —  Stoy,  Enzjki. 
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d.  Pld,  2.  Aufl..  S.  32  ff.  —  Dilthey, 
Über  die  Möglichkeit  einer  allgem.  gült. 
pidag.  Wissensch.  J.  B.  d.  Berlin.  Akaa.  d. 
Wiss.  1888.  —  Vogt  Th.,  Über  d.  AUge- 
meingi&ltigkeit  d.  Päd.  Jahrb.  d.  Yer.  f. 
wiu.  Pidag.  XXI,  292  ff. 

lAndner-SehiUer  f. 

Ethik«  A)  Geschichtlicher  Über- 
blick. 1.  Alle  Völker  verwenden  die  Prädi- 
kate ,gat*  und  .böse*,  .Recht  nnd  Un- 
recht', aber  alle  verknflpfen  damit  ihre 
besonderen  Vorstellangen.  Diese  wissen- 
schaftlich auszagestalten,  ist  nur  wenigen 
gelungen.  Für  das  Altertum  kommen  in 
der  Hauptsache  nur  die  Griechen  in 
Betracht,  welche  die  Ethik  zu  einer  be- 
sonderen philosophischen  Disziplin  ausge- 
bildet haben;  deren  Aufgabe  aber  ist  die 
wissenschaftliche  Prüfung  der  Grundsätze 
f&r  die  sittlichen  Werturteile  und  für  die 
Verkörperung  der  sittlichen  Forderungen 
im  menschlichen  Gemeinschaftsleben.  Den 
eigentlichen  Anstoß  zu  dieser  Entwicklung 
gab  Sokrates,  der  die  Tugend  als  ein 
Vliesen,  d.  h.  als  die  Oberzeugnng  von 
der  Richtigkeit  und  Notwendigkeit  der  sitt- 
lichen Normen  und  somit  als  lehrbar 
erklärte;  hiemit  aber  wurde  die  Glück- 
seligkeit Ton  der  yemünftigen  Überlegung 
abhängig,  die  für  das  Sittliche  die  richtige 
Einsicht  schaffe  und  dadurch  den  Willen 
in  der  Richtung  auf  das  Sittliche  lenke. 
Der  grofie  realistische  Ethiker  der 
Griechen  wurde  Aristoteles,  der  nicht 
minder  große  idealistische  Plato. 
Dieser  vermengte  noch  wie  sein  Lehrer 
Sokrates  Denken  und  Wollen,  jener  aber 
^erkannte  innerhalb  des  allgemeinen  Ge- 
bietes der  Vernunft  den  Willen  als  die 
spezifisch  ethische  Funktion  an  und  des- 
halb bestand  für  ihn  die  sittliche  Tugend 
nicht  mehr  im  richtigen  Wissen,  sondern 
im  guten  Wollen,  das  zwar  vom  Wissen 
abhängig,  aber  nicht  mehr  mit  ihm 
identisch  ist" 

2.  Bis  in  das  zweite  Jahrhundert  vor  den 
Anfingen  des  Christentums  herrschte  kein 
Zweifel  darüber,  daß  die  menschliche  Ein- 
sicht für  sich  allein  im  stände  sei,  Wesen 
and  Zweck  der  Sittlichkeit  zu  ergründen. 
Das  Christentum  erschütterte  diese  Ge- 
viflheit  Tollends  und  das  Mittelalter  ge- 
staltete eine  Metaphysik  des  Sittlichen  mit 
ethischem  Pessimismus  aus.  Der  transzen- 
dente Ursprung  der  sittlichen  Normen,  den 


schon  das  letzte  vorchristliche  Jahrhundert 
aufstellte,  die  Vorstellungen  von  der  Frei- 
heit des  Willens,  von  der  Versöhnung  und 
göttlichen  Gnade  wurden  nun  festes  Dogma. 
Die  allgemeine  Brüderlichkeit  und  die  Güter- 
gemeinschaft, die  Gerechtigkeit,  Barmher- 
zigkeit und  geschlechtliche  Reinheit  wurden 
die  christlichen  Kardinaltugenden. 

3.  Erst  im  1 7.  Jahrhundert  wagte  man  nach 
einzelnen  kirchlichen  Anläufen  schüchtern 
den  Versuch,  ein  empirisches  System  der 
Ethik  mit  psychologischem  Verfahren  und 
ohne  theologische  Grundlage  aufzustellen, 
und  die  philosophische  Ethik  der  großen 
englischen  Denker  Hobbes,  Locke, 
Hume,  Adam  Smith  und  Bentham 
vollendete  mehr  oder  weniger  entschieden 
diese  Trennung;  vornehmlich  gilt  dabei  als 
der  Zweck  des  Sittlichen  das  Gesamt- 
wohl. Trotzdem  behielten  auch  diese  Denker 
meist  die  festgewurzelte  kirchliche  Sitten- 
lehre bei  und  suchten  die  Obereinstimmung 
ihrer  neuen  natürlichen  Moral  mit  der 
Bibel  zu  erweisen.  Aus  ihren  Arbeiten 
gehen  die  utilitarische  Ethik,  die  in 
dem  Gesamtwohl  den  Zweck  des  Sittlichen 
erblickt,  die  rationalistische  oder  in- 
tellektualistische,  die  intuitive  oder 
Gewissensethik  und  die  Gefühls- 
ethik hervor.  Nur  bei  Shaftesbury  und 
Hume  wurde  das  Ethische  vom  religiösen 
Glauben  und  der  Offenbarung  ganz  xmab- 
h&ngig,  so  zwar,  daß  es  vielmehr  selbst  zum 
Maßstabe  der  Beurteilung  von  Inhalt  und 
Wert  der  Religion  wurde.  In  Deutsch- 
land wandte  sich  Kant  von  der  im  17. 
und  18.  Jahrhundert  vorherrschenden  Ge- 
fühlsmoral mit  ihrem  Eudämonismus  (Glnck- 
seligkeitslehre)  und  Ctilitarismus  ab  und 
stellte  den  Satz  auf,  daß  die  Handlungen 
des  Menschen,  um  moralisch  verdienstlich 
zu  sein,  aus  dem  Bewußtsein  ihrer  Pflicht- 
m&ßigkeit  und  aus  der  Achtung  vor  dem 
Sittengesetz  entspringen  müssen,  nicht  aber 
aus  Neigung  zu  ihrem  Gegenstande  oder 
Zwecke  (Kategorischer  Imperativ). 
Das  Prädikat  „gut"  oder  ^böse**  trifft  dem- 
nach bei  Kant  nur  die  Gesinnung. 
Das  Sittengesetz  ist  für  ihn  unabhängig 
von  jedem  empirischen  Inhalt,  ein  Gesetz 
a  priori,  das  vor  jeder  empirischen  Anwen- 
dung und  unabhängig  von  ihr  gilt.  Von 
diesem  Gesichtspunkte  aus  gewann  er  seine 
Formel:  „Handle  so,  daß  die  Maxime  deines 
Willens  jederzeit  zugleich  als  Prinzip  einer 
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allgemeinen  Greaetzgebung  gelten  könne!" 
Dieser  ,möncliiBche  Zag"  in  der  Kantischen 
Ethik  zog  Herbart  an,  der  in  der  Be- 
seitigung der  Glückseligkeitslehre  die  wich- 
tigste Beform  der  Sittenlehre  erkannte. 
Nach  seiner  Ansicht  erstreckt  sich  das 
ethische  Urteil  nur  anf  die  verschiedenen 
Verhältnisse,  in  welche  wollende  Wesen  zu- 
einander treten  können.  Diese  Verhältnisse 
gefallen  oder  mißfallen  und  so  ist 
das  ethische  Urteil  eigentlich  ein  ästhe- 
tisches. Der  „gefallenden"  Orundver- 
hältnisse  (praktischen  Ideen)  sind  fünf: 
Vollkommenheit,  Wohlwollen,  innere  Frei- 
heit, Recht,  Billigkeit.  Zusammengefafit 
stellen  sie  das  Ideal  des  Weisen  oder  Tugend- 
haften dar. 

4.  B  e  n  e  k  e  erkannte  klar  die  Einseitig- 
keit Kants  und  Herbarts,  die  aus  der 
„krankhaften  Scheu  vor  dem  Eudämonis- 
mus"  entsprang,  und  leugnete  den  Gegen- 
satz zwischen  dem  Nützlichen  und  Sitt- 
lichen; beide  beruhen  nach  ihm  vielmehr 
auf  einem  gemeinsamen  Grundbegriffe  des 
Gutes  oder  Wertes.  Nennen  wir  eine 
Handlung  nützlich,  so  denken  wir  meist 
nur  au  ihre  äußeren  Folgen;  sittlichen 
Charakter  erhält  sie  dagegen  nur  durch 
ihre  Motive.  Nicht  nach  den  Zwecken  der 
Handlang  dürfen  wir  die  Sittlichkeit  be- 
urteilen, sondern  nach  den  Zwecken  der 
Motive  und  beim  sittlichen  Menschen 
müssen  Form  und  Zweck  des  Wollens  zu- 
sammenfallen. Sittlich  heißt  ein  Tun,  dessen 
Wirkungen  als  allgemein  wertvoll  gelten 
und  das  um  eben  dieses  Wertes  willen  er- 
folgt. So  verschmolz  Beneke  das  mate- 
riale  Moralprinzip  des  Gemeinwohles  mit 
dem  formalen  des  Gewissens.  Beneke 
ging  damit  noch  über  Bentham 
hinaus,  der  den  Sozial-Eudämonis- 
mus,  d.  h.  „das  größtmögliche  Wohl 
der  größtmöglichen  Zahl"  oder  „die 
Maximisation  der  Glückseligkeit''  und 
„die  Minimisation  des  Übels"  als  Moral- 
prinzip aufgestellt  hatte,  aber  för  die  Be- 
deutung des  Gewissens  kein  Verständnis 
besaß.  Gleichzeitig  geschah  Ähnliches  in 
England  durch  John  Stuart  Mill,  der 
in  seiner  Schrift  über  den  Utilitarismus 
(1863)  den  Sozial-Eudämonismns  rechtfer- 
tigte, aber  unter  den  Anregungen  Gomtes 
und  des  französischen  Positivismu^  das 
Sittb'che  als  Ausgleich  zwischen  den  Be- 
dürfnissen des  Individuums  und  den  Inter- 


essen der  Gesamtheit,  also  dem  Egoismus  und 
^dem  Leben  für  andere"  (Altruismus)  nach- 
wies. Es  entwickeln  sich  durch  BeobachtoDg 
der  Wirkungen  menschlicher  Handlungen 
innerhalb  bestimmter  Kreise  und  durch  die 
Erfahrungen  vieler  Generationen  Normen 
für  ihre  Beurteilung  durch  die  Gtesellschaft 
denen  sich  der  einzelne  nicht  entziehen 
kann;  durch  Gewöhnung  und  Vererbnno 
wird  deren  Einhaltung  allmählich  zu  fester, 
instinktartiger  Disposition.  Unter  Einvir- 
kung  der  darwinistischen  Entwicklungslehre 
gestaltete  sich,  zunächst  durch  Herbert 
Spencer,  die  Lehre  vom  SittUcheD  als 
einem  Entwicklungsprodukte  der  Knltnr 
und  des  gesellschaftlichen  Lebens  (evoln- 
tionistische  Ethik),  deren  bedeutenden 
Vertreter  Sigwart,  Wundt,  Laas, 
Paulsen,  Ihering,  Gizycki,  Dörin«!. 
Höffding,  Sidgwick,  Leslie  Stephen 
sind.  Sie  suchen  sämtlich  zwischen  dem 
Wohlfahrts-  und  dem  Gewissenaprinzip, 
zwischen  eudämonistischer  und  intuitiTer 
Ethik  zu  vermitteln. 

5.  Der  Schopenha  u  er  sehe  Pessimis- 
mus bestreitet  die  Voraussetzung  der  utüi- 
tarischen  und  evolutionistischeo  Ethik,  daB 
es  möglich  sei,  durch  das  Zusammenwirken 
aller  menschlichen  Kräfte  eine  Steigerung 
des  Glückes  herbeizuführen  und  posiÜTe 
Werte  zu  schaffen.  Denn  er  erkennt  Über- 
haupt sogenannte  „Güter''  nicht  an,  und 
die  einzige  echte  Erscheinungsform  dee 
Sittlichen  ist  für  ihn  das  Mitleid  mit 
dem  Elend  dieser  Welt,  das  eine 
wesentliche  Tatsache  unserer  Organisation 
und  von  Erziehung  und  Religion  unab- 
hängig sei.  Wo  es  fehlt,  kann  es  dnrch 
keine  Belehrung  oder  sonstige  Einwirkung 
geschaffen  werden,  denn  der  Wille  läfit  sich 
nicht  belehren.  Auch  die  oberste  Stufe  des 
Sittlichen,  die  Schopenhauer  anerkennt 
die  Askese  oder  die  Welt-  und  Willensver- 
neinung,  wird  nur  durch  freie,  grundlose 
Tat  des  Willens  erreicht.  Ed.  v.  Hart- 
mann steht  in  der  Hauptsache  auf  dem- 
selben Boden,  obwohl  er  sich  den  Entwick- 
lungsgedanken angeeignet  hat  und  auf 
diesem  Wege  zur  universellen  Willensver- 
neinung  gelangt,  während  Schopenhauer 
bei  der  individuellen  stehen  bleibt. 

Natürlich  hält  die  christliche  Ethik 
der  Gegenwart  mehr  oder  weniger,  je  nach- 
dem sie  im  katholischen  oder  protestan- 
tischen   Gewände    auftritt,    den    theolo- 
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gl  sehen  Grondcbarakter  fest  Auf 
manche  dieser  ethischen  Systeme  sind 
pädagogische  Theorien  begründet  worden 
und  einige  erheben  den  Ansprach,  daß 
sie  dafftr  den  geeignetesten  Unterbau 
abgeben.  Dem  wissenschaftlichen  Denken 
unserer  Zeit  entspricht  am  besten  ein 
System,  das  aaf  der  modernen  Evolntions- 
lehre  nnd  Psychologie  anfgebant  ist,  zomal 
ftls  Gmndlage  einer  wissenschaftlichen  Pä- 
d^ogik;  denn  die  wichtigste  Yoranssetzang 
der  Erziehung  ist  die  Entwicklungsfähigkeit 
des  Zöglings  und  die  Pftdagogik  kann  ohne 
die  Kenntnis  der  Gesetze  menschlicher  Ent- 
wicklang ihre  Aufgabe  überhaupt  nicht 
lösen.  Dieser  Forderung  entspricht  durch- 
aus das  ethische  System  Wilhelm 
Wundts,  diesem  folgt  deshalb  die  hier 
gegebene  Darstellung. 

B.)    Systematischer   Überblick. 
6.    Die     Grundaufgabe     der    Ethik 
liegt   in    der   Entwicklung    der   Harmonie 
innerhalb  der  individuellen  Persönlichkeit 
und  zwischen   den  einzelnen  Gliedern  der 
menschlichen  Gesellschaft.    Bei  allem  ethi- 
schen Handeln  denken  wir  an  Motive,  die 
aas  Vorstellungen  und  Gefühlen  bestehen, 
welche  über  das  Individaum  hinausweisen 
and  zeigen,  dafi   es   sich   als   Glied  einer 
omfassenderen    Ordnung    der    Dinge    be- 
trachtet, deren  Zwecke  es  zu  den  seinigen 
macht  nnd   deren  Gesetze   es   als  Regeln 
for  seine  Lebensführung  ansieht.    Die  nie 
fehlenden  Außernngsformen    des   sittlichen 
Lebens  sind    die  religiösen  Anschauungen 
und  die  mannigfachen  Gebilde  des  gesell- 
schaftlichen   Zusammenseins;    ihnen    ent- 
sprechen zwei  Grundarten  psychologischer 
Motive:  die  Ehrfurchts-  und   die  Nei- 
gangsgefühle.    Jene  beziehen  sich  auf 
tibermenschliche  ELräfte  und  Wesen,  diese 
aof  die  Mitmenschen;   auf  jenen   ist   das 
religiöse,  auf  diesen  das  soziale  Leben  der 
Menschen      aufgebaut.    Bewußtsein      und 
WDIe  sind,  soweit  wir  beobachten  können, 
onaoflöslich         miteinander       verbunden. 
Der  Willenshandlung    gehen     Vorstellun- 
gen   and    Gefühle     vorher,     und     zwar 
werden  Gefühle  zu  unmittelbaren  Motiven 
der    Willenstätigkeit,     wahrend     Yorstel- 
langen  erst  in    Gefühlsmotive    übergehen 
müssen,  um  auf  den  Willen   zu   wirken. 
Schon    die     praktische    Beurteilung     des 
Wolfens  erblickt  in  der  ftufieren  Tat  nur 
einen    Wertmesser     des     inneren    Ent- 


schlusses, der  ihr  vorherging  und  der  an 
sich  schon  eine  Willenshandlung  ist  und 
auch  in  dem  Falle  bleibt,  daß  ihm  die  Tat 
nicht  nachfolgt.  Wie  den  inneren  Willens- 
handlungen die  wesentlichen  Charaktere 
des  Wollene:  Motive,  Zwecke  und  Effekte 
nicht  fehlen,  ebensowenig  ist  dies  bei  den 
Triebhandlungen  der  Fall,  die  durch- 
aus das  Wesen  einfacher,  eindeutig  be- 
stimmter Willensakte  an  sich  tragen,  nur 
daß  bei  ihnen  das  Moment  der  Überlegen- 
den Wahl  wegf&Ut. 

7.  Wir  kennen  den  Willen  zunftchst  nur 
als  individuelle  Lebens&ußerung  und  das  In- 
dividuum erkennt  schließlich  sein  eigenstes, 
tiefstes  Wesen  in  der  dem  übrigen  Bewußt- 
seinsinhalt gegenübertretenden  Willens- 
t&tigkeit.  Der  Zusammenhang  des  Willens 
mit  Vorstellungen  und  Gefühlen  besteht 
stets,  aber  je  intensiver  er  als  eine  von 
keinem  äußeren  Zwange  bestimmte  Tä- 
tigkeit zur  Geltung  kommt,  desto  mehr 
drängt  sich  der  Beobachtung  seine  Macht 
über  Vorstellungen  und  Gefühle  au^  die 
ihn  für  gewöhnlich  erst  in  Bewegung  setzen. 
Niemals  aber  kann  diese  Macht  zu  einer 
unbeschränkten  werden,  da  der  Zwang  der 
Naturbedingungen  nie  völlig  schwindet. 
Aber  je  vollkommener  der  Wille  sich  von 
diesen  äußeren  Einflüssen  löst,  je  mehr 
sich  die  Einheit  von  Denken,  Fühlen  und 
Wollen  unter  dem  Primat  des  letztgenannten 
ausprägt,  desto  vollendeter  ist  die  einzelne 
n Persönlichkeit*'  als  solche,  wenn  sie  auch 
stets  unter  dem  Einflüsse  der  allgemeinen 
äußeren  Naturbedingungen  und  des  Willens 
anderer  gleichartiger  Persönlichkeiten  bleibt, 
mit  denen  sie  sich  in  der  Erstrebung  gleicher 
Zwecke  begegnet.  Äußerlich  bekundet  sich 
dieses  Gesamtbewußtsein  und  dieser  Gesamt- 
wille durch  alle  die  Forderungen  und  Einrich- 
tungen der  Kultur  und  Sitte,  in  denen  sich 
das  übereinstimmende  Denken  und  Fühlen 
einer  Lebensgemeinschaft  ausprägt.  Die 
staatliche  Organisation  einer  solchen 
Gemeinschaft  ist  nur  der  natürliche  Ab- 
schluß und  der  selbstverständliche  Aus- 
druck ihrer  inneren  Einheit,  sie  ist  aber 
auch  jene  Gestaltung  des  Gesamtbewußt- 
seins, in  der  sein  Charakter  als  Gesamt- 
wille am  klarsten  zum  Ausdrucke  gelangt. 
Alle  die  Einflüsse  der  Sitte,  der  Religion, 
der  Rechtsordnung  und  des  Verkehres  auf 
die  Ausgleichung  des  WoUens  und  Denkens 
der  Individuen  wären  nicht  möglich,  wenn 
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ihnen  nicht  eine  nräprüngliche  Gleichartig- 
keit der  £inzelwillen  Yorausginge,  die  das 
Ergebnis  des  Zusammenlebens  von  Menschen 
mit  gleichen  Anlagen  und  nnter  gleichen 
Natnrbedingungen  ist.  Am  deutlichsten 
ftuBert  sich  dieser  Einfluß  in  der  Sprache. 
Soweit  wir  vom  Menschen  überhanpt  wissen, 
ist  er  ein  soziales  Wesen,  gleichzeitig 
beherrscht  von  einem  Einzel-  und  einem 
Gesamtwillen. 

8.  Wenn  man  dem  Menschen  Willens- 
freiheit zuspricht,  so  denkt  man  dabei 
an  seine  Fähigkeit,  sich  in  seinen  Hand- 
lungen unmittelbar  durch  selbstbewußte 
Motive  bestimmen  zu  lassen,  d.  h.  mit 
dem  Bewußtsein  der  Bedeutung  zu  handeln, 
die  seine  jeweiligen  Motive  und  Zwecke  fftr 
seinen  Charakter  besitzen.  Der  Mensch 
handelt  in  ethischem  Sinne  frei,  wenn  er 
nur  der  inneren  Kausalität  folgt,  in  der 
sich  seine  ursprünglichen  Anlagen  als  das 
Erbteil  früherer  Geschlechter,  seine  Erzieh- 
ung, seine  Lebensschicksale  und  die  man- 
nigfachen Einflüsse  seines  Berufes  zu  jenem 
Komplex  von  beharrlichen  Willensdisposi- 
tionen verweben,  den  wir  mit  dem  Worte 
Charakter  (s.  d.  Art)  bezeichnen.  Wer 
Dicht  durch  jene  innere  Kausalität  seiner 
gesamten  geistigen  Vergangenheit  bestimmt 
wird,  handelt  nicht  frei,  sondern  ist  ein 
Spielball  der  unberechenbaren  Antriebe  des 
Augenblicks.  Der  sittliche  Charakter  da- 
gegen handelt  frei,  d.  h.  frei  von  den 
elementaren  Triebkräften  seiner  animali- 
schen Natur,  von  den  jeweilig  vorhandenen 
Wünschen,  Begierden  und  Affekten ;  niemals 
aber  wird  er  frei  von  dem  bestimmenden 
Einflüsse  seines  Charakters,  dessen  Kern 
die  sittlichen  Forderungen  seiner  Lebens- 
und Kulturgemeinschaft  bilden.  *)  Je  gleich- 
förmiger die  Bedingungen  des  Charakters 
sind  und  je  mehr  sie  sich  in  der  indivi- 
duellen Anlage  zu  festen  sittlichen  Tendenzen 
verdichtet  haben,  desto  eher  sind  wir  im 
stände,  erfolgte  Handlungen  aus  dem 
Charakter  abzuleiten,  unter  umständen 
auch  künftige  Handlungen  voraus- 
zusagen. Freilich  gilt  dies  in  voller  Strenge 
nur  von   der   vollkommensten   Form    des 


♦)  Vgl.  dazu  den  Art.  Willensbil- 
dung, femer  Ant.  v.  Leclair,  «Zur 
Einführung  in  die  Ethik"  §§  18-21  (im 
V.  Jahrg.  der  Wochenschrift  „Das  Wissen 
für  Alle«.  Wien  1906). 


sittlichen  Charakters,  die  ihrem  Begriffe 
nach  stets  Ideal  bleibt;  der  empirische 
Charakter  steht  in  dem  unaufhaltsamen 
Flusse  allgemeiner  geistiger  Entwicklung. 
Der  Spielraum  für  die  moralische  Bildung)»- 
f&higkeit  verengert  sich  allerdings  mit  jedem 
Lebensjahre;  aber  wir  wissen  nie,  wie  weit 
er  sich  noch  erstreckt,  und  nie  kann  num 
im  Einzelfalle  mit  Sicherheit  behaupten, 
daß  Besserung  unmöglich  sei.  Der  Versuch 
einer  moralischen  Beeinflussung  durch 
andere  und  vor  allem  durch  Selbsterzie- 
hung ist  daher  niemals  völlig  aussichUlos. 
Anderseits  gewährleisten,  wie  es  scheint, 
auch  die  besten  Anlagen  keine  Entvick- 
lung  zu  sittlicher  Tüchtigkeit,  wenn  nicht 
erziehende  Einflüsse  irgend  welcher  Art  und 
Selbsterziehung  hinzukommen.  Für  ethische 
Förderung  und  Läuterung  des  jugendliches 
Menschen  ist  ohne  Zweifel  der  Einfluß,  den 
eine  sittlich  imponierende  Persön- 
lichkeit durch  Lehre  und  Beispiel  übt 
am  höchsten  anzuschlagen. 

9.  Ober  den  individuellen  Willensrich- 
tungen stehen  die  gemeinsamen,  die  den 
Charakter  menschlicher  Lebensgemein- 
schaften ausmachen.  Auf  niederen  Stufen 
als  Familien- und  Stammescharakter 
noch  vielfach  beschränkt,  erweitert  sich  der 
Kollektivwille  bei  steigender  sozialer  Ent- 
wicklung und  bei  Entfaltung  des  durch 
wachsende  Sprachgemeinschaft  vermittelten 
geistigen  Lebens  zum  Yolkscharakter, 
bis  er  sich  schließlich  zu  dem  umfassendsten 
Standpunkte  der  Humanität  erbebt; 
dieser  ethische  Habitus  hat  sich  bei  den 
Völkern  des  europäischen  Kulturkreise? 
in  einer  großen  Zahl  gemeinsamer  Willens- 
tendenzen  ausgeprägt,  die  aus  überein- 
stimmenden intellektuellen  und  sittlichen 
Anschauungen  entspringen. 

10.  Den  Willensakten  gehen  gefühlsstarke 
Vorstellungen  voraus,  an  die  sich  unmittel- 
bar Affekte  der  Billigung  oder  Mißbilligang 
knüpfen.  Indem  nun  solche  Vorstellungen 
miteinander  in  Streit  geraten,  kommt  e$ 
zu  Akten  der  Selbstbeurteilung. 
Solche  innere  Vorgänge  faßt  man  zunächst 
ohne  Unterschied,  d.  h.  ohne  Rück- 
sicht auf  den  Inhalt  der  fraglichen  Vor- 
stellungen in  dem  Begriffe  des  Gewissens 
zusammen;  gewöhnlich  beschränkt  man 
aber  diesen  Ausdruck  auf  das  moralische 
Gebiet.  In  diesem  Sinne  ist  das  Gewissen 
die    gegenüber    der    noch    bevorstehenden 
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oder  schon  vollzogenen  WiUenshandlnng 
geflbte  Reaktion  der  sittlichen  Oberzea- 
gnugen  des  Individnams,  durch  die  es  sein 
Wollen  innerhalb  des  sozialen  Ganzen  be- 
stimmt nnd  beschr&nkt  weifi.  Je  intensiver 
der  Gefnhlston  solcher  Überzeugungen  bt, 
desto  kräftiger  und  zuverlässiger  ist  ihre 
Reaktion  (Gesetzgebendes,  abmahnendes 
oder  antreibendes  und  richtendes  Gewissen). 
Weder  ist  das  Gewissen  ein  besonderes 
«Seelenvermögen*,  noch  ist  es  auf  irgend 
einen  infleren  Einfluß,  sei  es  auf  die  gött- 
liche Macht  oder  auf  einen  philosophisch 
konstmierten  ^  kategorischen  Imperativ** 
zor&ckzuf&hren.  Da  auch  das  Gewissen 
dem  Grandgesetze  aller  Leben serschei- 
nangen,  dem  Gesetze  der  Entwicklung, 
unterworfen  ist,  so  ist  begreiflich,  daß  es 
sich  Hand  in  Hand  mit  der  jeweiligen  Auf- 
fassong  des  Sittlichen  inhaltlich  ver- 
ändert Wie  der  Wille  auf  die  auslösende 
Kraft  gef&hlsstarker  Vorstellungen  (Motive) 
angewiesen  ist,  so  ist  auch  das  Gewissen 
nichts  von  den  Motiven  des  Willens  Ver- 
schiedenes, es  beruht  vielmehr  nur  auf 
dem  Gegensatze  verschiedener  Motive. 

11.  Hiebei  kommt  die  Ausbildung  „impe- 
rativer Motive"  in  Betracht.  Alle  Mo- 
tive BQchen  das  Wollen   in   ihrem  Sinne 
zn  bestimmen,  sind   also   impulsiv;   die 
imperativen   aber  verbinden  sich  noch 
daza  mit  der  Vorstellung,   daß   sie   allen 
anderen  vorgezogen  werden  müssen.    Ge- 
raten nnn  Motive  der  letzteren  Art  unter- 
einander in  Kampf,  so  entsteht  der  Kon- 
flikt der  Pflichten.    Impulsive  Motive 
können   zu  imperativen   werden   1.  durch 
äußeren  Zwang.  Dieser  schafft  das  nied- 
rigste der  imperativen  Motive  tmd  wirkt  in 
Form  der  Bestrafung    unsittlicher   Hand- 
Inntren  oder  der  daraus  erwachsenden  so- 
zialen Nachteile.   Seine  Wirksamkeit  bildet 
im  günstigsten  Falle  die  unterste  Stufe  der 
Sittlichkeit,  die  sich  durch  Legalität  der 
Handlangen  und  durch  Sittsamkeit 
des   Benehmens     kennzeichnet;     aber 
selbst  diese  Stufe  erhält  ihren  bestimmten 
\Vert  durch   die   Vermeidung   des   sittlich 
Anstöfiigen.     An    die    Stelle    des    äußeren 
Zwanges  kann   2.    ein   innerer   Zwang 
treten.    Dahin  gehören  alle  Einflüsse  des 
Vorbildes  anderer  sowie  der  eigenen,  durch 
Erziehung  und  Beispiel  bedingten  Übung 
und  Gewöhnung.   Moralisch  nennt  man 
diesen  Zwang,  weil  er  neben  sonstigen  Mo- 


tiven   ai^ch    solche    von    sittlicher   Natur 
herbeiführt  und  so  zu  positiven  sittlichen 
Leistimgen  antreibt.  Wohltätigkeit,  gemein- 
nützige Bestrebungen,  Pflichttreue  in  Beruf 
und  Familie  können  durch  den  bloßen  Ein- 
fluß  von  Beispiel   und  Gewöhnung   sowie 
durch  den  Wunsch,  es  anderen  gleichzutun, 
in  so  hohen  Graden  herbeigeführt  werden, 
daß    solche    Scheintagend    von    echter 
Tugend    gewöhnlich    nicht    unterschieden 
wird.      Die     volle    Widerstandskraft     des 
Charakters,  die  in  allen  Lagen  des  Lebens 
stand  hält,  wird  aber  nicht  durch  die  Im- 
perative des  Zwanges,  sondern  nur  durch 
die  Imperative  der  Freiheit  erworben, 
welche,  von  äußeren  Einflüssen  völlig  un- 
abhängig, nur  in  dem  eigenen  Bewußtsein 
des    Handelnden   ihre   Quelle    haben.    Zu 
einem    solchen    Imperativ    wird    zunächst 
jene  dauernde  Befriedigung,  die  nur 
selbstlosen  Handlungea  entspringt,  sodann 
aber    die    Vorstellung    des    persön- 
lichen  Lebensideals,  in   welcher   ein 
oberster    sittlicher    Lebenszweck 
zar   Richtschnur   aller   Handlungen    wird. 
Dieses  sittliche  Ideal  ist  aber  nicht  etwa 
ein  für  allemal  festgelegt,  es  ist  vielmehr 
ein  ewig  Werdendes,  nie  zu  Vollendendes, 
das    jedes    Zeitbewußtsein     in    besondere 
Zwecke,   Motive   und   Normen  faßt.    Erst 
diese  vierte  Stufe  zeigt  die  Sittlichkeit  in 
ihrer  Vollendung;  hier  wird  auch  jeder  Kon- 
flikt der  Pflichten  nach  der  Rangordnung 
der  sittlichen  Zwecke  entschieden.    Aller- 
dings können  diesem  Ideal  die  Besten  der 
Zeit  nur  nahekommen;  solche  Charak- 
tere nennen  wir  edel   und  sie  bilden  den 
echten    Adel    des    Geistes.      Über    die 
edlen  Charaktere  erhebt  sich   endlich  das 
sittliche   Genie,  das  in  Jahrhunderten 
oder    vielleicht    in    Jahrtausenden    einmal 
erscheint.    Fast  immer  üben  jene  vier  Im- 
perative ihre  Wirkung  zunächst  in  religiösem 
Gewände,  indem  ihnen  übernatürlicher  Ur- 
sprung und   göttliche  Sanktion  jenes  An- 
sehen verleiht,  das  sie  auf  höheren  Stufen 
sittlicher  Entwicklung  aus  dem  allmählich 
festgewordenen  und  fortgeerbten  sittlichen 
Habitus  sowie  aus  der  Einsicht  des  Indi- 
viduums in  ihre  Zwecke  schöpfen. 

12.  Da  der  Mensch  ein  Individuum  ist, 
als  solches  aber  einem  sozialen  Verbände 
angehört  und  mit  diesem  wieder  ein  Glied 
in  dem  großen  Ganzen  der  Menschheit 
bildet,    können   auch   seine  Zwecke  bald 
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individuelle,  bald  soziale,  bald  ha- 
mane  sein.  Za  den  ersten  gehört  die 
Selbsterhaltang,  die  nor  dann  sitt- 
lichen Wert  beanspruchen  kann,  wenn 
durch  sie  die  Tätigkeit  für  andere  indivi- 
duelle oder  für  soziale  und  humane  Zwecke 
sichergestellt  wird.  Solcher  indirekt  durch 
die  Selbsterhaltung  zu  erreichenden  indi- 
viduellen Zwecke  gibt  es  zwei:  die  Selbst- 
beglückung und  die  Selbstvervoll- 
kommnung; jene  hat  nur  dann  sittlichen 
Wert,  wenn  sie  durch  allgemeine,  nicht 
durch  persönliche  Interessenförderung  er- 
folgt, diese,  wenn  sie  nicht  um  persön- 
licher, sondern  um  allgemeiner  Zwecke 
willen  erstrebt  wird.  Sittlich  wertvoll  kann 
also  der  individuelle  Willenszweck  nur  dann 
sein,  wenn  er  bloß  nächster,  nicht  aber 
letzter  Zweck  ist. 

Wenn  das  Individuum  niemals  der 
letzte  Zweck  des  Sittlichen  sein  kann,  so 
bleiben  nur  zwei  soziale  Zwecke  als  die 
eigentlichen  Objekte  des  sittlichen  Willens 
übrig:  die  öffentliche  Wohlfahrt  und 
der  allgemeine  Fortschritt.  Menschen 
und  Völker  längst  entschwundener  Zeiten 
sind  daher  nicht  so  sehr  nach  dem  Glücke 
zu  beurteilen,  das  sie  selbst  genossen,  auch 
nicht  nach  den  Lebensgütern,  die  sie  ihren 
Zeitgenossen  verschafft,  sondern  vornehm- 
lich nach  dem,  was  sie  für  die  weitere  Ent- 
wicklung der  ganzen  Menschheit  geleistet 
haben.  Die  humanen  Zwecke  können 
nur  in  der  Hervorbringung  solcher  geistiger 
Schöpfungen  bestehen,  die  den  Anlagen  und 
Bedürfnissen  der  menschlichen  Natur  über- 
haupt angemessen  und  jede  Lebensge- 
meinschaft ohne  Unterschied  zu  fördern 
geeignet  sind.  Alle  diese  geistigen  Schöp- 
fungen, in  denen  sich  das  Sittliche  objek- 
tiviert (daher  Iherings  treffender  Aus- 
druck „objektive  Sittlichkeit"),  fassen  wir 
gruppenweise  zusammen  als  politische,  öko- 
nomische, technische,  intellektuelle,  ästhe- 
tische, in  engerem  Sinne  ethische  und  re- 
ligiöse Kultur  (Staat,  Recht,  Familie,  Ge- 
meinde, Schule,  Wissenschaft,  Kunst,  Re- 
ligion u.  s.  w.). 

13.  Die  aufsteigende  Entwicklung  erfährt 
indessen  mannigfache  Hemmungen  durch 
sittlich-zweckwidrige  Willenshand- 
lungen, die  teils  sittlicher  Schwäche 
(Willensschwäche),  teils  sittlicher  Bos- 
heit (verkehrter  Willensrichtung)  ent- 
springen.    Diesen    Formen    des    Sittlich- 


Zweckwidrigen  entsprechen  verschiedene 
Formen  der  Beurteilung :  die  N  i  c  h  t b i Ui- 
gung  und  die  Mißbilligung;  in  beides 
Fällen  ist  für  das  Urteil  der  Widerstreit 
der  Handlungen  gegen  die  vier  ImperatiTe 
des  Gewissens  maßgebend. 

Bei   der    Kausalität    der    Handlungen 
kommt    den    Gefühlselementen    de« 
Bewußtseins    die    Entscheidung     zu.    Die 
Gefühle  können  aber,  indem  sie  ala  Trieb- 
federn wirken,  entweder  an  konkrete  Wahr- 
nehmungen    geknüpft     sein    (Wahrneb- 
mungsmotive),     oder     sie    entsprin^i 
verstandesmäßig   verbundenen   Yoratellon- 
gen,  die  sich   auf  die   näheren    oder  est- 
femteren  empirischen  Zwecke  der  Hand- 
lung    beziehen      (Verstandes  motive; 
endlich   können   sie   aus   der  Vorstellnng 
der  idealen  Zwecke  des  sittlichen  Stre- 
bens    hervorgehen     (VernunftmotiTei 
Die  unmittelbare  Wahrnehmung    ist  zwar 
die  nächste  Lenkerin  unseres  WiUens,  aber 
an   sie   knüpfen   sich   sofort   weitere  Vor- 
stellungen, welche  die  in  der  Anschaanng 
gegebenen    Erscheinungen     mit     vorange- 
gangenen Ereignissen  sowohl   als  mit  sol- 
chen verbinden,  die  vermöge  der  gegebenen 
Assoziationsbedingungen    in    der    Zukunft 
erwartet  werden.    Alle  diese  Vorstel- 
lungen zusammen  wirken  als  Wahr 
nehmungsmotive.  Hiebei  betätigen  sich 
in  uns  zwei  Grundgefühle  unausgesetzt  als 
sittliche  Motive:  das  Selbstgefühl  nnd 
das  MitgefühL     Die  Berufspflicht  za  er- 
füllen, das  gegebene  Wort  zu  halten,  die 
Wahrheit  zu  sagen,  das  sind  Antriebe,  die 
in   jedem,    der   nicht   sittlich    verkonunen 
ist,  als  unmittelbare  Reaktionen  des  Selbst- 
gefühls wirksam  werden,  wenn  sie  aacb 
vielleicht   nicht  immer   dem  Ansturm  an- 
derer Motive  standhalten.  Je  vollkommener 
aber   sich   der   Charakter   entwickelt   hat, 
desto  größer  ist  die  Sicherheit,  mit  der  die 
wechselnden    Lebenslagen     entsprechende 
Handlungen  auslösen.    Mitgefühl  hegen 
wir  streng  genommen  nur  gegenüber  dem 
Menschen   (Nebenmenschen).    Den   Tieren 
gegenüber  können  zwar  in  uns  Regungen 
entstehen,  die  dem  Mitgefühl  verwandt  sind; 
aber  zum  echten  Mitgefühl  fehlt  da  doch 
die  Grundbedingung   der   inneren   Einheit 
unseres  Willens  mit  dem  ihrigen ;  mit  dem 
Tiere    können    wir    wohl    Mitleid,    aber 
nicht   Mitfreude    empfinden.    Auch  bei 
dem  Mitgefühle  verdichten  sich  allmählich 
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Yentandes-  nnd  Vemimffcmotive  zu  Wahr- 
nehmongsmotiTeo« 

VerHtandesmotiTe    sind    vorhan- 
den,  wenn  zwischen  die  einwirkenden  Vor- 
stelinngen  nnd  den  Entschloß  znr  Hand- 
lang die  Oberlegnng  tritt    In  diesem 
Falle  entscheidet   nicht  der  nftchste,  son- 
dern ein  entfernterer  Zweck  nnd  der  An- 
trieb znm   Handeln   entspringt   dem    Ge- 
fühle, das  an  den  darch  Reflexion  gefun- 
denen Zweck  geknüpft  isl    Es  gibt  zwei 
große  Zweckgebiete  des  Wollens:  die  För- 
dernng  des  eigenen  Selbst  nnd  das  Wohl 
der   Nebenmenschen    oder    der    sozialen 
Gemeinschaft.    Die  diesen  beiden  Gebieten 
entsprechenden    Gefühle   treten    in    zwei 
Gnmdfonnen  auf:  als  eigennützige  nnd 
als  gemeinnützige   Triebe.    Dem   sitt- 
lichen DrteU  erscheinen  jene  als  minder-, 
diese  als  höherwertig.    Aber  der  Egoismus, 
stets  zorückgedr&ngt  durch  die   ihm  sitt- 
lich  überlegenen    gemeinnützigen   Triebe, 
gibt  flieh  nie  als   besiegt   und   oft  genug 
gelingt  es  ihm,  die  Herrschaft  an  sich  zu 
reißen,  so  daB  nur  strenges  Gleichgewicht 
der  Einzelinteressen  der  zügellosen  Selbst- 
sacht Schranken  setzt.    Wie  es  in  solchen 
Zeiten  um  den  sittlichen  Fortschritt  steht, 
davon  zeugen   die   großen  Niedergangspe- 
rioden der  Völker-  und  Staatengeschichte. 
Trotz  dieser  Vorherrschaft  des  Eigennutzes 
im  Gebiete  der  Verstandesmotive  liegen  in 
diesen  dennoch  st&rkere  Antriebe  zu  selbst- 
losem Handeln  als  in  der  unmittelbaren 
Wahrnehmung.   Denn  w&hrend  die  letztere 
nar  die  individuelle  Lebensführung   und 
den  persönlichen   Verkehr   der   einzelnen 
bestimmt,  bilden  die  Verstandesmotive  die 
Quelle  aller  der  Handlungen,  durch  die  sich 
die  Gesellschaft   eine   auf  das   Verhältnis 
gegenseitiger  Rechte  und  Pflichten  gegrün- 
dete Organisation  gibt. 

Die  Vernunftmotive  des  sittlichen 
Handelns  entspringen  aus  der  Vorstellung 
<ier  idealen  Bestimmung  des  Men- 
sehen, und  zwar  gehen  sie  aus  Wahr- 
nehmongs-  und  Verstandesmotiven  dann 
hmoT,  wenn  der  Zusammenhang  aller 
£inzelhandlnngen  mit  der  Unendlichkeit 
der  sittlichen  Welt  und  die  Einsicht,  dafi 
der  indiTidnelle  WiUe  der  Idee  dieses  Zu- 
sammenhanges entsprechen  soll,  zum  Be- 
Btimmnngsgrunde  des  Handelns  geworden 
ist.  Selbstverständlich  können  diese  ent- 
wickelten Vemnnftmotive    wieder  nur  in 


Gestalt  von  Gefühlen  wirksam  werden, 
und  da  diese  Gefühle  in  der  Voraussetzung 
idealer  Zwecke  ihre  Quelle  haben,  so  kann 
man  sie  als  Ide algefühle  bezeichnen. 

14.  U  n  s  i  1 1 1  i  c  h  ist  jene  Gesinnung,  die 
in  einer  Auflehnung  des  Einzelwillens  gegen 
den  Gesamtwillen  besteht;  ihre  tiefste 
Wurzel  ist  stets  der  Egoismus.  Da  den 
vier  Imperativen  des  Gewissens  verschie- 
dene Gestaltungen  des  Gesamtwillens  ent- 
sprechen, kommt  auch  der  Auflehnung 
gegen  sie  jedesmal  eine  besondere  Bedeu- 
tung zu.  Dem  Imperativ  des  ftnfieren 
Zwanges  entspricht  die  durch  den  Staats- 
willen sich  betätigende  Rechtsgemein- 
schaft; die  Auflehnung  gegen  diese  führt 
zur  schwersten  Form  des  Unsittlichen,  zum 
Bruch  der  äußeren  Rechtsordnung,  zam 
Verbrechen.  Der  Imperativ  des  inneren 
Zwanges  wird  getragen  von  dem  Willen 
der  gesitteten  Menschheit  und  die 
Auflehnung  dagegen  ist  die  unsittliche 
Handlung.  Das  Verbrechen  ist  stets  auch 
unsittlich,  die  unsittliche  Handlung  dagegen 
ist  keineswegs  immer  ein  Verbrechen.  Den 
Verstoß  gegen  die  beiden  Imperative  des 
Zwanges  führen  wir  auf  moralische 
Schlechtigkeit,  den  Verstoß  gegen  die 
Imperative  der  Freiheit  nur  auf  sittliche 
Schw&che  zurück.  Sosehr  sich  die  Fol- 
gen des  Rechtswidrigen  und  des  Dnmora- 
lischen  unterscheiden,  so  wenig  ftllt  dieser 
Unterschied  für  die  Beurteilung  der  unsitt- 
lichen Motive  ins  Gewicht.  Der  Verbrecher 
und  der  Unmoralische  unterscheiden  sich 
da  meist  nur  durch  die  äußeren  Gelegen- 
heitsursachen. Die  wirksamste  Entstehungs- 
bedingung für  das  Unsittliche  ist  jedesmal 
die  gesellschaftliche  Lage,  durch 
welche  die  beiden  Hauptquellen  des  mora- 
lischen Obels  geschaffen  werden,  die  Ge- 
nußsucht und  der  Neid.  Dort  findet 
das  zur  Selbstsucht  entartete  Selbst- 
gefühl den  einzigen  Zweck  des  Daseins  im 
eigenen  Genüsse,  dieser  Zweck  aber  treibt 
den  Genußsüchtigen  zu  rücksichtsloser 
Ausbentang  der  Verhältnisse  und  Neben- 
menschen ;  h  i  er  erweckt  die  Wahrnehmung, 
daß  andere  an  Lebensgütem  teilhaben,  die 
ihm  selbst  versagt  sind,  in  dem  Notleiden- 
den Groll  gegen  das  Schicksal  und  Haß 
gegen  die  Bevorzugten,  in  denen  er  die  ihm 
feindliche  Schicksalsmacht  verkörpert  sieht. 

15.  Mit  dem  Begriffe  des  Verbrechens 
steht  der  Begriff  der  Strafe  in  engstem  Zu- 
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sammenhang;  die  Strafe  ist  stets  eine  Hand- 
lang des  Gesamtwillens,  und  zwar  in  der 
entwickelten  Gesellschaft  vorzugsweise  eine 
solche  des  Staatswillens.  Im  engeren 
Kreise  verkörpert  sich  im  strafenden 
Vater  der  Kollektivwille  der  Familie,  im 
strafenden  Lehrer  der  Kollektivwille 
der  Erziehungsgemeinschaft.  Erscheint  die 
Strafe  im  besonderen  Falle  nur  als  will- 
kürliche Handlung  des  Einzelwillens,  dann 
wird  sie  zur  Rache  oder  zur  Mifihand- 
lT>ng.  Die  Strafe  ist  stets  ein  Zuchtmittel, 
die  Zucht  schließt  aber  Züchtigung  und 
Erziehung  in  sich.  Die  Strafe  will 
züchtigen,  indem  sie  dem  sich  gegen 
den  Gesamtwillen  auflehnenden  Individuum 
ein  Obel  zufügt,  durch  das  ihm  sein  Un- 
recht zu  eindringlichem  Bewußtsein  ge- 
bracht wird ;  aber  sie  will  auch  erziehen, 
indem  sie  dort,  wo  sich  dazu  Aussicht  bietet, 
eine  dauernde  Besserung  der  unsittlichen 
Gesinnung  bewirken  will.  Zu  diesen  auf 
das  bestrafte  Subjekt  sich  beziehenden 
Zwecken  kommt  noch  ein  allgemeinerer- 
das  beunruhigte  Rechtsgefühl  soll  durch 
die  Strafe  wieder  beruhigt  werden ;  dadurch 
aber  gewinnt  sie  zugleich  die  Bedeutung 
der  Sühne;  sie  sühnt  die  Schuld  und 
versöhnt  das  gestörte  Rechtsbewußtsein. 

16.  Auf  dem  Gebiete  der  Sittlichkeit  stellt 
die  Norm  als  eine  Willensregel  dem  Sein 
ein  S  0 1 1  e  n  gegenüber.  Man  unterscheidet 
Grundnormen,  die  nicht  weiter  auf 
noch  allgemeinere  zurückgeführt  werden 
können,  und  abgeleitete  Normen,  d.  h. 
besondere  Vorschriften,  die  aus  den  Grund- 
normen durch  Anwendung  auf  besondere 
Fälle  und  unter  besonderen  Bedingungen 
hervorgeben.  Dies  ist  jedoch  nicht  so  zu 
verstehen,  daß  die  Grundnormen  auch  zeit- 
lich den  besonderen  Sitten  geboten  voraus- 
gegangen seien ;  vielmehr  ist  man  Über  die 
letzteren  für  die  meisten  Gebiete  sittlicher 
Betätigung  längst  einig,  während  der  wissen- 
schaftliche Streit  Über  die  richtigste  Fas- 
sung der  Grundnormen  noch  heute  unge- 
schlichtet  ist.  Der  größte  Teil  der  beson- 
deren Sittengesetze  erscheint  ursprünglich 
in  negativer  Form;  im  Dekalog  z.  B. 
gibt  es  nur  zwei  positive  Vorschriften. 
Auch  sind  die  Verbote  des  Dekalogs  nicht 
ausnahmslos  gültig,  z.  B.  das  Verbot  zu 
töten  weicht  bei  dem  Soldaten  im  Felde 
oder  bei  dem  Nachrichter  einer  höheren 
Berufspflicht.    Selbst  die  Grundnormen 


erleiden  Ausnahmen,  aber  der  einzige  sitt- 
lich berechtigte  Anlaß  dazu  ist  der  Kon- 
flikt verschiedener  Normen.  Di^er 
muß  nach  folgender  Regel  entschiedeo 
werden:  Sobald  Nonnen  verschiedener 
Gattung  in  Widerstreit  treten,  gebtkhit  der- 
jenigen der  Vorzug,  die  dem  umfassendereo 
Zwecke  dient.  Demnach  behauptet  der 
soziale  Zweck  vor  dem  individueHen,  der 
humane  vor  dem  sozialen  den  Vomng. 
Niemals  aber  darf  diese  allgemeine  Rege' 
die  gewissenhafte  Prüfung  des  gegebenen 
Einzelfalles  ausschließen,  da  die  freie 
Wahl  zwischen  verschiedenen  Handlungs- 
weisen ein  notwendiges  Element  des  sitt- 
lichen Lebens  bleibt. 

Nach  den  drei  Hanptformen  sitÜicher 
Zwecke  sind  individuelle,  soziale  nnd 
humane  Normen  zu  unterscheiden.  In 
jedem  der  drei  Gebiete  aber  ergibt  sich  eise 
subjektive  und  eine  objektive  Nora 
und  ihnen  entsprechend  ein  subjektiver 
und  ein  objektiver  Pflicht-  und 
Tugendbegriff.  Die  subjektive  Norm 
bezieht  sich  auf  das  Motiv  oder  die  Ge- 
sinnung, die  objektive  auf  den  Zweck 
oder  die  Handlung.  Jeder  Norm  ent- 
spricht ferner  gleichzeitig  eine  Pflicht  nnd 
ein  Recht;  dieses  ist  beschränkter  ali 
jene:  niemand  kann,  was  er  anderen  gegen- 
über als  Pflicht  empfindet,  von  diesen  ohne 
weiteres  auch  als  ein  Recht  beanspruchen. 

a)  DieindividuellenNormen.  We 
subjektive  Pflicht  eines  jeden  gegen  sich 
selbst  ist  die  Selbstachtung;  sie  schließt 
die  Norm  in  sich:  Denke  und  handle 
so,  daß  dir  niemals  die  Achtung 
vor  dir  selbst  verloren  gehe!  So  ist 
die  Selbstachtung  nicht  nur  an  sich  eine 
Tugend,  sondern  auch  eine  Bedingung  aller 
übrigen.  Die  objektive  Pflicht  des  einzelnen 
gegen  sich  selbst  ist  die  Pflichttreue, 
das  unbedingte  Festhalten  an  den  Aufgaben, 
die  man  sich  innerhalb  seiner  Lebensge 
meinschaft  gestellt  hat.  Der  Tugend  der 
Pflichttreue  entspricht  die  Norm:  Erfülle 
die  Pflichten,  die  du  dir  und  ande- 
ren gegenüber  auf  dich  genommen! 

Beide  Seiten  der  Pflicht  setzen  aber 
Selbstbeherrschung  voraus;  so  nen- 
nen wir  die  F&higkeit  des  Menschen,  sein 
Verhalten  unabhängig  von  den  augenblick- 
lichen Gefühlsantrieben  durch  vernünftige 
Überlegung  zu  bestimmen,  sie  nimmt  aber 
nach  den  verschiedenen  Seiten  des  Trieb- 
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lebeoB  yerschiedene  Gestalten  an.    So  ist 
die  M&Bigkeit  die  Fähigkeit,  die  ans  den 
atnimalischen  Bedürfnissen   entspringenden 
Begierden     zn    zügeln.    Eine     verständige 
Erziehung  achtet  nnansgesetzt   auf  ange- 
messene   und    wohlgeregelte    Befriedigung 
der  natürlichen  Bedür&isse  des  Kindes,  um 
dadurch   die    Entstehung   ausschweifender 
Begehrlichkeit  zu  hindern.    Die   Selbster- 
ziehüng  ToUendet    spftter    namentlich    im 
Bunde  mit   dem  Ehrtrieb   die  Gewöhnung 
an  rüstige    und   nützliche   Tätigkeit.    Die 
innere  Form    der   Mäßigkeit  ist   die   An- 
sprachslosigkeit   oder  Bescheiden- 
heit; sie  ist  die  besonnene  Mäßigung  des 
VerUngens  nach  Besitz,  Lebensgenuß,  Ehre 
and   sozialer    Stellung,    ihre   beglückende 
Wirkung  aber  ist  die  Z uf  r  i e  d  e  n  h  e i  t.  Eine 
andere  Form  der  Selbstbeherrschung  ist  die 
Tapferkeit,  d.  h.  die  Fähigkeit,  bei  der 
PflichterfÜllong  dem  Eindrucke  des  Schmerz- 
lichen, Gefährlichen,  Furchtbaren  zu  wider- 
stehen.   Mit  ihr  ist  die  Beharrlichkeit 
verwandt,  d.  h.  die  Fähigkeit,  Beschwerden 
ond  Anstrengungen,    gegen   die   sich   die 
Eigenliebe  auflehnt,  die  aber  zur  Erreichung 
eines  bestimmten  Zweckes  erforderlich  sind, 
gelassen  zu  ertragen.    Eine  besondere  Seite 
der  Beharrlichkeit    ist    die    Ordnungs- 
liebe (s.    d.  Art),    die   Gewöhnung,   alle 
Dinge  pünktlich   und  regelmäßig  zu  erle- 
digen.   Mit  der  Beharrlichkeit  ist  auch  die 
Geduld   verwandt,   d.   h.   die  Fähigkeit, 
Leiden  aller  Art  zu  ertragen  ohne  Verlust 
der  Spannkraft   des   Gemütes    und    ohne 
davon  überwältigt  zu  werden.     Eine  dritte 
Form  der  Selbstbeherrschung  ist  die  Ge- 
lasse n  h  e  i  t,  d.  h.  die  Fähigkeit,  durch  ver- 
nünftigen Willen  die  Affekte  zu  beherrschen, 
die  aus   den    unvermeidlichen   Störungen 
entspringen,    welche    das    Zusammenleben 
mit  anderen  Menschen   hervorruft  (Ärger, 
Verdroß,   Zorn  u.  dgl.).    Die   Frucht   der 
Selbstbeherrschung  ist  die  innere  Ruhe 
and  Heiterkeit   des  Gemütes,   ohne 
die  es  kein  wahres  Lebensglück  gibt.  (Demo- 
bits t6(bfji(a.) 

Der  Ehrtrieb  (s.  d.  Art.)  ist  eine 
Spielart  des  Selbsterhaltungstriebes,  inso- 
fern er  die  Erhaltung  des  Selbst  nicht  bloß 
in  der  eigenen,  sondern  auch  in  der  frem- 
den Vorstellung  erstrebt  Denn  Ehre  ist 
das  Maß  von  Geltung  und  Wert,  das  einem 
jeden  in  der  Schätzung  durch  seinesgleichen 
beigelegt  wird.  Jeder  Lebenskreis  hat  seine 


besonderen  Ehrbegriffe,  und  welin  jemand 
seine  Standesehre  besitzen  will,  so  muß  er 
allen  den  Anforderungen  jenes  Standes 
gerecht  werden,  dem  er  angehört.  Der 
Ehrtrieb  ist  von  hoher  sittlicher  Bedeutung, 
weil  er  den  Willen  vor  allem  zur  Pflege 
persönlicher  Vorzüge  und  Tüchtigkeiten, 
sodann  aber  auch  zur  Erwerbung  sozialer 
Tugenden  anspornt  oder  mindestens  von 
Unrecht,  Lüge  und  Verbrechen  abschreckt. 
Das  rechte  Verhalten  des  einzelnen  zur 
Ehre  nennen  wir  Ehr  liebe;  sie  ist  jene 
Willensrichtung,  welche  die  Anerkennung 
der  Besten  und  Tüchtigsten  durch  ehrliche 
und  gediegene  Leistungen  zu  erringen  strebt. 
Ehrliebe  äußert  sich  auch  als  rechter  Stolz, 
der  im  Gegensatz  steht  zu  zwei  Entar- 
tungen des  Ehrtriebes,  zur  Eitelkeit  und 
zxmi  Ehrgeiz.  Jene  sucht  Ehre  um  nich- 
tiger Dinge  willen  und  bei  nichtigen  Men- 
schen ;  dieser  opfert  seinem  zügellosen  Stre- 
ben nach  Auszeichnung  jede  Rücksicht  auf 
eigene  Pflicht  und  fremdes  Interesse,  auf 
gutes  Gewissen  und  wohlverstandenes  Le- 
bensglück.  Der  Stolz  dagegen  sucht  nur 
die  Anerkennung  der  Besten  und  Urteils- 
fähigsten; wird  ihm  diese  nicht  zuteil,  so 
tröstet  ihn  sein  Bewußtsein  überragender 
Vorzüge  und  Leistungen  sowie  die  Hoffnung, 
daß  ihn  spätere  Zeiten  anerkennen  werden. 
6)  Die  sozialen  Normen.  Ihre  Ob- 
jekte sind  die  Nebenmenschen  und  deren 
Zwecke;  das  diese  Zwecke  fördernde  Han- 
deln bezieht  sich  anf  die  Gesellschaft  und 
ihre  Verbände  (Familie,  Gemeinde,  Staat, 
Nation,  Berufs-  und  andere  Gemeinschaften). 
Die  Grundlage  aller  sozialen  Tagenden  ist 
die  Achtung  dos  Nebenmenschen 
und  ihr  entspricht  die  Norm:  Achte 
deinen  Nächsten  wie  dich  selbst!*) 
Der  Gegensatz  zu  dieser  Tugend  ist  die 
Eigenliebe,  die  dem  eigenen  Wohl  das 
fremde  unter  allen  Umständen  nachsetzt. 
Die  objektive  Seite  jener  Tugend  ist  der 
Gemein  sin«,  d.  i.  die  beharrb'che  Ge- 
neigtheit zur  Erfüllung  der  Pflichten  gegen 
Familie,  Gemeinde,  Staat  und  Gesellschaft. 
Die  entsprechende  Norm  lautet:  Diene 
der  Gemeinschaft,  der  du  ange- 
hörst!   Der  Gemeinsinn  hat  entscheiden- 


*)  Ober  die  bedingte  Geltung  dieser 
Norm  und  ihren  Unterschied  von  der  christ- 
lichen Nächstenliebe  vgl.  Wundt,  Ethik 
IL»,  S.  186  ff. 
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den  Anteil  an  der  Entstehung  der  Hei- 
mats-  und  Vaterlandsliebe.  Der  Ge- 
gensatz des  Gemeinsinnes  ist  der  Eigen- 
nutz oder  Egoismus  im  engeren  Sinne, 
der  die  sozialen  Verb&nde  nicht  als  selb- 
ständige Zweckobjekte,  sondern  nur  als 
Mittel  der  Ausbeutung  für  seine  indivi- 
duellen Zwecke  betrachtet 

AuchdieWahrhaftigkeit(s.d.Art.) 
ist  eine  soziale  Tugend,  sie  ist  die  in  der 
Gedankenmitteilung  sich  offenbarende  Ge- 
rechtigkeit und  Nächstenliebe.  Die  Pflicht- 
formel lautet:  Du  sollst  nicht  lügen, 
du  sollst  dem  Nächsten  mit  der 
Wahrheit  dienen!  Diese  Pflicht  bean- 
sprucht ausnahmslose  Geltung,  wenn  wir 
die  Lüge  auffassen  als  die  wissentliche  Ent- 
stellung oder  Verhüllung  der  Wahrheit  zu 
dem  Zwecke,  um  entweder  sich  selbst  einen 
Vorteil  zu  verschaffen  oder  dem  anderen 
einen  Schaden  zuzufügen.  So  aufgefaßt, 
ist  die  Lüge  entweder  ein  Zeichen  von  Bos- 
heit oder  von  Feigheit.  Mildere  Beurtei- 
lung verdient  die  Lüge  als  äußerstes  Mittel 
der  Notwehr  und  völlig  gerechtfertigt,  ja 
sogar  geboten  ist  sie,  wenn  sie  Rücksichten 
der  Jugenderziehung  oder  der  Menschlich- 
keit entspringt  Die  allgemeine  Pflicht  der 
im  obigen  Sinne  verstandenen  Nächsten- 
liebe schließt  die  besondere  ein,  dem  Näch- 
sten im  gegebenen  Falle  zur  Befreiung  von 
falschen  und  zur  Erlangung  richtiger  Vor- 
stellungen von  der  Natur  der  Dinge  be- 
hilflich zu  sein.  Diese  Pflicht  wird  in  zwei- 
facher Weise  betätigt,  nämlich  im  persön- 
lichen Verkehr  mit  den  Nebenmenschen, 
wo  sie  die  Formen  des  Belehrens  und  Be- 
ratens,  des  Ermahnens  und  Zurechtweisens 
annimmt,  und  im  öffentlichen  Dienste  der 
Wahrheit,  wo  sie  die  Form  des  Forschens, 
des  Lehrens,  des  Predigens  annimmt.  (Im 
übrigen  vgl.  d.  Art  Lüge.) 

<;>DiehumanenNormen.  Schon  die 
höchsten  Leistungen  der  Pflichttreue  und 
des  Gemeinsinnes  werden  zu  humanen  Tu- 
genden, indem  sie  nur  als  Leistungen  im 
Dienste  einer  im  Verhältnis  zum  Werte  des 
Einzeldaseins  unendlichen  Aufgabe  ihre 
Erklärung,  ja  bisweilen  ihre  einzige  Recht- 
fertigung finden.  Die  subjektive  Tugend, 
die  dem  Gefühle,  einer  unendlichen  Auf- 
gabe gegenüberzustehen,  entspringt,  ist 
die  Demut,  deren  Norm  lautet:  Fühle 
dich  stets  als  Werkzeugim  Dienste 


des  sittlichen  Ideals!  Die  entspre- 
chende objektive  Tagend  ist  die  auch  bis 
zur  Selbstaufopferung  sich  steigenide 
Selbstverleugnung  in  der  Pflicht- 
erfüllung, das  völlige  Auj^gehen  dee  Ich 
und  aller  seiner  Interessen  in  der  Hingabe 
an  die  übernommene  Pflicht  Ihre  Non& 
lautet:  Opfere  dich  selbst  für  den 
Zweck,  den  du  als  deine  ideale  Auf- 
gabe erkannt  hast! 

Literatur:  JodlFr.,  Gesch.  d.  Ethik 
in  d.  neuer.  Philos.  2  Bde.,  1882—1889  nzkd 
in  Reins  Enzykl.  Handb.  IL  S.  69—87.  - 
Wundt  W.,  Ethik  3.  Aufl.,  2  Bde.   1903. 

—  Paulsen  Fr.,  Syst  d.  Ethik  6.  Anfl.. 
2  Bde.  1903.  -  Hartmann  Ed.  v.,  Phä^ 
nomenologie  des  sittl.  Bew.  2.  Aufl.,  1886. 

—  Ziegler  Th.,  Die  Ethik  d.  Griech.  und 
Römer  1881  und  Gesch.  der  christl.  Ethik 
1886.  —  Eicken  H.  v.,  Gescb.  und  Syst 
der  mittelalt  Weltansch.  1887.  —  Vor- 
länder Fr.,  Gesch.  der  philos.  Moral 
Rechts-  und  Staatslehre  d.  Enel.  u.  Franz. 
1855.  —  BergemannPDie  evolution.  Ethik 
als  GrundL  d.  wissen»ch.  Pädag.  1900.  — 
Beneke  Fr.,  Grundl.  d.  natürL  Systems  der 
prakt  Philos.  3  Bde.  1837—1839.  —  Berge- 
mann  P.,  Ethik  als  Kulturphilosopbie. 
1904.  —  Wentscher  M.,  Ethik  L  T.  Krit 
Grundl.  1902.  —  Unold  Joh.,  GrundL  för 
eine  mod.prakt-etbischeLebensan8ch.  1896. 

—  I bering  Rud.  v..  Der  Zweck  im  Recht 
3.  Aufl.,  2  Bde.  1893—1898.  —  Ziller  T. 
Allffem.  philos.  Ethik.  2.  Aufl.,  1886.  - 
Naolowsky  J.  W.,  Allgem.  prakt  Philo& 

2.  Aufl.,  1885.  (Die  beiden  Letztgenannten 
sind  Herbartianer.)  —  Hoff  ding  H.. 
Ethik.  2.  Aufl.,  1901.  —  Lipps  Th.,  Die 
eih.  Grundfragen.  1899.  —  Laas  E.,  Ideal. 
und  positivist  Ethik.  1882.  (Höchst  scharf- 
sinnige, tief  eindringende  Kritik.)  —  Dö- 
ring A.,  Philos.  Güterlehre.  1888  und 
Handb.  der  natürl.-menschLSitten- 
lehre  für  Eltern  und  Erzieher.  189& 

—  Hochegge r.  Über  Individual-  und  So- 
zialpadag.  1891  und  in  Reins  Enzyklop. 
Handb.  IL  S.  104  ff.  --  Natorp  P.,  So- 
zialpädagogik 2.  Aufl.,  1904.  —  Stein- 
thal H.,  Allgem.  Ethik.  1886.  —  Roms- 
nes  G.  J.,  Die  geist  Entw.  b.  Menschen. 
1893.  —  Sully-Stimpfl,  Handb.  der 
Psychol.  für  Lehrer.  1898.  —  Spencer 
H.,  Erziehuneslehre.  Obers,  v.  Fr.  Schnitzer. 

3.  Aufl.,  1889. 

SchiUer-Leelair. 

Enler,  Professor,  Dr.  Carl,  geb.  am 
8.  Februar  1828  zu  Kirchenbollenbach, 
Reg.-Bez.  Trier,  studierte  Philologie  und 
Geschichte,    wurde     1854    Hilfslehrer   in 


Schslplbrt»,  1860  ent«r  Zivillehrer  an  der 
Zentwl-TnniÄiigtalt  in  Berlin,  1877  Doter- 
richbditigent  la  der  von  der  tdi^b- 
DuiateD  AnatAlt  getrenoten  and  nnnmebr 
lelbstindig  gewordenen  Tamlebrer-Bil- 
dDDgsBostait,  erhielt  kls  solcher  1892  den 
Sthnlntititel  nnd  Bt»rb  am  15.  September 
1%1  in  Berlin. 

Schon  anf  dem  Oynmasinm  in  Krenz- 
luch  und  spSter  als  Student  nahm  Enlei 
gen  im  Tomen  teil  W&hrend  Beinei 
Studien  in  Berlin  bedachte  «t  ancli  die 
ZeDtral-TomaoBtalt  nnter  Haaptmann 
R,oth«tein  nnd  den  Zivilbilfslehrem 
Elnge  und  Kaweraa  (1862  bis  1853),  Jn 
Scfmlpforta  erteilt«  er  vorwiegend  Tum- 
ontttricbt  Nach  aeinec  Anatellnng  an  der 
Ztntnl-Taraanetalt,  wo  er  den  gesamten 
thraretischeii  nnd  praktiecben  Unterricht 
der  .ZlTil-Eleven*  (d.  i.  der  künftigen 
Torelebrer)  —  mit  Aasnafame  der  Frei- 
Gbnogen  ~~  leitete,  gab  er  die  VeranlasBnng 
iDdemberQluntgewordenen  ^Burenatreit' : 
die  TOD  Rothstein  entfernten  G eräte 
Itttk  and  Barren  sollten  aof  seinen  An- 
trag sofort  wieder  eingeführt  werden; 
Bothstein  Terweigerts  dies;  der  ünter- 
ricbUminister  TeranlaBte  Untacbten  des 
fitbereo  Anstaltaarztea  Dr.  Abel  und  des 
Geheimrata  Dr.  Ton  Langenbeck, 
in  der  Hsnptiache  ablehnend  ausfielen;  dies 
machte  die  TnniTereine  und  viele  ange- 
Kheee  Irate  —  daran  ter  namentlich 
Du  Bois-Reymond  —  mobil,  die 
mit  liier  Enticbiedenheit,  bezw.  wiaaen- 
Khaftlichen  Oberlegenheit  für  den  Barren 
eintraten;  das  preoBische  Abgeordneten- 
Inas  griff  in  den  Kampf  gegen  Both- 
1 1  e  i  n  und  das  von  ihm  begtlnstigte 
Khvedische  Tamsystem  ein;  der  Dnter- 
nchtaninjster  unterbreitete  die  üarrenbage 
der  Wissenschaftlichen  Deputation  ffir  das 
Uedianatwesen  (1862),  deren  Oatachten 
eine  Ehrenrettung  des  Barrens  war;  bier- 
mi  erfolgte  nach  zwegAhrigem  Kampfe  die 
Wiedereinf&hroDg  von  Beck  und  Barren 
in  der  Zentral-Tumanstalt 

Ealers  Hauptbemtthen  richtete  sich 
■ilirend  seiner  ganien  Laufbahn  darauf, 
ita  Turnen  in  PrenBeu  eine  wOrdiga 
Steltang  in  bereiten.  Dabei  fafite  er  alle 
Zireige  desselben  gleichm&Big  ins  Auge. 
Id  die  Anabildung  der  Turnlehrer  nahm 
er  alle  Homeote  auf,  die  ihm  zweckdienlioh 
erschienen:  von  QntsHutbi  and  Jahn 


Aber  Bothstein  bis  zu  SpieB,  Lion, 
Jiger  u.  a.  Besonders  am  Herzen  gelegen 
hat  ihm  immer  die  Dorchsetznog  derjenigen 
Teile  der  Tamkunst,  deren  EinfDhraog  den 
gr&Bten  Schwierigkeiten  begegnete:  des 
Schwimmens  und  der  Tumflbnngen  ftlr 
das  weibliche  Geschlecht.  In  beiden  lUch- 
tnngen  hat  er]  durch  zSheste  Ausdauer 
groBe  Erfolge  erzielt;  denn  nach  wieder- 
holten vergeblichen  AnUnfen  erreichte  er 
es  1874,  daB  von  da  ab  der  Schwimm- 
Unterricht  als  ein  Teil  des  Qesamtunterrichts 


Cnil  Enlar. 

in  die  Kurse  der  Tomlehrer-Bildunga- 
anatalt  Aufnahme  fand  und  daB  von  187Ö 
an   der  Aaabildang  von    Tarnlehrerinnen 

staatlicheraeits  n&hcr  getreten  wurde,  wo- 
durch das  Midchentornen  eine  sichere 
Grundlage  erhielt. 

Die  Bedeatung  Eulers  liegt  gr&Bten- 
teils  anf  theoretischem  Gebiet  Er  war 
der  finchtbarste  aller  Tum  Schriftsteller 
nnd  unter  ihnen  der  eigentliche  Tnrn- 
historiker.  Sein  hervorragen  da  tes  Ver- 
dienst auf  diesem  Gebiet  ist  die  liebevolle 
Sorgfalt,  mit  der  er  Jahns  Persönlichkeit 
in  das  rechte  Licht  gesetzt  hat  Seine 
gründlichen  JahnForschnngen  legte  er 
nieder  in:  .Friedrich  Ludwig  Jahn.  Sein 
Leben  und  Wirken",  Stattgart  1881,  Krabbe, 
Dud :  ^Friedrich  Ludwig  Jahns  Werke'  mit 
Einleitangeu      und     erklärenden      Anmer- 


384 


Exner. 


kungen,  Hof  1883,  Rud.'  Lion.  Biogra- 
phische Arbeiten  waren  ferner:  Friedrich 
Friesen,  Berlin  1886,  Eduard  Anger- 
stein,  1896,  und  Mafimann,  1897.  Von 
großem  Werte  ist  seine  „  Geschichte  des 
Turnunterrichts"  (V.  Band  der  nOeschichte 
der  Methodik  des  deutschen  Volksunter- 
richts« von  Kehr,  Gotha  1891,  E.  F. 
Thienemann),  in  der  seine  fabelhafte 
Belesenheit  und  die  Kunst  im  Sammeln 
der  Stoffe  besonders  zu  Tage  treten.  Mit 
Kluge  gab  er  1872  das  gediegene  Werk 
„Turngeräte  und  Turneinrichtungen"  her- 
aus, mit  Eckler  die  ersten  beiden  Auf- 
lagen Ton  „Verordnungen  und  amtliche 
Bekanntmachungen,  das  Turnwesen  in 
Preußen  betreffend**,  Berlin  1869,  bezw. 
1884,  Heyfelder,  und  von  1882  bis  zu 
seinem  Tode  die  ^Monatsschrift  für  das 
Turnwesen''  (fortgeführt  von  Eckler  und 
S  c  h  r  ö  e  r).  Alle  diese  Arbeiten  aber  werden 
überragt  von  dem  dreibändigen  Sammel- 
werke: „Enzyklopädisches  Handbuch  des 
gesamten  Turnwesens*,  'Wien  1894  bis  1896, 
A.  Pichlers  Witwe  &  Sohn,  in  dem  er 
eine  große  Zahl  hervorragender  Tumschrift- 
steller  als  Mitarbeiter  um  sich  versammelte 
und  selbst  eine  bedeutende  Summe  seines 
Wissens  und  Könnens  niederlegte. 

Aber  auch  in  anderer  Beziehung  war 
Eulers  Wirken  bedeutungsvoll.  Er  besaß 
eine  Gabe,  die  gerade  für  seine  eigenartige 
und  schwierige  Amtsstellung  passend  war : 
die  der  Aneignung  und  Vermittlung.  Jeder 
Einseitigkeit  fremd,  gestattete  ihm  sein 
liebenswürdiges,  lebhaftes  Naturell,  alles  in 
sich  aufzunehmen  und  zu  vereinigen,  was 
ihm  gut  erschien,  auch  wenn  es  verschie- 
denen Richtungen  entsprach.  Er  selbst 
vertrat  niemals  nur  einen  „Standpunkt". 
Sein  eigentlicher  Standpunkt  war  die  Ver- 
mittlung zwischen  Gegensätzen.  So  stand 
er  schon  in  Schulpforta,  noch  mehr  aber 
in  Berlin,  zugleich  unter  dem  Einfluß  Jahns 
und  Rothsteins,  was  ihn  aber  keines- 
wegs hinderte,  sich  für  Spieß  und  Jäger 
zu  interessieren.  Er  war  mitbeteiligt  an 
dem  amtlichen  ^Leitfaden  für  den  Turn- 
unterricht in  den  preußischen  Volksschulen« 
von  1862  und  1868,  der  in  den  weitesten 
Fachkreisen  die  entschiedenste  und  schroffste 
Ablehnung  fand,  namentlich  auch  bei 
den  Führern  der  Turnvereine.  Das  hielt 
ihn  aber  nicht  ab,  zähe  und  unausgesetzt 
die   Annäherung   des   preußischen   Staats- 


tumsystems  an  das  deutsche  Turnen  za 
betreiben.  Er  war  voUer  Anerkennung 
für  die  persönlichen  Eigenschaften  Both- 
Steins,  ließ  sich  dadurch  aber  nicht  vos 
seiner  Opposition  gegen  dessen  einseiti^r 
Beurteilung  von  Reck  und  Barren  ab- 
halten. Sein  Element  war  AusgleichuBg 
der  Gegensätze,  friedliche  VerständiguDg. 
freudige  Anerkennung  jeder  Leistung,  An- 
regung und  Förderung  aller  Kräfte.  Ge 
tragen  wurde  er  darin  von  einer  heißen 
Liebe  zur  Sache,  von  einer  feurigen  Be- 
geisterung, die  bis  ins  Greisenalter  anhielt 
und  selbst  jüngere  Leute  oftmals  iah 
fortriß. 

Literatur.  Rühl,  Entwicklungs- 
geschichte des  Turnens.  2.  Aufl.  Leipzig 
1897.  —  Cotta,  Leitfaden  für  den  Unter- 
richt in  der  Turngeschichte.  Leipzig  1901 
~DeutscheTurnzeitungl899  (Selbst- 
biographie). —  Anserstein  K  in  Eulen 
enzyklopädischem  Handbuch.  —  Euler. 
Geschichte  des  Turnunterrichts.  Gotha  1891 


Berlin. 


H^  Sehröer, 


Exner  Franz  (1802  bis  1853)  wandte 
sich  schon  auf  der  Universität  neben  dem 
juristischen  Fachstudium  der  Philosophie 
zu;  noch  ehe  er  seine  juristischen  Studien 
beendet  hatte,  wurde  er  von  Herbarts  Pst- 
chologie  gefesselt.  Nach  bestandener  joii- 
stischer  Prüfung  setzte  er  seine  philoso- 
phischen Studien  fort  und  wurde  1827  Stell- 
vertreter (Supplent)  eines  erkrankten  Pro- 
fessors der  Philosophie  an  der  Wiener  Uni- 
versität, dann  1831  Professor  der  Philoso- 
phie in  Prag. 

Hier  schrieb  er  mehrere  philoaophiscbe 
Arbeiten,  darunter  eine  scharfe  Kritik  der 
Hegeischen  Philosophie,  und  war  etn  ge- 
feierter Lehrer.  Seit  1844  trug  man  sich 
in  Wien  mit  dem  Gedanken  einer  Beform 
des  höheren  Schulwesens  und  Exner 
wurde  wiederholt  mit  Gutachten  daran  be- 
teiligt; von  1845  bis  1847  arbeitete  er  in 
Wien  an  dem  Entwürfe.  Im  April  1848 
wurde  er  als  wissenschaftlicher  Beirat  in 
das  Ministerium  nach  Wien  berufen  und 
arbeitete  den  „Entwurf  der  Grundzüge  des 
öffentlichen  Unterrichtswesens  in  Österreich* 
aus.  Um  einen  Mitarbeiter  für  das  Reform- 
werk und  einen  geeigneten  Mann  für  Heran- 
bildung des  Lehrerstandes  zu  gewinnen, 
veranlaßte  er  die  Berufung  von  Hermann 
Bonitz  nach  Wien  (s.  Bonitz)  Februar 
1849;  er  selbst  war  im  September  1848  Mini- 
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aterudrat  gBViudeii.  AU  Boniti  laOatern 
1S19  in  Wien  eiatraf,  begtuinen  beide  die 
Amubeitiuig  des  „OrgaiuBatioDseDtnarfeB'', 
dessen  .nannatiTe*  Teile  von  Exner  etam- 
men,  alhrend  Bonitz  die  .iDBtrnktiven'' 
angehören.  Im  Joli  1849  &nd  dar  neue 
UiaiiterOraf  LeoThnn-Hohenstein  den 
Entimrf  bereits  Bosgearbeitet  vor;  seine 
proiiiornche  Beat&tignng  erfolgte  im  Sep- 
temb«r  lAtä,  seine  definitive  erst  18Ö4.  Es 
m  die  Nengeatsltong  des  östeireichiacbsn 
KittflKholwesens,  in  der  das  richtige  Gleich- 
geraht  iwischen  re&liBtischen  und  bnmani- 
stischen  Fftchem  Rngestrebt  wnrde,  nm 
.durch  ihi  ZoBAtninea wirken  anf  den  ver- 
schi«denen  Stufen  inuner  eine  harmoniache 
Aosbildnng  nnd  allseitige  Entwicklang  dea 
Geiitea  zu  erreichen'.  «Aber  auch  Staats- 
mbrniMhe  Einsicht  bewies  Exner,  indem 
er  die  Einheit  nnd  Oleicbutigkeit  der  Sster- 
niehiachen  Uonarchie  als  eines  politiachen 
Garnen  nnd  deren  innigen  Anschloß  an 
Dentscbtuid  za  fördern  strebte." 

Gnf  Thnn  hatte  Exner  da  Referat 
«die  Beorganiaiernng  des  Volksschnlwesens, 
der  Orrnnwialstudien,  der  Beal~  nnd  teob- 
nischen  Schnlen  nnd  der  Dniverait&t  be- 
lOglich  der  philosophischen  nnd  joridiachen 
FskolUt,  sowie  alles,  was  sich  anf  die  Reoi- 
gsnisiemng  der  Dniverait&ten  im  ganzen 
Utieht,*  zngewieeen,  desgleichen  .alles, 
«M  Eor  OnrchfUhrnng  der  nenen  Einrich- 
toDgeo,  StndienplSne,  Schnlbtcher  n.  dgl.m. 
in  diese  Zweige  des  Unterrichts  gehSrt, 
Mwie  die  Orflndnng  nenei  Lehrkanzeln  an 
den  Gymnasien  and  den  philosophischen  nnd 
jnridiscben  Fakolttten".  Ezser  machte 
<i^  EOn&chst  an  die  Beorganisation  der 
CiiiTenititen ;  das  proiisorische  Gesetz  aber 
die  Organisation  der  akademischen  Behörden 
«ords  schon  September  1849  eingeßlhrt, 
«xt3  nieder  emenert  and  erst  1673  darch 
«n  deSnitiTea  ersetzt  Im  Oktober  folgte 
die  Stadien-  nnd  Disziplinsrordnnng.  18&I 
erfolgte  die  besondere  Regelnng  der  nnga- 
nKben  Stndienverhältnisse. 

Daneben  achrieb  Exner  Kritiken  Qber 
p>rchDlogische  Werke  nnd  Aufsätze  pädago- 
giscbea  Inhalts  in  die  „ Eonati tntionelle 
DouozeitDng*'  nnd  in  die  .Wiener  Zeitnng", 
die  das  Pnbtiknm  Qber  die  Dnterricbts- 
nform  aofklftren  nnd  dafür  gewinnen  sollten. 
Aber  dieeer  Oberanatrengnng  war  Exners 
iehvache äeanndheit  nicht  gewachsen;  seit 
IHÖO  ki&nkelte  er  nnd  maflte  wiederholt 

Le«i,  Hudbodi  dB  BnlabungikDiid«. 


lungeren  Urlaab  nehmen.  Doch  erstattete 
er  noch  September  1868  einen  ansfflhr- 
licben  Beridit  ttber  die  lombardiacb-vene- 
tianischen  Gymnasien,  der  die  Ornndlage  zar 
Be Organisation  des  italienischen  Stadien- 
weaens  worde,  ftlr  das  er  April  1853  Eom 
Uinisterialkommiss&r  ernannt  wurde.  Ab« 
schon  am  21.  Jnni  1863  starb  er  zn  Padna; 
ihm  nnd  Bonitz  dankt  Österreich  aeine 
Beform  der  Mittelachnlen,  die  in  der  Hanpt- 
aache  bis  heute  sich  bewtLhrt  hat.    Beide 


erzogen  die  Generation  tftchtiger  Schal- 
mKnner  nnd  Fild&gogen,  die  ihr  Werk  fort- 
and  ins  Leben  einftthrten. 

TgLaachS.  Frankfarter,  Gcttf  Leo 
Thnn-Hohen stein,  Franz  Exner  nnd 
Hermann  Bonitz,  Wien,  1893  and  0. 
W.  Beyer,  Denlsche  Schalwelt  des  19. 
Jahrhunderts. 

H.  SchaifT  t. 

Experiment  in  der  Pädagogik.  Die 
Pädagogik  ist  eine  Erfahmngswiaaenachaft 
nnd  mnfi  es  in  immer  hSherem  Orade 
werden.  Denn  es  ^bt  kanm  eine  erheb- 
liche Frage,  die  anf  rein  BpeknlaÜTem 
Wege  mit  allgemeiner  Oberzengnngakraft 
entschieden  werden  kann.  Und  manche 
Fragen,  die  in  apeknlativem  Verfahren  als 
entachieden  angesehen  warden,  haben  sich 
bei  wirklichem  Versacbe  in  ganz  anderer 
2ö 
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Weise  dargestellt  Es  sei  nur  erinnert  an 
die  Verlegung  des  wissenschaftlichen  Unter- 
richts auf  den  Vormittag,  auf  die  Erniü- 
dangsexperimente,  auf  die  Feststellong  des 
Gedankenkreises  beim  Eintritt  in  die  Schule, 
auf  die  Versuche  bezüglich  der  Orthographie, 
auf  die  Untersuchungen  bezüglich  der 
kindlichen  Ideenassoziation  und  so  manche 
andere  Unternehmungen,  die  freilich  alle 
den  gemeinsamen  Fehler  haben,  daß  die 
angestellten  Versuche  nicht  die  unbedingt 
notwendigen  großen  Zahlen  liefern,  die  nur 
bei  Massenuntersuchungen  zu  gewinnen 
sind.  Große  Schwierigkeiten  stellen  sich 
einer  solchen  experimentellen  Ausgestal- 
tung freilich  in  den  Weg.  Zunächst  handelt 
es  sich  um  die  Gewinnung  von  wirklich 
wertvollen  und  einwandfreien  Untersu- 
chungsmethoden. Wenn  sie  solche  Eigen- 
schaften besitzen  sollen,  so  müssen  die 
Experimente  in  dem  Unterricht  selbst  vor- 
genommen werden;  denn  nur  in  diesem 
Falle  können  alle  Momente  zur  Wirkung 
und  zur  Berücksichtigung  gelangen,  die 
aus  der  Unterrichtstfttigkeit  und  speziell 
dem  Massenunterricht  entspringen.  Dem 
Unterricht  selbst  sollen  daraus  aber  keine 
erheblichen  Störungen  und  Einbußen  er- 
wachsen und  endlich  müssen  sich  die  ge- 
eigneten und  für  die  zu  behandelnden 
Fragen  interessierten  Persönlichkeiten 
finden.  Hätten  wir  beute  noch  zahlreiche 
Privatanstalten  mit  freierer  Bewegung,  so 
wäre  die  Durchführung  erheblich  leichter. 
So  bleibt  nur  die  Schulverwaltung  übrig, 
die  von  Zeit  zu  Zeit  bestimmte  Fragen  in 
einer  Reihe  von  Schalen  durch  Versuche 
klären  muß,  die  in  einheitlicher  Weise  an- 
zustellen sind.  Deren  Anordnung  ist  und 
kann  nur  Sache  der  Schulbeb  Orden  sein. 
Aber  da  diese  meist  dafür  be^higte  Mit- 
glieder wohl  nur  ausnahmsweise  besitzen,  so 
müssen  dafür  geeignete  und  dazu  geneigte 
Leiter  von  experimentellen  Instituten  und 
Praktiker  herbeigezogen  und  mit  den  Vor- 
arbeiten und  Vorversuchen  betraut  werden. 
Daß  es  an  solchen  nicht  fehlen  wird,  darf 
man  schon  aus  der  regen  Tätigkeit  schließen, 
die  zur  Zeit  bereits  auf  diesem  Gebiete 
herrscht  und  die  sich  erheblich  steigern 
wird,  wenn  ihr  die  behördliche  Unterstützung 
zu  teil  wird.  Man  wird  dabei  von  rein  natur- 
wissenschaftlichen Methoden  Gebraoch 
machen,  soweit  es  nur  irgend  geht;  aber 
<lie  komplizierten  geistigen  Vorgänge  werden 


mit  diesen  in  der  Begel  nicht  zu  fsseeo 
sein,  man  wird  sich  vielmehr  hier  mit 
möglichst  genauen  Untersuchungen  be- 
gnügen und  in  den  Massenverauchen  dit 
Korrektur  der  Durchschnittsergebnise 
suchen  müssen.  Weiter  wird  es  hier  gehen, 
wie  bei  allem  Neuen;  man  wird  naeb 
manchen  anfänglichen  Mißgriffen  schos 
allgemach  zu  richtigen  oder  ann&hentd 
richtigen  Methoden  gelangen.  Nur  aof 
diesem  Wege  können  die  vielfachen  Wider- 
spräche und  direkt  unpsychologischen  Eio- 
richtungen  und  Verfahrungsweisen  vt 
unserem  Schulwesen  allmählich  entfernt 
oder  wenigstens  bedeutend  Termindeit 
werden. 

Literatur:  Schiller  H.,  Der  Stim- 
denplan.  In  Sammlung  von  Abhandlungen 
aus  dem  Gebiete  der  päda^.  PsychoL  osd 
Physich  V.  Schiller  und  Ziehen,  Bd.  1,  H.  l 
und  Der  Aufsatz  in  der  Muttersprache  eh. 
Bd.  4,  H.  1.  —  Ziehen,  Die  Ideena^oL 
des  Kindes  eb.  Bd.  1,  H.  6  und  Bd.  a 
H.  4.  —  Die  Arbeiten  v.  Fauth,  Ament 
Wagner,  Kemsies  eb.  —  Die  Arbeiten  t. 
Ebbinghaus,  KraepeUn  (Psych.  Arbeiten) 
u.  a.   Vgl.  auch  den  Art.  „Ermüdung**. 

H.  SehtV^r  f. 

Extemat  und  Internat  für  Lehrer- 
seminarien.  Wie  alle  Fragen  des  Liebem 
hat  auch  die  Intematsfrage  für  Lehmsemi- 
nare  ihre  zwei  Seiten.  Ideell  betrachtet 
kann  das  Internat  vortrefflich  wirken.  Die 
meisten  Zöglinge  der  Seminarien  haben 
geringe  Mittel  und  schon  allein  aus  diesen 
Grunde  halten  die  Regierungen  an  dem 
Internate  fest,  da  dieses  zur  Zeit  allein 
in  der  Lage  ist,  den  jungen  Leuten  Ter- 
hältnismäßig  gesunde  Wohnung  und  ge- 
sunden Unterhalt  zu  sichern.  Dies  ftllt 
besonders  schwer  in  das  Gewicht,  seitdem 
nach  dem  Wunsche  der  Lehrerwelt  die 
Seminare  häufig  in  große  Städte  verlegt 
werden.  Denn  die  den  jungen  Leuten  ver- 
fügbaren Mittel  würden  sie  meist  zu  Woh- 
nungen führen,  die  zweifellos  gesundheit- 
lich schlecht  und  von  moralischen  Gefahren 
oft  genug  nicht  frei  wären.  Ebenso  würde 
es  mit  der  Ernährungsfrage  stehen.  Auch 
für  das  geistige  Leben  kann  das  Internat  grö- 
ßere Anregung  und  Unterstützung  bieten. 
Und  warnm  es  an  und  für  sich  fOr  junge, 
meist  doch  recht  weltunkundige  Leute  von 
16  bis  20  Jahren  ein  Nachteil  sein  soll, 
sich  der  strengen  Ordnung  einea  Internats 
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ZU  ffigen,  üBt  steh  nicht  einsehen,  wenn 
man  weiß,  dafi  es  in  den  Internaten  fOr 
höhere  Schulen,  wo  diese  yerstftndig  ge- 
leitet werden,  meist  ein  Vorteil  ist. 

Aber  anf  der  anderen  Seite  l&ßt  sich 
doch  anch  nicht  verkennen,  daß  die  große 
Mehrzahl  der  Lehrer  Befreiung  von  der 
Intematsersiehnng  wünscht  Hiebei  ist 
gewiß  auch  ein  Teil  der  Agitation  aus 
Standesr&cksichten  herzuleiten;  aber  es 
liegen  doch  auch  positive  Tatsachen  vor, 
die  %a  einer  solchen  liberhaupt  Yeran- 
lasgung  geben.  Nur  muß  man  sie  nicht 
anasehließlich  in  den  M&ngeln  der  Intern 
oate  an  sich  suchen,  sondern  in  den  eigen- 
tftmlichen  allgemeinen  Verhältnissen  des 
Lehrerstandes. 

Praktisch  wird  der  Staat  auf  Seminar- 
inteinate  nicht  verzichten  können,  da  er 
die  nötige  Lehrerzahl  auch  mit  dieser  Exi- 
stenzerleichterung meist  nur  mit  Mtlhe 
schaffen  kann.  Da  er  sie  nicht  aufgeben 
kann,  so  erwachst  ihm  die  Pflicht,  die  Liter- 
natseriiehung  so  zu  gestalten,  daß  die 
jangen  Leute  größere  Freiheit  der  Bewegung 
nach  innen  und  nach  außen  erhalten,  daß 
ihnen  die  nicht  zu  bestreitenden  Vorteile 
gewährt,  aber  die  durch  nichts  gebotenen 
Mifibräuche  beseitigt  werden.  Idealzustände 
werden  weder  hier  noch  anderw&rts  so 
bald  entstehen,  aber  sie  erträglich  zu 
machen,  könnte  ein  leichtes  sein,  wenn 
nur  die  dazu  berufenen  Menschen  auch  wirk- 
lich f&r  eine  liberalere  Auffassung  ihrer 
Änfgabe  geeignet  wären.  So  lange  diese 
Yorsnssetzung  fehlt,  werden  die  Lehrer  be- 
rechtigt sein,  auf  eine  Besserung  zu  drängen, 
und  die  Macht,  die  ihnen  die  Koalition 
bietet,  nach  Kräften  zu  gebrauchen. 

Literatur:  Keferstein  H.,  in 
Reina  Enzyklopäd.  Handbuch  2,  125  f.  — 
Sander  in  Schmids  Enzvklop.  10,  49  ff. 
Vgl  die  Art  „Alumnat'',  Konvikte', 
•Lehrerseminare**  tu  s.  w. 

H.  SehiOer  f. 

F. 

Fabefai  im  Unterricht  Während  die 
Anwendung  des  Märchens  im  Unterricht 
auf  der  untersten  Stafe  einwandfrei  ist, 
gilt  dies  nicht  ohne  Beschränkung  von  der 
Fabel.  Die  sogenannte  äsopische  Fabel  hat 
ihren  nrsprfinglich  naiven  Charakter  ein- 
gebüfit,  sie  ist  Reflexion,  wenn  auch  auf 


Grund  oft  richtiger  Naturbeobachtxmg,  und 
die  Moral  hat  schon  darin  eine  große  Be- 
deutung. Dasselbe  gilt  von  den  Fabel- 
dichtungen des  18.  Jahrhunderts,  von  Geliert, 
Lessing  u.  a.  Dagegen  hat  sich  die  Fabel 
des  19.  Jahrhunderts,  namentlich  durch 
Hey,  auf  einen  richtigeren  Boden  gestellt, 
und  indem  sie  sich  auf  den  naiven  Stand- 
punkt des  Kindes  versetzt,  wird  sie  f&r 
dessen  Begriffsvermögen  erreichbar  und 
gewinnt  sein  Interesse. 

Also  die  Fabeln  des  Äsop  und  die  des 

18.  Jahrhunderts  sind  fOr  den  Anfangs- 
unterricht nicht  geeignet,  weil  sie  nicht 
mehr  naiv  und  kindlich,  sondern  reflektiert 
und  gekünstelt  sind.  Die  Zillerianer  weisen 
sie  als  Grundlage  f&r  den  Gesinnungsunter- 
ricbt  ab,  weil  sie  nur  durch  Geschichtsstoffe 
lebhaftes  und  nachhaltiges  Interesse  erregen 
zu  können  glauben.  Wer  sich  nicht  auf 
diesen  Standpunkt  stellt,  wird  es  nicht  für 
eine  Sftnde  halten,  den  ersten  zwei  bis  drei 
Schuljahren  auch  Fabeln  zuzuf&hren.  Maß- 
gebend f&r  die  Auswahl  wird  dabei  sein, 
daß  sie  den  Charakter  der  alten  Tierfabel 
möglichst  treu  spiegeln,  bei  deren  Ent- 
stehung der  Mensch  dem  Tiere  noch  nahe 
stand;  denn  dies  ist  der  Standpunkt  des 
Kindes  vom  vierten  bis  etwa  achten  Jahre. 
Wer  sie  nach  dieser  Zeit  beibehält,  handelt 
unpsychologisch  und  läßt  sich  lediglich 
von  literarischen  Gesichtspunkten  be- 
stimmen. 

Literatur:  Barth,  Die  äsopische 
Fabel  im  Kindergarten,  Jahrb.  d.  Ver.  f. 
wies.  Päd.  IL  —  Kuhn  £.,  in  Beins  £nzy. 
Wörterb.  2,  128  ff.         Herrn.  Sehiüer  f. 

Fabriksarbeit  der  Schulkinder.    Die 

erwerbsmäßige  Beschäftigung  von  schul- 
pflichtigen Kindern  in  Fabriken  und  ähn- 
lichen Betrieben   tritt   sporadisch  erst  im 

19.  Jahrhundert,  und  zwar  nach  den  Be- 
freiungskriegen in  Deutschland,  so  in  £r- 
fort,  Trier,  Köln,  im  Gebiete  von  Geldern 
u.  8.  w.  auf.  Diese  Erscheinung  ist  be- 
gründet: a)  Durch  den  wesentlich  geringe- 
ren Arbeitslohn  an  Kinder  (1  Mark  f&r  er- 
wachsene Arbeiter,  20  bis  30  Pfennige  f&r 
Kinder),  b)  in  der  Habsucht  oder  Not  der 
Eltern,  c)  wohl  selten  durch  edlere  Beweg- 
gründe, wie  Abwehr  von  M&ßiggang,  Ver- 
meidung schlechter  Gesellschaft  u.  dgl. 
In  einigen  Betrieben  überwog  sogar  die 
Zahl  arbeitender  Kinder  bedeutend  die  der 
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Vollarbeiter.  (So  fand  man  in  einer  Spnle- 
rei  Krefelds  20  erwachsene  Arbeiter  und 
2000  Kinder!)  Nachdem  man  bald  die  schwere 
körperliche  und  insbesondere  sittliche  Schäd- 
lichkeit dieser  Einrichtung  (man  denke  nur 
an  die  Beschftftigong  in  Nadelfabriken,  Banm- 
Wollspinnereien,  Zündhölzchen-  oder  Bronze- 
warenÜEibriken,  an  die  schlechte  Kost  und 
weite  Entfernung  der  Fabrik  vom  Wohn- 
orte, an  die  Zerstörong  des  Familienlebens!) 
erkannt  hatte,  wurde  die  Altersgrenze  für 
die  Zulassung  von  Kindern  zur  Fabriks- 
arbeit sukzessive  erhöht,  so  1839  auf  das 
vollendete  9.  (!),  erst  1863  auf  das  12.  Lebens- 
jahr. Die  Arbeitszeit,  welche  anfönglich 
zwischen  6  bis  14  Stunden  täglich  schwankte 
(wobei  sogar  Nachtarbeit  mit  Schichtwechsel 
auftrat),  wurde  seit  1853  auf  sechs  Stunden 
täglich  eingeschränkt.  Die  Bedingungen 
bezüglich  der  Elementarbildung  solcher 
Kinder  (Lesen  in  der  Fibel  und  Schreiben) 
standen  mebt  nur  auf  dem  Papier,  in 
manchen  Fällen  wurden  für  den  Schul- 
besuch einzelne  freie  Halbtage  in  der  Woche 
gewährt.  Im  allgemeinen  war  um  die  Mitte 
des  19.  Jahrhunderts  die  Zahl  der  jugend- 
lichen Arbeiter  nicht  zu  hoch,  so  zählte  man 
in  Preußen  1849  unter  zwei  Millionen  Ar- 
beitern 32000  Kinder,  also  l'ß^j^.  Erst 
durch  das  Gesetz  vom  1.  Juni  1891  wurden 
in  Preußen  entschiedene  normative  Be- 
stimmungen zum  Schutze  jugendlicher 
Hilfsarbeiter  in  körperlicher  und  sittlicher 
Beziehung  erlassen.  Die  Zulassung  in  Fa- 
briken kann  hienach  erst  nach  dem  13. 
Lebensjahre  und  nach  erfüllter  Schulpflicht 
erfolgen,  bis  zum  14.  Lebensjahre  darf  die 
tägliche  Arbeitszeit  nur  sechs  Stunden, 
vom  14.  bis  16.  Lebensjahre  höchstens 
zehn  Stunden  betragen.  In  Österreich 
l>csagt  §  94  der  Gewerbeordnung,  dafi 
Kinder  vor  dem  12.  Lebensjahre  zu  regel- 
mäßigen gewerblichen  Beschäftigungen  Über- 
haupt nicht  verwendet  werden  dürfen.  Vom 
12.  bis  14.  Lebensjahre  wird  die  Verwendung 
an  die  Bedingung  geknüpft,  daß  die  Ar- 
beiten der  Gesundheit  nicht  nachteilig  und 
der  körperlichen  Entwicklung  nicht  hinder- 
lich sind,  daß  ferner  der  Erfüllung  der 
gesetzlichen  Schulpflicht  dadurch  kein 
Hindernis  in  den  Weg  gelegt  wird.  Die 
tägliche  Arbeitszeit  darf  acht  Stunden  nicht 
überschreiten.  Im  §  95  wird  die  Nacht- 
arbeit überhaupt  verboten.  Nach  §  96,  b) 
dürfen   Kinder    vor    dem    vollendeten   14. 


Lebensjahre  in  f  abriksmäfl  ig  betriebenei 
Unternehmungen  nicht  verwendet  werden. 
(S.  d.  Artikel  „Fabriksschulen*.)  Bei  Mift. 
brauch  im  Sinne  dieser  Bestimmungen  kum 
dem  Gewerbeinhaber  die  Begünstiguag  ent- 
zogen werden,  Kinder  gewerbsmäßig  zu  b^ 
schäftigen.  Angesichts  der  schweren  gei- 
stigen, körperlichen  und  sittlichen  Schädes. 
denen  besonders  in  Fabriken  besch&ftigtc 
Kinder  ausgesetzt  sind,  nimmt  es  wunder, 
daß  es  sogar  noch  heute  viele  Anhänger 
der  Fabriksarbeit  schulpflichtiger  Kinder 
gibt,  ja  es  werden  für  die  Verwendong 
solcher  sogar  ethische  (?)  Gründe  ins  Feld 
geführt.  Sittlich  weniger  nachteilig,  ji 
unter  günstigen  Bedingungen  (gesunde 
Arbeitsräume,  Beachtung  des  ersiehlichcB 
Moments,  Erholung  im  Freien  und  in 
ausreichendem  Maße)  sogar  zuträglich 
ist  die  Beschäftigung  von  Kindern  io 
gewissen  Hausindustrien,  vornehmlich 
aber  unter  der  Leitung  der  Familienmit- 
glieder. In  Deutschland  werden  Kinder 
vom  6.  bis  zum  14.  Lebensjahre  im  Aus- 
maß von  Vfl  1>>8  sechs  Stunden  ttglich 
derart  beschäftigt,  wobei  ihnen  zwischen 
Schulunterricht  und  Arbeit  Pausen  von  Vi 
bis  zwei  Stunden  gewährt  werden.  In  der 
Dämmerung  soll  ihnen  freie  Bewegung  ge- 
stattet sein.  Die  Arbeit  sollte  sich  aher 
nicht  bis  10  Uhr  abends  ausdehnen,  vie 
es  nicht  selten  geschieht.  Kinder  werden 
meist  in  gewissen  Betrieben  (Teppicherzea- 
gung,  Dütenmacherei,  Erzeugung  von  Blech- 
waren, Instrumenten,  Zigarren,  bei  Schnh- 
machern,  Schneidern,  Seilern,  Gerbenu 
Strumpfwirkern,  Webern  etc.)  verwendet 
Bedenklicher  ist  die  Heranziehung  von  Mäd- 
chen zu  sogenannten  Bedienungen.  Feld- 
arbeiten, mäßig  betrieben  und  den  Kindern 
Schutz  vor  Witterungsunbilden  bietend,  sind 
nicht  nachteilig,  in  Sachsen-Weimar  sind 
sie  nur  nachmittags  mit  Einschiebung  einer 
längeren  Pause  gestattet,  bei  Rübenbau  ist 
die  tägliche  Maximalarbeitszeit  fünf  Stun- 
den. Die  Oberwachnng  der  Kinder  insbe- 
sondere in  sittlicher  Beziehung  ist  zur  Pflicht 
gemacht. 

Literatur:  v.  Qünther  K.  Anton. 
Geschichte  der  preußischen  Fabriksgesetz- 
gebung. —  Ost.  Gewerbeordnung,  heraus- 
gegeben von  Geller.  —  Fabnkschalen 
(Schmids  Enzyklopädie).  —  Die  Berichte  der 
Gewerbeinspektoren. 

Wien.  Ftrd.  JVoni:. 
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Fabriksflcfaiileii.  Der  Begriff  ^Fabriks- 
schnlen**  hat  im  Lanfe  der  Zeit  manchen 
Wandel  ex&hren  nnd  man  kann  hiebei 
drei  Stadien  der  Entwicklung  nnterscheiden : 

1.  Die  freie  Fabiiksschnle  als  Not- 
behelf^ mit  einer  Unterriehtszeit  von  1  bis 
2  Standen,  tftglich  nach  dem  Feierabende 
angesetst  Den  Unterricht  besorgte  der 
Ortslehier  im  Nebenami  Abgespannte 
Schfiler  und  Lehrer,  karg  bemessene  ünter- 
lichtaxeit,  es  ist  daher  kein  Wunder,  daß 
die  Erfolge  nnr  sehr  gering  sein  konnten. 

3.  Die  Fabriksschale  als  Ersatz  für 
die  allgemeine  Volksschule  tritt 
toent  1835  in  Sachsen  anf.  Der  Unter- 
richt wird  in  den  Abendstanden,  teilweise 
anch  in  den  Morgenstanden  and  nach  der 
Mittagsxeit  abgebalten.  In  Prenfien  warde 
de  1839,  in  Baden  1840  (vom  11.  Lebens- 
jahr an,  höchstens  20  Schfiler  in  einer 
Klasse),  in  Hessen  1841  eingeffihri  In 
England  ist  der  Besach  Yon  Fabriksschalen 
mit  tiglieh  zwei  Standen  Unterrichtszeit 
seit  1833  obligat,  jeder  Schiller  maß  wöchent- 
lich den  regelmäßigen  Schalbesach  beim 
FabriksTorstand  nachweisen.  In  Österreich 
haben  (nach  §  60  des  Reichs- Volksschal- 
gesetzes) Kinder,  welche  in  Fabriken  oder 
größeren  Gewerbsanternehmangen  beschäf- 
tigt sind  nnd  die  dadarch  an  dem  Untere 
rieht  in  der  Gemeindeschale  nicht  teil- 
nehmen können,  Fabriksschalen  za  be- 
suchen, welche  der  Gewerbsinhaber  nach 
den  gesetzlichen  Normen  entweder  allein  oder 
mit  anderen  Fabriksherren  gemeinsam  als 
selbständige  Anstalten  za  errichten  hat  Nach 
§  9  des  Beichs- Volksschalgesetzes  maß  die 
Unterrichtsdaaer  mindestens  12  Standen 
wöchentlich  betragen,  welche  aaf  die  ein- 
zeben  Tage  der  Woche  möglichst  gleich- 
m&Big  za  Terteilen  sind.  Die  Bestimmangen 
der  revidierten  Gewerbeordnang  ffir  Öster- 
reich (siehe  Fabriksarbeit  der  Kinder)  haben 
den  gesetzlich  zogelassenen  Fabriks- Volks- 
schulen den  Boden  entzogen;  die  einsich- 
tige wirtschaftliche  Praxis  hat  diesen  Not- 
behelf im  Schalorganismas  einfach  beseitigt. 

3.  Die  moderne  Fabriksschnle  ids, 
fachliche  Fortbildongsschale  ist  eine  der 
erfreulichsten  sozialen  Einrichtangen  der 
Oegenwart,  insbesondere  im  deatschen 
Reiche.  Za  den  Kindergärten  and  Kinder- 
heimstätten in  den  Fabriken  treten  da  ffir 
die  der  Schalpflicht  entwachsenen  Mädchen 
Nih-,  Stopf-,  Strick-  nnd  Haashaltangs- 


schalen,  wie  sie  besonders  Charlottenborg 
als  Masteranstalt  aafweist.  In  vielen  Be- 
trieben ist  der  Besach  weiblicher  Fort- 
bildi^ngsschalen  bis  zam  18.  Lebensjahre 
obligat  and  die  Arbeitszeit  wird  abends  am 
eine  Stande  abgekfirzt.  Noch  wichtiger 
sind  die  zahlreich  bestehenden  Fabriksfort- 
bildangsschalen  ffir  männliche  Hilfsarbeiter 
bis  zam  18.  Jahre.  Sie  haben  den  Zweck, 
die  Einsicht  in  die  Arbeitsprozesse  wissen- 
schaftlich za  begrfinden  and  die  Schäden, 
welche  eine  za  weitgehende  Teilang  der 
Arbeit  am  Arbeiter  anrichtet,  wenigstens 
teilweise  wettzamachen.  Die  deatschen 
Staatseisenbahnen  haben  seit  1878  zehn 
solche  Schalen  mit  800  Zöglingen  ein- 
gerichtet. Die  Bildongsdaaer  beträgt  Tier 
Jahre,  die  Unterweisang  ist  praktisch  and 
theoretisch  and  erstreckt  sich  aaf  alle  ein- 
schlägigen Arbeiten.  Ähnliche  Anstalten  be- 
steben in  einzelnen  Maschinen-,  Korbwaren- 
fabriken u.  s.  w. 

Literatar:  Die  einschlägigen  gesetz- 
lichen Bestimmangen.  Preaßker,  Die 
Jagendbildang.  —  Haber  V.  0.,  Reise- 
briefe. —  Kalle  and  Kamp,  Die  Hans- 
wirtschaftliche  Unterweisang  armer  Mäd- 
chen. —  Garbe  R.,  Der  Aosbaa  des  Lehr- 
lingswesens. —  Post  JaÜas,  Masterwerk- 
stätten. —  Scheven  Dr.,  Die  Lehrwerk- 
stätten. 
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Fachlehrersystem.  Die  Frage  nach 
dem  Fachlehrersystem  läfit  eine  mehrfache 
Rficksichtnahme  zu,  eine  technische 
des  Unterrichts,  eine  organisato- 
rische der  Schale  and  eine  pädago- 
gische. Von  ihnen  ist  die  pädagogische 
Seite  die  weitaas  wichtigere,  anter  ihrem 
Gesichtswinkel  werden  die  beiden  anderen 
gesehen,  ihre  Beantwortang  wird  aach 
am  so  schwieriger,  je  mehr  sich  das  Fach- 
lehrersystem aasgestaltet.  Wie  die  geistige 
Erziehang  der  Jogend  and  ihre  Vorbildang 
za  einem  Berofe  am  zweckmäßigsten  an- 
zufassen and  am  besten  zu  fördern  sei, 
hieza  gibt  der  lebendige  Mensch  oder  der 
subjektive  Faktor  der  Bildangsarbeit  Maß 
und  Ziel  nach  Wissen  und  Können.  Die 
Torschreitende  Kultur  erweitert  das  Wissen 
und  erhöht  die  Forderungen  an  die  Lebens- 
berufe, der  Blick  des  einzelnen  ist  um- 
grenzt und  die  Kräfte  zugemessen,  es 
sondern  sich  daher  in  dem  großen  Ganzen 
die  Wissensgebiete  und  es  treten  die  Lebens- 
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richtimgen  aoseinanderi  wir  verzeichnen 
FachwissenBchaften  oder  Spezial- 
Wissenschaften,  Schnl-  and  ünter- 
riohtsfftcher,  Fachschulen  and  Fach- 
lehrer. Je  weiter  wir  die  Entwicklang  des 
Unterrichts  und  der  Schalen  von  ihren 
Anfängen  aas  yerfolgen,  am  so  mehr  breitet 
sich  das  Fachwesen  aas,  and  dies  nicht 
bloß  ianerbalb  derselben  Art  der  Schalen 
durch  die  Lehrf&cher,  sondern  aach  inner- 
halb der  gesamten  Organisation  des  Unter- 
richts durch  die  mannigfachen  Fachschulen. 
Streng  nach  r&umlicher  Anschauung  ge- 
nommen, verzweigt  sich  das  Fachwesen 
der  Jetztzeit  von  seinem  Grandstamme,  der 
Volksschule,  aus  in  stetiger  und  auf- 
steigender Linie  durch  die  Mittelschule 
zur  Hochschule  wie  dieÄste  eines  Baumes. 
Der  Kreis  der  Kenntnisse  tmd  Fertigkeiten 
für  die  Volksschule  ist  enge  gezogen, 
die  Unterweisung  der  Kinder  im  Lesen  xmd 
Schreiben,  in  Sprachlehre  und  Rechnen, 
und  was  sich  daran  anschließt,  in  Geschichte 
xmd  Naturkunde  kann  ein  Lehrer  besorgen. 
Dies  soll  er  auch  deswegen,  weil  Einge- 
wöhnung und  Erziehung  am  sichersten 
seine  Person  fördern  wird.  Wie  die  Ver- 
hältnisse jedoch  liegen,  geht  der  konfes- 
sionelle Religionsunterricht  daneben  als  ein 
verhältnismäßig  selbständiges  Fach  einher. 
In  der  gehobenen  Volksschule  oder  in  der 
Bürgerschule  werden  die  Lehrgegen- 
stände zahlreicher,  es  sind  die  Fachlehrer 
für  die  einzelnen  Gruppen  bestellt;  die 
Schulen  für  den  höheren  Unterricht  trennen 
sich  in  die  besonderen  Formen  des  Gym- 
nasiums und  der  Realschule,  das 
Fachsystem  wird  da  wie  dort  noch  um- 
fangreicher und  verwickelter,  die  Hoch- 
schulen haben  eine  innere  Einheitlichkeit 
nur  in  der  wissenschaftlichen  Behandlung 
der  Lehrfächer,  in  Wirklichkeit  sind  sie 
Fachschulen  für  die  gelehrten  Lebensberufe 
geworden.  Wenn  wir  vom  Fachlehrersystem 
sprechen,  so  kommt  insbesondere  der  Unter- 
richt an  den  Gymnasien  und  Realschulen 
in  Betracht.  Sie  führen  mit  Recht  den 
Namen  Mittelschulen,  denn  sie  nehmen 
den  Charakter  der  Erziehungsschule  von 
der  Volksschule  herüber  und  bahnen  den 
Weg  zur  Gelehrtenschule,  der  Universität 
und  technischen  Hochschule.  Diese  Mittel- 
stellung des  höheren  Unterrichts  und 
seiner  Schulen  bedingt  die  Schwierigkeit 
ihrer   Organisation    und    das    Fachlehrer- 


system ist  ein  Ausdruck  davon.  Der  Lduer 
an    der   Mittelschule    ist   Schalmtiin  in 
wahren  Sinne  des  Wortes  und  Sehülmeigt» 
in  der  guten  alten  Bedeutung.  Er  boU  ed* 
nächst  Erzieher  sein,  aber  sein  Amt  wiidfr 
nur  dann  voll  und  ganz  vertreten,  weim 
er  die   Verbindung   mit  der  Wisseiucbaft 
noch  weiter  unterhält.    Jenes  sichert  ihn 
das  Verständnis  seiner  Schüler  und  üue 
Willigkdt,  dies  bewahrt  ibin  geistige  Fiisck 
und  erwirbt  die  Achtung  seiner  Zöglinge: 
so  wird  innerhalb  des  Fachlehrer- 
systems der  Lehrer  der  wichtigste 
Teil,    in   seiner  Person  erhält  die 
Einrichtung   Leben   und  Wirkaog. 
Sofern    auch  die  Einrichtung  den  Namen 
n System*'  führt,  will  sie  die  innere  Berechti- 
gung in   sich  tragen.    Dabei  müssen  vir 
uns   vor  Augen  halten,   was  schon  oben 
bemerkt  worden  ist,   die  Elrweiterang  de« 
Fachlehrersystems  ist  von  außen  gekommen 
durch  das  £4indringen  immer  neuer  Unter- 
richtsstoffe in  den  Unterricht  der  höheren 
Schulen.      Es    ist    verhältnismäßig  nicht 
schwierig,    für   die   einzelnen  Fächer,  die 
eine  Schule  in  sich  vereinigt.  Normen  nnd 
Instruktionen   zur  Behandlung  im  Unter- 
richt aufzustellen,  auch  läßt  sich  ein  Lehr- 
plan im  ganzen  gewinnen,  welche  Grund- 
lagen jedem   Lehrfache   im   Jngendonts- 
rieht  zu  geben  sind  und  welche  Wege  ge- 
nommen werden  sollen,  um  ein  einheitlich« 
Unterrichtsziel    zu    erreichen;    aber  die 
Lehrfächer     sind     im     Kopfe    de; 
Schülers  nicht  gesondert  und  die 
Lehrgänge  im  Denken  des  jungen 
sich    bildenden    Geistes   nicht  g^ 
schieden.  Ungleich  günstiger  ist  die  U^ 
des   Zöglings,    der    auf   seinem  Bildung»* 
gange   von   einem    Lehrer  geführt  wird. 
dieser  kann  Maß  und  Richtung  der  Ldir- 
und    Lernarbeit   vom    Zögling  abnehmen. 
hier  Schwierigkeiten  beheben,  dort  Mingel 
ausgleichen,  dies  vorwegnehmen,  weil  ihm 
non  die  sachgemäße  Einordnung  gegeben 
werden  kann,  jenes  auf  die  Jahre  hinsns- 
schieben,  in  denen  Sinn  und  Verstand  sich 
dafür  erschließt    Was  im  Privatunter- 
richt   möglich,    ja   geradezu  dorch  die 
äußeren  Umstände  gegeben  ist,  wäre  auch 
für    den     öffentlichen     und    allg^ 
meinen  Unterricht  zu  wünschen.  Um 
hier  einen   einheitlichen  Zusammenschlnfi 
der  Lehrfächer  zu  erzielen,  wird  es  gelten, 
ihren    natürlichen,    inneren    Beziefanngen 
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naehzngeheii  und  durch  ftnfiere  Maßnahmen 
eine  Annihening   der   Teile    anzubahnen. 
Man  unterscheidet  gemeinhin   die  histo- 
risch-philogogischen    Lehrfftcher, 
unter  denen  dem  Sprachnnterricht  eine  be- 
sondere Bolle   KofiÜlt,    nnd   die  mathe- 
matisch-naturwissenschaftlichen, 
för  welche  die  Mathematik  das  Kemst&ck 
bildet;  jene  eignen  den  humanistischen  An- 
gt^ten  oder  dem  Gymnasium,   diese   den 
realistiachen  oder  der  Bealschul^.  Zwischen 
den  beiden  Formen  sucht  das  Realgymna- 
siom  eine   ausgleichende    Stellung.     Dem 
Ctnqaismos  der  humanistischen  und  reali- 
stixhen  LehrfiUsher  mußten  jedoch   auch 
du  Gymnasium  und  die  Realschule  genügend 
B&om  geben,  weil  der  Gesichtspunkt  der 
allgemeinen  Bildung,  welche  sie  Ter- 
mitteln,  Sprachverst&ndigung,   historisches 
Wissen   and   Naturkenntnis    in    sich    ver- 
einigt Durch  die  angeftLhrten  Bestimmungen 
ist  die  Wahl,   zu    einem  Teile   auch    die 
Anzahl  der  L^irgegenst&nde  für  jede  Schul- 
art angedeutet.  Während  der  Unterricht  in 
der  Bebgion,  der  Muttersprache,  der  Ge- 
schichte und  Geographie,  in  der  Mathema- 
ükf  der  erklärenden  und  beschreibenden 
Katarwissenschaft   ihnen    gemeinsam    ist, 
legt  die  Realschule  eine  größere  Betonung 
auf  den  Zeichenunterricht  und  es  wird  der 
Unterricht  in  den  klassischen  Sprachen  und 
in  der  philosophischen  Propädeutik  für  das 
Gymnasium  ein  kennzeichnendes  Merkmal, 
för  die  Realschule  der  Unterricht  in  den 
modernen  fremden  Sprachen.  Die  Zerlegung 
der  gesamten   Unterrichtsarbeit   in   Lehr- 
ginge und  Lehrgegenstftnde,  die  Scheidung 
der  ganzen  Unterrichtszeit  in  Jahrgänge, 
Klassen  und  Unterrichtsstunden  hat  nun 
auch  eine  weitgehende  Trennung  der  Lehr- 
ficher  znr  Folge;  wir  unterscheiden  Reli- 
gionsiehrer,  Alt-  und  Neuphilologen,  Ger- 
manisten, Historiker  und  (Geographen,  Phy- 
siker nnd  Naturhistoriker,   Zeichen-    und 
Turnlehrer.    Den  Forderungen   der  Lehr- 
ftcher,  ihrer  wissenschaftlichen  Durchdrin- 
gung und  Beherrschung  mag  hiedurch  wohl 
Genüge  geschehen,  für  die  Gestaltung  eines 
einheitlichen    Unterrichts     und    für    eine 
dorcfagreifende  Erziehung  ist  die  Sonder ung 
io  Personen  und  Sachen  ein  Nachteil,  die 
Gefahr  des  bloßen  Nebeneinhergehens,  ja 
oft  genog  der  Zersplitterung  und  Gegen- 
wirkung liegt  nahe.    Ist   es   doch    nichts 
Ungewöhnliches,    daß     in    einer    unteren 


Klasse  unserer  Mittelschulen  drei  oder  vier, 
in  einer  oberen  Klasse  sechs  oder  sieben 
Fachlehrer  den  Unterricht  besorgen!  Ein 
Gegengewicht  gegen  das  Auseinanderfallen 
der  Lehrgegenstände  liegt  allerdings  in  der 
natfbrlichen  Maßregel,  die  Terwandte  Lehr- 
fächer in  Fachgruppen  zusammenlegt. 
Dafür  sorgen  auch  die  Prüfungsverordnungen 
für  das  höhere  Lehramt,  sie  verbinden  etwa 
die  Lehrbefähigung  aus  der  klassischen 
Philologie  oder  aus  den  modernen  Sprachen 
mit  der  aus  der  Unterrichtssprache,  die 
(Geographie  mit  der  Geschichte,  die  Mathe- 
matik mit.  Physik,  diese  beiden  Fächer  mit 
der  Naturgeschichte,  die  Philosophie  läßt 
eine  Verbindung  mit  jedem  der  genannten 
Fächer  zu.  Das  System  der  Fachgruppen 
ermöglicht  es,  daß  in  derselben  Klasse 
mehrere  Gegenstände  in  die  Hand  eines 
Lehrers  gelegt  werden;  dadurch  rückt  er 
in  die  vorzeiten  übliche  Stellung  eines 
Klassenlehrers  (s.  d.)  ein.  Auch  darin 
liegt  ein  Vorteil,  daß  er  von  der  unteren 
Klasse  die  Schüler  bis  in  die  oberste  weiter 
führt.  Obernimmt  er  femer  das  Amt  des 
Klassen  Vorstandes,  der  die  pädago- 
gische Vermittlung  zwischen  den  in  der 
Klasse  beschäftigten  Lehrern  herstellt 
und  manche  Unebenheiten  des  Lehrplanes 
und  seiner  Anforderungen  ausgleicht,  so  ist 
an  äußeren  Veranstaltungen  wohl  das  Zu- 
trilgliche  geschehen.  Die  Gelegenheit  zur 
offenen  Aussprache,  welche  den  Fachlehrern 
die  Beratungen  in  den  Konferenzen 
bieten,  wird  auch  manches  dazu  beitragen, 
in  erziehlicher  und  unterrichtlicher  Be- 
ziehung die  Mängel  des  Fachlehrersystems 
zu  mindern.  Selbst  der  Utraquismus 
zwischen  humanistischen  und  realistischen 
•Lehrfächern  verschwindet  bis  zu  einem  ge- 
wissen Grade,  wenn  man  ihren  inneren 
Beziehungen  nachgeht;  denn  die  humani- 
stischen Lehrfächer  enthalten  Reales  an 
Dingen  und  Tatsachen  genug,  wie  auch  den 
realistischen  der  humanistische  Einschlag 
an  Denkformen  und  sprachlichen  Beleh- 
rungen nicht  fehlt. 

Die  Frage  über  das  „Fachlehrersystem' 
berührt  des  Verfassers  Schrift  „Der  Lehr- 
plan und  die  Instruktionen  für  den  Unter- 
richt an  den  Gymnasien  in  Osterreich  als 
psychologische  und  ethische  Einheit.  Frag 
1904"  in  eingehender  Weise. 

Prag.  A,  Ftafik, 
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Fachschnlen.  Die  Fachschule  wird 
namentlich  seit  Her  hart  häufig  der  Er- 
ziehüngBSchnle  gegenübergestellt.  H  e  r  b  a  r  t 
meinte :  n  Was  des  Erwerbesund  Fortkommens 
wegen  oder  aas  Liebhaberei  gelernt  wird, 
dabei  kümmert  man  sich  nicht  um  die 
Frage,  ob  dadurch  der  Mensch  besser  oder 
schlechter  werde.  Wie  er  nun  einmal  ist 
80  hat  er,  gleichviel  ob  zu  guten,  schlechten, 
gleichgültigen  Zwecken,  die  Absicht,  solches 
oder  anderes  zu  lernen;  und  für  ihn  ist  der- 
jem'ge  Lehrmeister  der  rechte,  der  ihm  tuto, 
cito,  jucunde  die  verlangte  Geschicklichkeit 
beibringt.  Von  solchem  Unterricht  wird 
hier  nicht  geredet,  sondern  nur  vom  erzie- 
henden Unterricht/  In  der  Tat  ist  aber 
der  Gegensatz  in  dieser  Schärfe  nicht  vor- 
handen, sondern  die  Fachschule  will  eben- 
falls durch  Ordnung,  Fleiß,  Selbstüberwin- 
dung und  Selbstbeherrschung  ihre  Schüler 
zu  sittlichen  Auffassungen  und  Fortschritten 
führen  und  die  sogenannte  Erziehungs- 
schule kann  sich  oft  genug  nur  in  recht 
ungenügender  Weise  darum  kümmern, 
ob  der  Mensch  durch  den  Erwerb  der  von 
ihr  gebotenen  Kenntnisse  besser  oder 
schlechter  werde,  sondern  der  Erwerb  der 
Kenntnisse  selbst  bildet  ihre  Hauptaufgabe. 
Und  die  Auswahl  eben  dieser  Kenntnisse 
wird  mannigfach  durch  fachliche  Rück- 
sichten bestimmt  (neuere  Sprachen  für  den 
Kaufmann,  alte  für  den,  der  sich  sogenannten 
historischen  Studien  und  Fächern  zuwenden 
will  u.  dgl.).  Aber  allerdings  steht  in  jener 
die  Erziehung  erst  in  zweiter  Linie,  weil 
ihre  Zöglinge  schon  die  Erziehungsschule 
durchlaufen  haben,  wenn  sie  in  die  Fach- 
schule eintreten. 

Dagegen  steht  in  vorderster  Linie  die 
Ausbildung  für  einen  bestimmten  Beruf 
und  es  gibt  heute  kaum  einen  Berufszweig, 
für  den  nicht  Fachschulen  vorhanden  wären. 
Es  gibt  für  das  männliche  Geschlecht  Brauer- 
schulen,  Landwirtschaftsscbulen,  UnterofG- 
zierschulen,  Bergbauschulen,  Gartenbau- 
schulen, Wein-  und  Obstbauschulen,  See- 
mannsschulen, Handelsschulen,  Eisenbahn- 
schulen, Kunstschulen,  Gewerbeschulen  all- 
gemeiner Art  u.  s.  w.,  für  das  weibliche  Koch- 
und  Haushaltungsschulen,  Nähschulen,  Ge- 
werbeschulen (für  kaufmännische  Buchfüh- 
rung oder  Korrespondenz)  u.  dgl.  Und  nicht 
selten  sind  innerhalb  desselben  Faches 
Schulen  verschiedener  Stufen  vorhanden 
(z.  B.  niedere,  mittlere,  höhere  Baugewerk- 


schulen, Handelsschulen  und  Handelsaka- 
demien etc.).  Die  Schulherren  sind  verschie- 
dene Zünfte,  Gemeinden,  Private,  der  Staat 
Mehr  und  mehr  hat  sich  die  Einsicht  Bahn 
gebrochen,  dafi  die  Beschränkung  auf  die 
rein  technisch-fachliche  Seite  nicht  genagt 
und  mehr  oder  weniger  wird  eine  aUg»- 
meinere  Bildung  erstrebt,  die  der  Natur  der 
Verhältnisse  nach  meist  volkswirtschafÜieh 
und  sozialpolitisch  ist,  aber  auch  die  Erd- 
kunde und.  die  Geschichte,  das  Recht  uod 
die  Moral  in  ihren  Bereich  zieht  OH 
die  praktische  Ausbildung  vorhergeht  oder 
nachfolgt  oder  beide  einander  zur  Seite 
gehen  und  sich  gegenseitig  ergänzen  imd 
befruchten,  hängt  von  den  Beziehungeo 
der  einzelnen  Fächer  zur  Theorie  und  Praxis 
ab.  Nicht  minder  verschieden  gestaltet 
sich  die  Dauer  der  Ausbildung,  da  die$e 
von  dem  Grade  bedingt  wird,  in  dem  dk 
Anwendung  der  wissenschaftlichen  Theorie 
auf  die  praktische  Tätigkeit  vollzogen,  aocü 
von  der  Ausdehnung,  die  der  aUgemelBen 
Bildungstätigkeit  zugestanden  wird. 

Viele  von  diesen  Fachschulen  sind  freie 
Organisationen,  deren  Besuch  von  dem  Be- 
lieben des  einzelnen  abhängt.  Aber  dt- 
neben  gibt  es  Fachschulen  oder  richtiger 
Fortbildungsschulen  mit  Fachchunkter,  f&r 
die  zwangsweise  (obligatorisch)  der  Besuch 
staatlich  und  gesetzlich  vorgeschrieben  ist 
Leider  entspricht  deren  Organisation  nicht 
immer  den  Voraussetzungen,  unter  denen 
ein  Zwang  gerechtfertigt  erscheinen  kann. 
Besonders  wird  den  individuellen  Verhält- 
nissen meist  zu  wenig  Rechnung  getrageo 
und  doch  könnte  nur  dadurch  der  Zwangs- 
charakter  einigermafien  verwischt  werdeo. 

Eine  Hauptbedingung  des  Erfolges  der 
Fachschulen  ist  eine  möglichst  gleichm&ßige 
Vorschulung  des  Schülermaterials ;  die  Anf- 
nähme  sollte  deshalb  stets  an  die  Absoi- 
Vierung  einer  bestimmten  Schulgattung  ge- 
knüpft sein.  Hätten  wir  erst  die  nenn* 
klassige  Volksschule,  so  dürfte  die  von  dieser 
gebotene  Vorbildung  für  die  niederen  Fach- 
schulen unbedingt  genügen,  während  für 
die  mittleren  Mittel-  (Bürger-)  oder  Real- 
schulbildung die  richtige  Voraussetzung 
böte.  Eine  weitere  Vorbedingung  des  Ge< 
deihens  der  Fachschulen  ist  ein  für  diese 
besonders  vorgebildetes  Lehrermaterial  an 
dem  es  heute  noch  vielfach  fehlt;  der  ge- 
eignetste Bildungsgang  für  Fachschollehrer 
muß  mannigfach  erst  noch  durch  Versuciie 
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festgestellt  und  erprobt  werden.  Das  Volks- 
Kholsemmar  allein  genügt  jedenfalls  überall 
nicht,  wo  •  es  sich  um  Fachbild  ong,  nicht 
um  die  sie  begleitende  Allgemeinbildnng 
hsBdelt  Endlich  ist  das  Anfsichtspersonal 
sehr  oft  der  ihm  gestellten  Aufgabe  gar 
nicht  gewachsen,  da  es  dafür  nicht  entfernt 
Torgehildet  ist  Eigentliche  Techniker  sind 
noch  Ausnahmen,  da  ihnen  die  „p&dago-. 
giache*  Bildung  fehlt;  als  ob  diese  vor- 
binden w&re,  wo  die  Sach-  und  Fach- 
kenntnisse nicht  bestehen.  Die  Entwick- 
lang der  Fabrikinspektion  gibt  für  die  Lö- 
snng  der  Fachscb ulfrage  die  nächsten  Richt- 
punkte; in  ähnlicher  Weise  wie  dort  wird 
anch  hier  das  Aufisichtspersonal  geschaffen, 
ans  den  gleichen  Kreisen  rekrutiert  werden 

müssen. 

Ans  diesen  Mängeln  erklärt  sich  der 
Wert,  den  man  zur  Zeit  vielfach  auf  rein 
ioßerliche  Veranstaltungen  legt,  wodurch 
man  die  oft  unbefriedigenden  Leistungen 
XU  verbessern  hofft,  wie  Prüfungen,  PriL- 
mien,  Stipendien  u.  dgL  Leider  werden 
davon  diejenigen  so  gut  wie  gar  nicht  ge- 
troffen, bei  denen  jene  Erhöhung  der  Lei- 
stungen ganz  besonders  wünschenswert 
wäre.  Denn  wenn  sie  auch  noch  so  oft 
in  Prüfungen  durchfallen,  ewig  kann 
man  sie  doch  nicht  in  der  Fachschnle  be- 
halten. Sie  zur  Strafe  auszuschließen,  wie 
es  da  und  dort  der  Fall  ist,  ist  ein  Ver- 
legenheitsmittel, das,  öfter  angewandt,  die 
Aufgabe  der  Gesellschaft  in  dieser  Frage 
unlösbar  machen  würde. 

Ganz  besonders  schlimm  sind  die  Ver- 
hältnisse der  modernen  Zwangsfortbildungs- 
Fachschulen,  da  hier  die  Schüler  den  größten 
Teil  des  Tages  von  ihren  Lehrherren   in 
Ansprach  genommen  und  der  ünterrichts- 
tätigkeit  oft  genug  in  einem  geistigen  Zustand 
der  Ennädung  übergeben  werden,  der  kein 
ernsthaftes  Arbeiten  gestattet.    Auch  fehlt 
in  diesen  Verhältnissen  häufig  nicht   nur 
die  Unterstützung  des  Haases,  sondern  es 
macht  sich   sogar   von   dessen    Seite    ein 
latenter    oder    selbst    offener    Widerstand 
geltend.  Aber  wo  dies  auch  nicht  der  Fall 
ist  liegt  das   Verhältnis  für   die   niedere 
Fachschule  doch  ungünstig;  sie  darf  ihre 
SchlÜer  zeitlich  nicht  in  ausgedehntem  Maße 
in  Anspruch  nehmen ;  diese  wachsen  dadurch 
nicht  eigentlich  in  den  Unterricht  hinein, 
da  nur  wenige  Wochenstunden  dafür  ver- 
fügbar sind.    Und  dieses  Verhältnis  wird 


dadurch  nicht  besser,  daß  man  es  bisweilen 
über  drei  Jahre  ausdehnt  Sehr  vieles  könnte 
schon  gebessert  werden,  wenn  die  neun- 
klassige  Volksschule  wenigstens  in  den 
größeren  und  mittleren  Städten  errichtet 
würde;  dadurch  würde  die  Fortbildungs- 
schule, die  allgemeine  Bildungszwecke  ver- 
folgt, entbehrlich  und  ein  intensiv  betrie- 
bener fachlicher  Unterricht  während  des 
ersten  Jahres  nach  dem  Schulbesuch  könnte 
soviel  erreichen,  wie  jetzt  in  zwei  bis  drei 
Jahren.  Die  Sonntagsschule  ist  bedauer- 
lich ohne  wirklichen  Erfolg  und  müßte 
beseitigt  werden;  doch  ist  dazu  eine  ver- 
ständige Sozialpolitik  erforderlich,  von  der 
wir  noch  weit  entfernt  sind.  An  ihr  müßten 
sich  in  erster  Linie  die  Lehrherren,  Prinzi- 
pale und  Eltern  beteiligen,  von  denen  es 
jene  zur  Zeit  vorziehen,  ihre  Lehrlinge  für 
sich  auszunützen,  um  deren  geistige  Bil- 
dung sich  aber  in  der  Regel  bedauerlich 
wenig  kümmern,  wenn  auch  die  Innungs- 
statuten darüber  schöne  Worte  machen. 
Unterstützend  könnte  die  Presse  wirken, 
die  an  schlagenden  Beispielen  den  Wert 
der  Fachschulen  öfter  für  ihre  Leserkreise 
zur  Darstellung  bringen  müßte.  Ausstel- 
lungen von  Schülerarbeiten  werden  meist 
betreffs  ihrer  Wurkung  überschätzt,  doch 
wird  man  sie  deshalb  nicht  unterlassen. 
Am  meisten  erwecken  die  Fachschulen  das 
öffentliche  Interesse,  wenn  es  ihnen  gelingt, 
für  bestimmte  Erwerbstätigkeiten  durch 
rationelle  Methoden  neue  Absatzwege  und 
materielle  Besserung  herbeizuführen. 

Literatur:  Handwörterb.  d.  Staats- 
wissensch.  von  Conrad,  Elster,  Lexis  und 
Löning,  Jena.  Bd.  3.  „Gewerblicher 
Unterricht".  —  Keferstein  H.,  in  Beins 
Enzyklop.  Handb.  2,  142  ff.  —  Gußler 
und  Gallenkamp,  Schmids  Enzyklop. 
2',  482  ff.  und  1045  ff.  —  Lorenz  von 
Stein,  Verwaltungslehre,  Teil  5.  —  Sachse, 
Gewerbliche  Unterrichtsw.  in  von  Stengels 
Wörterb.  des  deutschen  Verwaltuo gerechtes. 
—  Sc  hm  oll  er  G.,  Das  untere  und  mitt- 
lere gewerbliche  Schulw.  in  Preußen 
(Jahrb.  f.  Ges.,  Verwaltung  und  Volkswirt- 
schaft 6,  125  ff.)  —  Eingenende  Literatur- 
angaben finden  sich  in  den  meisten  der 
angef.  Wörterb.  sowie  in  den  einschlägigen 
Art.  dieses  Handbuches.        H,  Schiller  f, 

Falk  Johann  Daniel,  28.  Oktober  1768 
in  Danzig  in  bescheidenen  Verhältnissen 
geboren,  erreichte  erst  unter  vielen  Schwie- 
rigkeiten, daß  er  1791  die  Universität  Halle 
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beziehen  durfte;  not  die  ihm 
Stadtrat  bewilligten  Stipendien  er 
ihm  das  Stndiam  der  Philologie  aater  Fr. 
Aug.  Wolf.  Als  Anhänger  der  Kantacben 
Philosophie,  vor  allem  in  ihrer  moraliati- 
achen  WeKaoffasaang,  wnrde  er  znm  Sa- 
tiriker, der  die  von  ihm  erkannten  Miß- 
br&ache  in  der  Oesellachaft  achonmigslDB 
angriff.  Bald  war  er  bekannt  nnd  1797 
siedelte  er  nach  Weimar  Aber,  wo  er  Wie- 
landa  Frenndachaft  fand.  Hier  entfaltete 
sich  aein  dichterisches  Talent  in  tief  emp- 
fundenen Gedichten  aller  Art;  aber  in 
ihnen  ist  seine  Bedeatnng  fOr  die  Nach- 
welt nicht   ZQ  Sachen.    Die  Not  der  Z^it 


von  1806  bia  1813  machte  ihn  zum  patrioti- 
schen Sänger  und  das  Elend,  das  dem 
groflen  Kriege  entsprang,  führte  ihn,  ilbniich 
wie  Pestalozzi,  der  Pädagogik  za.  18S1 
erschien  eine  kleine  Schrift  von  ihm:  „Von 
dem  Einen,  was  unseren  Gymnasien  nnd 
Volksschulen  in  ihrem  jetzigen  Znstand 
nottnt."  Der  Omndgedanke  ist;  „Alle  ge- 
lehrte and  alle  Volksbildung  raaB  die 
christliche  Basia  gewinnen,  wo  Wort  and 
Bandlnng  in  seliger  Darchdringnng  eina 
wird."  Die  Erziehung  miifi  dem  Dnterricht 
vorangehen  und  wichtiger  sein  als  er;  er- 
ziehen aber  kann  nnr  ein  christlicher 
Charakter.  Die  Obersch&tznng  des  tlieore- 
tischen  Wissens  muB  aufhören,  der  Lehrer 
die    v&terliche   Erzieh  an  g   fortföhren.    Za 


diesem  Zwecke  moB  er  aneh  £e  pai 
v&terliche  Antorit&t  erhalten ;  denn  ^si 
stellt  sich  eine  falsche  HnmanitU  >vi»^ 
Lehrer  nnd  Zögling.    Ein  besonderer  id 


AafgalMn  die  Kenntnis  der  U(itterapac:i| 
Rechnen,  ,ein  guter  Mensch  werden*  -^ 
„dnrch  biblische  nnd  vaterlkidiacbe  'i 
schichte  sich  als  Kind  Gottes  und  in  dt^ 
eigenen  zeitgeschichÜichen  Ich  so  a^ecar.i 
Auf  den  Gymnaelen  moB  die  Enieh^ 
aaf  den  Cniverait&ten  der  Dnterricbt  &b^' 
wiegen.  Christliche  Erziehang,  wirkitct-t, 
praktiachea,  nicht  dogmatisches  Cbriateocri 
mnB  die  Grundlage  alles  Gymnanlmv ; 
richts  werden ;  dazu,  kommt  eine  ,wal^l 
haft  humanistiscb-deatache  Nationa!':.-' 
dnng*  als  Ziel.  In  der  Volkascbnle  ift  cb< 
Fondsment  allea  Unterrichts  ,Beligic>D  cat 
Uoral" ;  in  ihr  „mnB  Handeln,  Lal-T 
Beispiel  der  Jagend  vorgetragen  und  <'•'- 
gelebt  werden,  keine  Theorien,  Leben  tlsi 
weckt  Leben."  Lesen,  Schreiben,  Bfchw-, 
Bibel  nnd  Gesang  müssen  die  Haopt^ep: 
st&nde  fär  die  Volksschule  bilden.  Iv 
höhere  Btl^erschale  ohne  Latein  n. 
Kenntnis  der  Muttersprache  and  Vertiu:- 
heit  mit  den  Klassikern  achafTen,  dan: 
und  an  den  Meisterwerken  alter  nnd  irT- 
acher  Kunst  Bildang  des  Oeschmacit- 
dazu  wirklich  humaniaierende  Kenntnit  'V~ 
groBen  geachichthchen  Personen  nnd  Fi- 
eigniase,  endlich  vertraute  Bekann tirLir 
mit  der  Natur  und  anschauliche  KeIlIlC^-- 
der  Mathematik. 

Im  Jahre  1813  wnrde  von  Falk  u: 
anderen  „die  Gesellschaft  der  Freunde  iiiV- 
Not"  gegründet,  zunächst  nnrnmdeadnrti 
dieNot  des  Krieges  hilfabedtlrftigGewoidtiv: 
Hilfe  zu  bringen,  z.  B.  den  Bauern  b'. 
Saatfracht,  armen  Kindern  durch  BenUiop 
von  Schal-  und  Lehrgeld  u.  dgL;  p(.-k 
Mittel  flössen  der  Oesellacbaft  auf  müe 
Aufruf  Falks  hin  zu.  Aber  bald  nh  diw 
ein,  daS  seine  Tätigkeit  aich  anf  die  Betiiu 
und  Eraiehang  der  verwaisten  nnd  te- 
nachUsaigten  armen  Kinder  beacbtiicL 
mUese,  für  die  er  zunächst  Familienenieliiia; 
bei  einfachen  und  rechtschaffenen  LtUet 
in  Aussicht  nahm  nnd  anch  dnrtkf&lint: 
an  diese  acbloB  sich  Unterbiingnng  de 
konfirmierten  Kinder  bei  ehrsam«ii  mi 
tüchtigen  Handnerkameistem  an.  Eiu 
kleine  Zahl  besonders  vernahrloater  Eisd« 
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nahm  er  in  sein  Hans  und  in  seine  eigene 
Obhnt  nnd  Pflege;  später  wählte  er  mehr 
solche,  die  für  das  Lehrfach  geeignet  waren, 
und  die  t&chtigeren  seiner  Zöglinge  erzog 
er  tax  Mitarbeit  an   seinem  Werke.    Hier. 
Uflren  die  Anftnge  der  nachherigen  inneren 
Mission  anf  pädagogischem  Gebiete.    Denn 
die  Hauptsache  bei   seinem   Unternehmen 
,,war  ihm  die  Überwindung  der  Sünde  und 
die  Heilung  der  Seele  dnrch  die  Kraft  des 
lebendigen   Eyangelinms,    des    christlichen 
Glaubens  und  der  christlichen  Liebe".  Bald 
Teieinigte  er  in  eigenem,  von  den  Zögh'ngen 
errichtetem  Hanse  —  der  ersten  deutschen 
Bettnngsanstalt   —   200  Kinder,   die   hier 
^fienteils  in  der  gefiLhrHchen  Zeit  zwischen 
der  —  damals  mit  12  Jahren  eintretenden 
—  Schulentlassung  und  dem  erst  später  er- 
folgenden Eintritt  in  ein  Handwerk  £ltem- 
baiu  und  Schule  finden  sollten ;  die  Anstalt 
sorgte  für  richtige  Unterbringung  bei  braven 
Meistern  und   bezahlte,   wenn   nötig,    das 
Leh^eld.    In    Nebenstunden    muBte    der 
Lehrling  für  diese  in  seinem  Berufe  arbeiten 
und  anfierdem  die  Sonntagsschule  besuchen. 
Wollte  ein    Zögling   Lehrer  werden   oder 
studieren,  so  wurde  er  von  der  Anstalt  ver- 
pflegt nnd   durfte   das  Seminar  oder  das 
Gymoasium   in   Weimar  besuchen.    Dafür 
mofite  er,  sobald   er  dazu  im  stände  war, 
den  jüngeren  Zöglingen  Unterricht  erteilen. 
Für  Mädchen  war  eine  Näh-,  Spinn-  und 
Strickschale  vorhanden.  Nach  seinem  Tode 
(14.  Fehraar  1826)  übernahm  der  Staat  die 
Anstalt  (1829),  die  heute  noch  seinen  Namen 
.Falkisches  Institut"  trägt. 

Literatur:  Moller  Ernst,  inSchmids 
EnzykL  2*,  393—400.  —  König  Karl,  in 
Beins  EnzykL  Handb.  2,  165—168. 

Herrn.  Schiller  f. 

Familienerziehimg.  Diese  vollzieht 
sieb  im  Familienkreise  in  der  stillen  Um- 
friedung des  Hauses.  Die  Familie,  be- 
stehend ans  Eltern,  Kindern  und  Haus- 
genossen, ist  der  natürliche  Boden,  auf 
welchem  die  Menschenpflanze  in  der  Atmo- 
sphäre der  Liebe  emporwächst,  um  die 
ersten  and  nachhaltigsten  Keime  der  nach- 
maligen Entwicklung  in  sich  aufztmehmen. 
In  der  Atntosphäre  der  Familienhebe  nehmen 
alle  Erziehungsmittel  eine  mächtigere  Wirk- 
samkeit an,  die  Erziehung  scheint  sich  von 
selbst  zu  machen.  Das  Beispiel  der  Eltern 
wirkt  mit  elementarer  Kraft;  der  Gehorsam 
ist  willig;  die  Bedenklichkeit  des  Strafens 


fällt  hinweg,  wenn  so  viel  Liebe  vorhanden 
ist.  Die  Opfer,  die  der  Erzieher  bringt, 
finden  ihren  Lohn  in  sich  selbst.  In  den 
beiden  Eltemteilen  finden  wir  die  Strenge 
mit  der  Milde  —  die  Autorität  gepaart  mit 
der  Liebe.  „Die  Autorität  ist  am  natür- 
lichsten beim  Vater;  denn  bei  ihm,  dem 
alles  folgt,  an  den  sich  alles  wendet,  von 
dem  die  Einrichtung  der  Hausgeschäfte  be- 
stimmt und  verrückt  oder  vielmehr  dem 
sie  von  der  Mutter  gleichsam  entgegen- 
geboten wird,  springt  am  sichtbarsten  die 
Überlegenheit  des  Geistes  hervor,  der  es 
zugestanden  ist,  mit  wenigen  Worten  der 
Mißbillignng  oder  des  Beifalls  niederzu- 
schlagen oder  zu  erfreuen.  Die  Liebe  ist 
am  natürlichsten  bei  der  Mutter;  bei  ihr, 
die  unter  Aufopferungen  aller  Art  die  Bedörf- 
nisse  des  Kindes,  wie  sonst' niemand,  er- 
forscht und  verstehen  lernt;  die  zwischen 
sich  und  dem  Kinde  viel  frtüier  eine  Sprache 
bereitet  und  bildet,  als  irgend  ein  anderer 
zu  dem  Kleinen  die  Wege  der  Mittel! ang 
findet;  die  von  der  Zartheit  des  Geschlechtes 
begünstigt,  so  leicht  den  Ton  der  Einstim- 
mung in  die  Gefühle  ihres  Kindes  zu  treffen 
weiB,  deren  sanfte  Gewalt,  nie  gemißbraucht, 
auch  nie  seine  Wirkung  verfehlen  wird* 
(Her  hart). 

Die  Familienerziehung  wirkt  aber  auch 
deshalb  so  intensiv,  weil  sie  sich  in  der 
engen  Umfriedung  des  Hauses  im  stetigen 
Kreislaufeines  geordneten  häuslichen  Lebens 
vollzieht.  In  diesem  geschlossenen  Kreise 
kommen  dem  Kinde  die  ersten  Anschauun- 
gen zu,  die  in  ihrem  ruhigen  Bestände  die 
Grundlage  für  die  spätere  Orientierung  in 
der  Welt  bilden.  Diese  Anschauungen  sind 
die  mächtigsten,  weil  sie  die  ersten  sind, 
die  das  Bewußtsein  des  Kindes  treffen,  und 
weil  sie  sich  am  häufigsten  wiederholen. 
Denn  das  Haus  begrenzt  den  Gesichtskreis 
des  Kindes  vollständig;  die  Gegenstände, 
die  es  ihm  bietet,  werden  ihm  genauer  be- 
kannt als  alles  Nachfolgende  und  liefern 
ihm  daher  den  Mafistab  für  alle  späteren 
Erweiterungen  des  Gedankenkreises,  indem 
e^  die  Verhältnisse  des  Haushaltes  auf  die 
Gesellschaft  anwendet.  Diese  Gegenstände 
bieten  sich  aber  nicht  bloß  seiner  Einsicht 
dar  —  sie  wirken  auch  mächtig  auf  sein 
Gemüt.  Es  fühlt  sich  wohl  unter  ihnen, 
weil  seine  Gefühle  mit  ihnen  verwachsen 
sind.  Was  ihm  das  Haus  bietet,  heimelt 
es  als  etwas  Vertrautes  an,  wogegen  ihm 
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alles,  was  außerhalb  des  Familienkreises 
liegt,  als  fremd  erscheint.  Gilt  dies  schon 
von  den  Sachen,  so  gilt  es  noch  mehr  von 
den  Personen  seiner  Umgebung.  Die  innige 
Gemeinschaft  des  Lebens,  die  Gleichheit 
der  Erfahrungen,  die  Zusammengehörigkeit 
der  Schicksale,  die  Stetigkeit  des  Umganges, 
sowie  die  natürliche  Abh&ngigkeit  des  Kindes 
von  den  Eltern,  zu  denen  es  schon  durch 
seine  Hilflosigkeit  hingeführt  wird,  eröffnen 
sein  Gemüt  für  die  so  wichtige  Teilnahme 
an  den  Menschen,  so  für  die  Regangen 
des  Wohlwollens,  des  Vertrauens,  der  An- 
hänglichkeit, der  Achtung  tmd  Dankbarkeit. 
—  Die  Macht  des  Hauses  liegt  also  darin, 
daß  es  durch  seine  ruhige  Geschlossenheit 
dem  Kinde  das  Verständnis  der  wandel- 
baren und  verwickelten  Weltverhältnisse 
wie  an  einem  typischen  Beispiele  erschließt, 
daß  es  die  Teilnahme  für  die  Menschen  an 
der  elementaren  Macht  der  Eltern-  und 
Geschwisterliebe,  sowie  an  dem  Verhältnisse 
zu  Verwandten,  Dienstboten  und  Haus- 
freunden entzündet  und  dadurch  zu  einer 
Schule  des  Wohlwollens  und  der  Gemüts- 
bildung wird  und  daß  es  endlich  durch 
die  hinreißende  Macht  des  Eltembeispieles 
den  Gesinnungen  und  Entschließungen  des 
Kindes  die  Bahn  der  Entwicklung  anweist. 
In  keinem  anderen  Lebenskreise  finden  sich 
die  Bedingungen  einer  glücklichen  Erziehung 
in  dem  Maße  vereinigt,  wie  in  dem  Eltem- 
hause;  und  mit  Recht  bedauern  wir  jene, 
die  ihre  erste  Erziehung  entweder  in  einem 
Waisenhause  oder  in  einem  fremden  Familien- 
kreise suchen  müssen,  oder  jene  unglück- 
lichen Kinder  pflichtvergessener  Eltern, 
die  nur  in  einem  Rettungshause  ihre  Zu- 
flucht finden. 

Treffend  bemerkt  Pestalozzi:  „Ich 
frage  mich,  wie  komme  ich  dahin,  Menschen 
zu  lieben,  Menschen  zu  trauen,  Menschen 
zu  danken,  Menschen  zu  gehorsamen  ?  Wie 
kommen  die  Gefühle,  auf  denen  Menschen- 
liebe, Menschendank  und  Menschen  ver- 
trauen wesentlich  ruhen,  und  die  Fertig- 
keiten, durch  welche  sich  der  menschliche 
Gehorsam  bildet,  in  meine  Natur?  und  ich 
finde,  daß  sie  hauptsächlich  von  dem  Ver- 
hältnisse ausgehen,  das  zwischen  dem  un- 
mündigen Kinde  und  seiner  Mutter  statthat.** 

Leider  entspricht  diesem  pädagogischen 
Ideale  die  Familienerziehung  unserer  Zeit 
nicht  selten  recht  wenig.  Was  hilft  es, 
gegen  das  Ammenwesen   und  die  Pflicht- 


vergessenheit junger  Mütter  noch  immer 
nach  Housseaus  und  anderer  Pädagogen 
Vorgang  in  den  pädagogischen  Schziftes 
zu  wettern,  wenn  der  größere  Teil  dieser 
Mütter  physisch  nicht  mehr  im  stände  ist, 
den  Kindern  überhaupt  oder  wenigstens 
in  ausreichender  Weise  Nahrung  zu  spenden  ? 
Was  hilft  es,  die  weitesten  Vorschriften  über 
die  Pflichten  der  werdenden  Mütter  atif 
hygienischem  Gebiete  zu  erlassen,  wenn  die 
Luft  und  die  Dünste  der  Fabriken  schon 
die  körperlichen  Verhältnisse  der  Väter  und 
und  Mütter  zerrütten  und  diese  Ezbscbafs 
den  Kindern  zuwenden? 

Was  nützt  es,  von  dem  Beispiel  der 
Eltern,  dem  Gehorsam  der  Kinder,  den 
Banden  der  Liebe  zu  reden,  wenn  die  mste- 
rielle  Lage  weitaus  des  größten  Tdles  un- 
serer Bevölkerung  auf  dem  Lande  und  in 
den  Fabriken  das  Zusammensein  von  Elton 
und  Kindern  während  des  Ti^es  kanm 
mehr  gestattet?  wenn  der  Aufenthalt  im 
Hanse  bei  der  Unföhigkeit  der  Frauen  in 
wirtschaftlichen  Dingen  weder  für  den  Ibnn 
noch  für  die  Kinder  Anziehung  übt  und 
Freude  schafft?  wenn  die  materielle  Pflege 
der  Kinder  äußerst  beschränkt,  oft  gar  nicht 
vorhanden  ist,  wenn  die  intellektuelle  An- 
regung von  der  ersten  Sprachenentwicklung 
an  fehlt,  wenn  die  verschiedenen  Seiten  des 
Gemütslebens  höchstens  sehr  spärliche, 
nicht  selten  gar  keine  -Nahrung  erhalten? 
Es  ist  ein  gefährliches  Ding,  in  einer  so 
fundamentalen  Frage  die  Augen  vor  der 
Wirklichkeit  zu  schließen  und  der  Phtn- 
tasie  die  Zügel  schießen  zu  lassen,  doppelt 
gefährlich,  weil  bei  der  demokratischen  Ent- 
wicklung des  19.  Jahrhunderts  diese  breiten 
Massen  die  schließliche  Entscheidung  in 
politischen  und  wirtschaftlichen  Fragen  nnr 
als  eine  Frage  der  Zeit  betrachten.  Man 
überschätzt  die  Wirkung  der  Schule  im 
Kampfe  gegen  die  Familie,  bei  dem  der 
Sieg  immer  dieser  letztgenannten  bldben 
muß,  weil  bei  ihr  der  Nachahmungstrieb 
als  elementare  Kraft  auftritt.  Die  Ver- 
rohung und  die  Genußsucht  der  heutigen 
Jugend  sind  die  besten  Beweise  dafär,  vie 
es  tatsächlich  mit  der  Familienerziehung 
der  breiten  Volksschichten  bestellt  ist 

Und  die  oberen  Zehntausend?  Decken 
wir  lieber  einen  Schleier  über  ihre  FamiÜen- 
erziehung  und  über  die  Beispiele,  die  die 
Kinder  hier  vielfach  finden  und  erfahren. 
Eine  einigermaßen  dem  pädagogischen  Ideale 
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gleichende  Familienerziehnng  findet  sich 
utaächlich  nur  in  einem  kleinen  Brnohteile 
onaeres  bfirgerlichen  Mittelatandes;  dies  ist 
der  letste  Damm  gegen  die  Sintflut  von 
GennBsacht,  niederen  Leidenschaften,  er- 
höhtem Egoismns,  der  die  Gesellschaft 
umtost  nnd  mehr  xmd  mehr  in  ihre  Stmdel 
zieht  Es  ist  ein  schweres  Unheil,  daß  diese 
Schichten  die  einstige  Führong  mehr  und 
mehr  yerlieren,  aber  es  ist  auch  ihre  eigene 
Schuld,  daß  es  so  kam.  Statt  die  Besse- 
rang  der  wirtschaftlichen  Verhältnisse  der 
Massen  energisch  und  rücksichtslos  anzu- 
streben, weil  sie  darin  die  einzige  Rettang 
erblicken  mußten,  dienten  sie  in  erster  Linie 
den  Interessen  ihres  Standes  und  Besitzes ; 
statt  die  Auflösung  des  Familienlebens  in  den 
unteren  Schichten  rechtzeitig  durch  eine 
wahre  Sozialpolitik  zu  hindern,  haben  sie 
sich  nur  wenig  gerührt,  um  dem  Hause 
dort  wirtschaftliche  Frauen  zu  schaffen 
und  dadurch,  wenn  auch  nicht  die  pädago- 
gischen Idealzustände  herzustellen,  aber 
doch  dem  Manne  sein  Heim  angenehm  zu 
machen,  dadurch  den  Kindern  die  Autorität 
nnd  Ejfabrang  des  Vaters  zu  erhalten  und 
die  Matter  zu  befähigen,  den  Kindern  und, 
wenn  es  not  tut,  dem  Manne  wirklich  eine 
Pestalozzische  Gertrud  zu  werden. 

Nun  sind  wir  soweit,  daß  wir  froh  sein 
müssen,  wenn  wir  Surrogate  der  Familien- 
erziehang  zu  schaffen  vermögen :  die  Krippen, 
die  Volkskindergärten,   die   Kleinkinderbe- 
wahranetalten  und  -schulen,  die  Knaben- 
nnd  Mädchenhorte,   die   Flick-   und   Aas- 
besserangsschulen  fQr  die  Frauen  der  Ar- 
beiter,  die    Haushaltungsschulen,     in    die 
freilich  gerade  die  Mädchen  nicht  gelangen, 
für  die  sie  am  notwendigsten  sind  und  am 
wohltätigsten  werden  könnten.    Die  Erzie- 
hongsanfgaben,  die  man  der  Schule  zuweist, 
and  die  sie  ohne   die  üntersttltzung,  Vor- 
ond  Mitarbeit  des  Hauses  gar  nicht  lösen 
kann,  —  sie  alle  reden  die  gleiche  Sprache, 
dafi  es  mit  der  Familienerziehnng  der  breiten 
Massen  so  ziemlich  za  Ende  ist.    Im  18. 
Jahrhundert  waren  es  Tausende  und  an  man- 
chen Orten  Hunderttausende,  bei  denen  die 
Familienerziehung    langsam    dahinsiechte, 
im  19.  zählten  sie  schon  nach  Millionen 
irnd  im  20.  werden  es  Hunderte  von  Millio- 
nen werden,    wenn    die   Entwicklung    in 
gleicher  Weise  weitergeht.    Die  Sozialisten 
haben  die  Gefahr  erkannt    und  es  ist  ein 
wirklich  idealer  und  richtig  Yolkswirtschaft- 


lieber  Zug,  wenn  sie  ftLr  die  Befreiung  der 
Frauen  von  der  Fabrikarbeit  und  die  Be- 
seitigung der  Kinderarbeit  eintreten.  Vfohl 
verfolgen  viele  von  ihnen  dabei  andere, 
habsüchtige  Ziele;  aber  der  Weg,  den  sie 
weisen,  ist  richtig  und  kann  allein  wieder 
zur  Herstellung  gesanderer  Verhältnisse  im 
Familienleben  and  in  der  Familienerziehung 
führen.  Bis  es  aber  dahin  kommt,  wird 
es  noch  geraume  Zeit  währen.  Die  (Gesell- 
schaft hat  aber  dann  wenigstens  die  Pflicht, 
nach  Kräften  Abwehr  zu  schaffen  gegen 
weitere  Ausbreitang  des  ELrebsschadens. 
Dies  kann  durch  breiteste  Gründung  von 
Volkskinder^Urten  geschehen,  worin  Frank- 
reich den  übrigen  europäischen  Ländern 
in  systematischer  Behandlang  der  Frage 
vorangegangen  ist;  eine  weitere  Aufgabe 
wird  der  Kinderschutz  gegen  Verwahrlosung 
sein  müssen,  der  zwar  schon  besteht,  aber 
in  viel  zu  geringer  Ausdehnung  vorhanden 
ist,  endlich  in  dem  Streben  der  Schule, 
das  Haus  für  ihre  Arbeit  zur  Unterstützung 
zu  gewinnen. 

Die  Mädchenschulen  insbesondere 
müßten  in  ihren  oberen  Klassen  an  die 
Stelle  toten  Wissens  Aufklärung  Über  die 
weiblichen  Aufgaben  im  Familienleben  und 
Versuche  praktischer  Betätigung  setzen;  in 
den  Knabenschulen  dürfte  auf  der  gleichen 
Stufe  ein  tüchtiger  Sittenunterricht  und 
eine  Unterweisung  in  den  Pflichten  gegen- 
über der  Familie  und  der  Gesellschaft  nie 
fehlen.  Hütet  man  sich  dabei  von  vorn- 
herein vor  Überschätzung  der  Wirkung,  so 
wird  man  sich  durch  geringe  Erfolge  nicht 
entmutigen  lassen. 

Literatur:  Pestalozzi,  Lienhard 
und  Gertrud  und  Wie  Gertrud  ihre  Kinder 
lehrt.  —  Rieh  1,  Die  Familie.  Stuttgart  1865. 

—  Thiersch  H.  W.  J.,  Ober  christliches 
Familienleben,  3.  Aufl.  Frankfurt  a.  M.  1857. 

—  Palm  er  in  Schmids  Enzykl.  2»,  401  ff. 

—  KefersteinH.  in  Heins  Enzykl.  Handb. 
2,  168  ff.  —  Friedr.  Fröbels  Schriften.  — 
Frau  von  Marenholz-Bülow,  Die 
Arbeit  und  die  neue  Erziehung.  Berlin  1866. 

—  Goldschmidt  Henriette,  Ideen  über 
weibl.  Erziehung.  Leipzig  1882. 

Lindner-SchilUr  f- 

Felbiger  Johann  Ignaz  v.  Unter  den 
Schulmännern,  die  ihr  Leben  der  Verbesse- 
rung des  Schulwesens  in  Österreich  widme- 
ten, verdient  Johann  Ignaz  v.  Felbiger 
besonders  hervorgehoben  zu  werden. 


Als  Abt  dea  Aogastmer  Chorherren- 
Htiftes  in  Sagan  lernte  er  den  kläglichen 
Zastand  der  katholischen  Volksschnlen  in 
Sagan  und  in  den  daza  gehörigen  n&rfein 
kennen  und  er  fällte  den  EntechloB,  Bie 
za  verheasern. 

Dm  diesen  Entschtnfi  in  die  Tat  nm- 
znaetzen,  reiste   er  behofs    eigener  Infor- 
mation nach  Berlin,  am  an  der  Becker- 
sehen  Schule  in  hospitieren.    Was  er  bier 
vorfand,    be&iedigte 
ihn  in  einem  solchen 
MaSe,   dsB   er  diese 
Anstalt     „die      he- 
rflhmte,  noch  lange 
nicht  nach  Verdienst 
bekannte  ELeal- 

schnle"  nennt. 

Nach  seiner 
RDokkebr  wirkte  er 
im  Verein  mit  Jnn> 
gen  Lehikrftften.  die 
er  zu  Hecker  ge- 
sandt hatte,  nicht 
nur  ffli  die  Vervoll- 
kcTnmnnng  der  Sa- 
ganscben,  sondern 
anch  der  schleai- 
B  c  h  e  nVolksschalen. 

Bald  wnrds  auch 
die  prenBische  Re- 
gierung auf  Felbi- 
gers  ersprieSHoha 
Tätigkeit  aaf  dem 
Gebiet  der  Volks- 
schole  anfmerksam 
und  König  Friedrich 
n.  übertrug  ihm  die 
Ausarbeitung  eines 
Entwurfes  des  , Ge- 
neral -  Land  -  Schnl- 
reglements    für  die 

Etömi seh- Katholischen  in  StSdtan  nnd  Dör- 
fern des  BOUTar&nen  Eerzogtoms  in  Schle- 
sien nnd  in  der  Grafschaft  Glatz*  (1765). 

Felbiger  sorgte  fOr  die  Heranbildung 
tfichtiger  Lehrer,  indem  er  selbst  Vortrage 
hielt  nnd  Lehrerseminare  gründete;  er  ver- 
fsBte  Bücher  für  die  Hand  des  Lehrers  und 
des  Schalers,  trat  für  eine  Erhöhung  der 
Lehrerbezüge  ein  und  ao^te  für  die  Ver- 
besserung alter  nnd  für  die  Errichtung 
nenet  Schulen. 

Das  für  die  damaligen  ZeitverhUtnisse 
Nene   der  Feibigerachen  Methode  bestand 


in    dem    Katechisieren   (AtAageo  dct 
Mitgeteilten),  in  dem  Zusammenanttr- 
richten   (Hassennnterrioht)  and  in  den 
Tabellarisieren.      Hierunter    Tenlud 
Felbiger  den  Qebnach  toh  Anfsttien,  ,< 
dorch  man  das,  was  Schüler  lernen  lollm, 
nach  allen  Hauptutücken  und  NebendingKi, 
Abteiinngen,  Zns&tien  tmd  BeetinuQ[ui>a 
dargestellt    tnsammengeordnet   hat,  diimt 
Lernende  daraus  nicht  allein  alles,  wu  ot 
Ton  dergleichen  Si- 
eben zu  wissen  nöti; 
haben,  sondern  uä 
die  Ordnung  erteha 
können,  wieeinei  uf 
das  andere  folgt  tu 
lusammen    Tertinii- 

Neben  der  ti 

'    H&hn  anfgettelttui 

I    Tabellaris' 

thode  bediente  wh 

Felbiger  auch    der 

HähnschenBeck- 

stabenmetfaodt 

kIk)  Dingen,  die  im 

Gedächtnis     gebtt 

I    werden  soDten'.Wii 

s.  B.  'der  Spm 
'  ,Mü  Biggang  ist  iL 
Laster  An^ug* 
lernen,  so  wurdea 
die  Anfitngsbndi- 
staben  der  Worte  ,)l, 
i.  a.  L.  A."  ae  in 
Tafel  geechridxn 
und  diese  Buchfts- 
ben  sollten  dem  G^ 
lächtnia  die  nfittgen 
Hilfen  bieten. 

Als  im  Jahn 
1773  der  Jesnitea- 
orden,  der  bisher  nahesn  allein  da*  Sclinl- 
Wesen  in  Österreieh  venehen  hatte,  inf- 
gehoben  worden  war,  berief  Kaiserin  Muia 
Theresia  den  Abt  Felbiger  nach  Wien  and 
ernannte  ihn  znm  Generaldirektor  dn 
Schulwesens  in  den  Österreichischen  Staaten. 
Am  6.  Dezember  1774  erschien  die  tos 
ihm  aosgeaibeitete  ,Allgemei 


für 


L  Noi 


mal-,  Haupt-  nnd  Tri« ialachales 
in  B&mtlichen  kaiserlichen  Erb- 
l&ndern",  in  der  die  Errichtong  tod 
Normalschalen  für  die  Heranbildung  tob 


Lchnni    in    jeder    ProTiui,    ferner    von 
BinpttchiileD   in   den  gT6Berea  Städten 
und  lllrkton  und  Ton  TtivialBcholen  in 
den    Ffurdörfem    angeordnet     and     die 
Felbigwsche  Methode  fttr  den  Dntemcht 
obligit  erU&rt  wnide.    Die  Anfaicbt  Ober 
die  Norauüschalen  wurde  einem  geistlichen 
ScfaoldiitriktBoberanfteher,  jene   aber    die 
Hiaptichalen 
einam     geiatli- 
üaa  Diatrikte- 
anfMlur     and 
JcDe    Aber   die 
Tririalichnlen 
dem    Ortspfor- 
ret  fibertragen. 
Diesen    geistli- 
ctien  Inipekto- 

TaltlicheSchol- 
impektorea  bei- 
gegeben. Skmt- 
Ucbe  Schalen 
worden  der  Ge- 
nenidirektion 
des  deatschen 
Schul  Wesens 
ODterstelli 

Vieles  von 
dem,  WM  pro- 
jektiert war, 
blieb  ftof  dem 
Ptpier  nnd  bei 
dem  Uechanis- 

Felbigenchen 
Methctda  uihaf- 
tcte^onnte*on  Pbiiipp  BuuimI  t.  Feiimb 


LiteratQr:  Ersch  and  Grober, 
Enzyklop&die.  —  Heppe,  Oescbichte  des 
deatschen  Volksschnlwegens,  I.  Bd.  Ootha 
1868.  —  Bormann,  Die  Berliner  Beal- 
schale  and  die  katholischen  Schalen  S4^e- 
sieoB  and  Österreichs.  Berhn  1869.  — 
Eisenlohr,  in  Schmids  Enzyklopidie, 
2.  Bd.  Gotha  1878.  —  Banmer,  Die 
deatschen  Univerut&ten.  Oatersloh  1874. 
Linz. 

W.  Zetu. 

Feltenberg 

Philipp  Ema- 
naelr.,  geboren 
27.  Jani  1771 
ta  Bein,  lernte 
in  seiner  Kind- 
heit Pesta- 
lozzi kennen 
and  wandte 
sich  schon  mit 
15  Jahren  den 


Vater  gepfleg- 
ten pädagogi- 
schen Interes- 
sen la.  Bis  zam 
Jahre  1799  be- 
teiligte er  sich 
nach  mehijah- 
rigen  jnristi- 
scben,  politi- 
schen and  plü- 
losophiachen 
Stadien  andern 
pohtischeo  Le- 
ben seines  Lan- 
des.  In  diesem 


Hntr  wahren  inneren  Beform  des    Schal- 
*«HDs  keine  Bede  seb. 

Felbiger  starb  als  Propst  in  Prefibnrg 
im  Jahie   1788.    Seine  Persönlichkeit  ist 


euergiiche  Hingabe  der  rollen  Lebenskraft 
u  ein  erkanntes  nnd  ergriffenes  edlea 
Ziel  nnd  insbesondere  an  die  ebenso  an- 
endliche ab  dornenvolle  Arbeit  ftlr  Homa- 
msieranf;  des  Volkes  in  ihrem  sittlichen 
Wert  hoch  steht.* 


Jahre  kanfte  er  den  Wilhof  (Hofwil, 
in  der  N&he  von  Bern)  nnd  lebte  hier  bis 
zn  seinem  Tode  (21.  November  1814)  seinen 
Volks erziehnngsintereesen.  Er  machte  sich 
teils  darch  Beisen,  teils  dnrch  das  Stadlam 
der  Schriften  der  damals  gefeiertsten  Be- 
former  auf  erzieherischem  Gebiete  mit  ihren 
Aosichten  nnd  Schöpfongen  bekannt  nnd 
fand  mit  seinem  scharfen,  klaren  Ver- 
stände t>ald,  wie  wenig  Ideal  nnd  Wirklich- 
keit   dnander    entsprechen,    Den    Ocand 
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dafou  erkannte  er  in  der  ungenfigenden 
BeachtODg  dei  „bestehe □  den  politischen, 
aoziAlen  und  ÖkonomiachBn  Terh&Itniase'. 
In  der  Schweiz  mit  ihrer  NeatralitAt,  ihren 
Natniherrlichkeiten,  ihren  pftdagogi sehen 
IntereMen  und  Erfolgen  glaubte  er  den 
geeigneten  Boden  zu  finden,  „um  ein  Heils- 
STstem  tatsächlich  darzustellen,  das  den 
dnugeodsten  Bedttifitissen  des  leidenden 
Uenichengeichlechtea  zu  entsprechen  ver- 
mochte.' In  Hofiril  sollte  ein  Master  fOt 
„Menschen  bildnngslaboratorien"  geschaffen 


treffen,  vermittels  welcher  früh  genug  vor 
dsr  Bero&wabl  für  jeden  Menschen  in 
seinem  individuellen  Interesse  and  in  dem- 
jenigen der  Oesellschaft  znverUuig  eibun 
werden  konnte,  welchem  Bemfe  der  nock 
lenksame  Zögling  infolge  de«  ihm  von  Ata 
Schöpfer  zugeteilten  Anlagensystems  mit 
dem  besten  Erfolge  znge wendet  weidtn 
dürfte*.  Aber  dabei  soll  .die  sorg&ltipte 
BerQekHchtigiing  des  Standes  in  keuKi 
Beziehung  vemachl&siigt  werden" ;  deni 
„es  kann  keinem  Stande  der  QoseUscIufi 


werden,  die  „in  jedem  einigermafien  zivili- 
sierten Lande  unseres  Erdenrundes  anzu- 
legen wären  nnd  alles  in  sich  vereinigen 
sollten,  was  irgendwo  in  dem  groBen  E 
■tehungskieise  des  gesamten  Mensch ei 
geschlechtes  als  pädagogisch  richtig,  gesund 
und  wohltätig  wirksam  sieb  erwiesen  hätte.' 
Fellenberg  dachte  an  „gftnzlicbe  Umschsf- 
fnng  der  bis  dahin  gebrlkuc blichen  Lokal- 
einrichtong,  Disziplin  nnd  Dnterrichtsme- 
thode*.  Als  Ziel  strebte  er  .allseitige  Ent- 
wicklung der  Menschlichkeit  und  Bernfs- 
tüchtigkeit"  an.  Dem  Staate  wies  er  die  Auf- 
gabe zu,  „volkstümliche  Anordnungen  zu 


frommen, den  ihm  in  derselben  angewie«een 
Verhältnissen  entrßckt  zu  werden*.  Kircbe 
und  Scbnle  sollten  „ein  einiges,  nnleü- 
bares  Ganze  darstellen'. 


Fellenberg  war  ein  organisatorisches  Talent. 
Hofwil  war  selbst  eine  Mnsterwirtscbslt, 
mit  der  fQr  Bildung  rationeller  Landwirte 
ein  .höheres  landwirtschaftliches  Institar 
1807  bis  1820  verbunden  war,  das  aus  gani 
Europa  besacht  wurde,  sowie  Werkstitten 
für  Uerstellnng  verbesserter  Isnd Wirtschaft- 
lieber  Oerftte.    Der  Landban   sollte    ,dn 
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einende  MHtelpankt  der  Nationalerzieh- 
an^  werden,  in  dem  die  Zöglinge  der  Ter- 
flchiedenen  Erziehangsanstalten  arbeiten 
and  beobachten  lernen  sollten.  So  suchte 
er  zuerst  Tolksbildani;  nnd  Volkserziehung 
in  segenbringende  Verbindung  mit  dem 
Landbaa  zu  bringen.  Für  die  „niederen 
Klafisen*  als  am  meisten  hilfsbedftrftig 
gründete  Fellenberg  1804  die  Armen-  oder 
Indastrieschnle  (auch  landwirtschaftliche 
Schule  genannt),  die  das  Vorbild  für  zahl- 
reiche Armenerziehungs-  und  RettuDgs- 
anstmlten  innerhalb  und  aufierhalb  der 
Schweiz  wurde.  Der  Unterricht,  der  unter 
der  Arbeit  herging,  erschien  hier  wirklich 
ab  ,, Erholung*.  1806  folgte  eine  , höhere 
niaaenflebttfUiche  Anstalt"  ffir  die  „höheren 
Stände*,  die  in  den  ersten  Zeiten  von  den 
Söhnen  des  hohen  europäischen  Adels, 
sfAter  Ton  Söhnen  reicher  Industriellen 
besucht  ^irurde;  dagegen  wurde  erst  1830 
fOr  den  ^Mittelstand*  eine  „Realschule'* 
geachmffen.  Fellenbergs  Gattin  und  Töchter 
leiteten  eine  Mftdchenerziehungsanstalt 
(Hausbaitnngssohule),  in  der  arme  M&dchen 
für  die  Haushaltungskunst  ausgebildet 
wurden;  sie  wurde  in  ihrer  Art  ebenfalls 
rorbfldlieh.  Schüefilich  kam  auch  noch 
eine  ^Kleinkinderschule**  dazu. 

Aach  die  Lehrerbildung  zog  Fellenberg 
in  seine  Organisation.  1808  und  1809 
wurden  ffir  Lehrer  sechswöchige  Fortbil- 
dungskurse abgebalten.  Seit  1882  wurden 
dreimonatige  Lehrkurse  für  angestellte 
Lehrer  abgehalten,  die  er  selbst  jedoch  nur 
als  Notbehelfe  betrachtete.  Endlich  wurden 
Zöglinge  der  Armenschule  teils  durch 
Pri  Tat  Unterricht,  teils  durch  Besuch  der 
Realschale  zu  Volksschullehrem  ausge- 
bildet. 

In  dieser  Weise  sollte  H  o  f  w  i  1  gewisser- 
maßen ein  TolIstHndiges  Abbild  des  Er- 
zieh ungswesens  darstellen;  alles  sollte  ein- 
heitlich ineinander  greifen,  ,  harmonisch 
miteinander  fortschreiten  und  zusammen 
ein  Ganzes  bilden".  Hier  sollten  die  ver- 
schiedenen Stände  Achtung  vor  ihrer  ge- 
genseitigen Arbeit  bekommen  und  auf 
diesem  Wege  sollten  die  kommunistischen 
und  niTellierenden  Ideen  bek&mpft  werden. 
Vergeblich  suchte  er  Pestalozzi  zu  ge- 
winnen, vergeblich  auch  seinem  Werke  die 
Dauer  über  seinen  Tod  hinaus  zu  sichern. 
Personliche,  aus  politischen  Meinungsver- 
schiedenheiten    hervorgegangene     K&mpfe 

Looi,  Haodtach  d«r  BtztohiingtkaBd«. 


und  Streitigkeiten  führten  zur  Ablehnung 
der  Obemahme  der  Hofwiler  Anstalten 
durch  den  bemischen  Staat  Nach  Fellen- 
bergs Tod  wurde  seine  Schöpfung  noch 
eine  Zeitlang  von  seiner  Familie  weiter- 
geführt; aber  1848  wurde  die  letzte  der 
Anstalten,  die  höhere  wissenschaftliche 
Anstalt,  geschlossen. 

Literatur:  Zellweger  Job.  Konr., 
Die  Schweiz.  Armenschulen  nach  Fellenbeines 
Orunds&tzen.  Trogen  1846.  —  Hamm  W., 
Em.  Fellenbergs  Leben  und  Wirken.  Bern 
1846.  —  Lauterburg  Ludw.,  E.  v.  F. 
Bemer  Taschenbuch  1866.  —  Pabst  K. 
R.,  Der  Veteran  von  Hofwil.  3  Tle.  Aaiau 
1861  bis  1863.  —  Schöni  F.  R.,  Der  Stifter 
von  Hofwil.  Bern  1871 .  —  HunzikerO., 
Ph.  E.  V.  F.  Schweiz.  Zeitschr.  f.  Gemein- 
nützigkeit 1871.  —  Dietrich  R.  in  Reins 
Enzykl.  Handb.  2,  202-214.  —  Hirzel 
in  Schmids  Enzykl  2*,  413—426. 

K  Schüler  f. 

F6nelon,  Frani^ois  de  Salignac  de  la 
Motte  (1651-1716),  der  berühmte  Verfasser 
von  ,iLes  aventures  de  T^lämaqae"  und 
nachmalige  Erzbischof  von  Cambray,  Mit- 
glied der  Akademie,  eine  durch  Milde  her- 
vorragende Priestergestalt.  Im  Streite  über 
die  Gnade  der  Ketzerei  angeklagt,  unter- 
warf er  sich  mit  Ruhe  und  Ergebung  dem 
Ausspruche  des  Papstes,  indem  er  das  ihn 
verdammende  Breve|* selbst  von  der  Kanzel 
herablas.  Sein  für  die  Herzogin  von  Beau- 
villier  geschriebenes  Werk  über  Töchter- 
erziehung (De  Pedncation  des  Alles)  ist  die 
Frucht  seiner  zehnjährigen  Wirksamkeit  an 
der  Spitze  eines  aus  jungen  Damen  der 
höchsten  Kreise  gebildeten  Vereines,  der  sich 
die  katholische  Unterweisung  protestan- 
tischer M&dchen  zur  Aufgabe  gemacht 
hatte.  Die  Schrift  ist  einer  der  ersten 
Versuche,  die  Aufgaben  der  weiblichen  Er- 
ziehung im  Zasammenhang  darzustellen, 
und  wurde  dadurch  nicht  nur  für  Frank- 
reich, sondern  auch  für  Deutschland  sehr 
wichtig.  Feine  psychologische  Beobachtung 
zeichnet  sie  aus.  Föneion  tadelt  zuerst, 
daß  man  in  der  Erziehung  der  Töchter  zu 
nachlässig  sei.  „Die  Frauen",  sagt  er,  „sind 
nur  zu  mäßigen  Übungen  geschaffen,  dafür 
hat  ihnen  die  Natur  Fleifi,  Zierlichkeit  und 
Sinn  fSr  Hauswirtschaft  zugeteilt,  um  sie 
in  ihren  Häusern  ruhig  zu  beschäftigen. 
Und    was    folgt    aus    dieser    natürlichen 
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Schwachheit  der  Frauen?  Je  schwächer  sie 
sind,  desto  nötiger  haben  sie  es,  gest&rkt 
za  werden.  Sind  sie  es  nicht,  welche  die 
Bftaser  verderben  oder  erhalten,  die  das 
Ranaweaen  anordnen  und  folglich  in  dem, 
was  das  ganze  Mensch engeschlecht  am 
meisten  angeht,  den  Aasschlag  geben? 
Dadoxch  haben  sie  den  TOrzflgh'chaten  An- 
teil an  den  guten  und  bösen  Sitten  fast 
aller  Welt.  Darnm  ist  es  Ton  großer  Wich- 
tigkeit, die  Erziehnng  der  Töchter  Ton 
zartec  Kindheit  anzurangen,  denn  dieses 
Alter,  dessen  Behfltang  nnd  Entwicklang 
man  meist  ungeschickten   nnd  unordent- 


lichen Fraaen  ftberl&Bt,  ist  das,  in  welches 
man  die  tiefsten  Einbildongen  prägen  kann, 
so  daB  sie  auf  das  ganze  weitere  Leben 
wirken.  Vorzflglich  aber  hat  man  in  den 
ersten  Jahren  anf  das  zn  achten,  was  der 
Qesnndheit  des  Kiudea  förderlich  ist:  Wahl 
der  Speisen,  bestimmte  Zeiten  za  Mahl- 
zeiten a.  s.  w.  Der  Unterricht  ist  in  dieser 
Zeit  bloB  ein  gelegentlicher,  man  lasse  das 
Kind  spielen  nnd  mische  den  Unterricht 
nnter  das  Spiel,  damit  man  es  mit  Freudig- 
keit nach  nnd  nach  in  den  Tempel  der 
Weisheit  einführe.  Vorzüglich  Tergeaae 
man  nie:  Es  nimmt  der  Uenscb  die  Sitten 
nnd  Gedanken  dessen,  den  er  liebt,  bald 
an.    Machet,  daB  sie  euch  liehen  und  nn- 


I  gezwangen  mit  eocb  nmgehen  and  lich 
nicht  schonen,  auch  ihre  Fehler  frm  Tor 
euch  za  bekennen.  ^  Man  mnfi  das  Lemra 
angenehm  machen.  Ohne  Zwang  antn- 
wenden,  verwertet  den  Gebranch  der  auf- 
brechenden Vernaoft,  nm  dem  Kind  di« 
ersten  Begriffe  »on  Gott  belzabringen:  von 
der  sichtbaren  Welt  leitet  es  znr  nnsichi- 
baren  fort  nnd  über.  Obrigena  kommt  et 
nicht  darauf  an,  den  Kindern  alles  diesem 
durch  Ana  wendiglernen  beizobringen.  sie 
man  aie  den  Katachiamaa  lehrt:  diese  Mt- 
thode  würde  die  Religion  in  gezwnngen? 
Redensarten  Torkebren.  —  Das  Beispiel 
hat  bei  allen  Lebensaltern  wnnderbur 
Kraft  and  vermag  viel  bei  uns.  in  der 
Kindheit  aber  kann  es  alles."  —  Unter  den 
Feblern  dea  weiblichen  Qeschlechtes  wird 
die  Eitelkeit  hervorgehoben.  .Die  H&dchea 
werden  mit  der  heftigen  Begierde  zu  gt- 
fallen  geboren ;  lehret  aie  danun,  wieviel 
höber  die  Ehre  zn  ecb&tzen  ist,  die  aui 
einem  guten  Wandel  nnd  wahrer  Geschick- 
lichkeit entspringt,  als  die,  welche  man  mit 
den  Haaren  nnd  Kleidern  gewinnt.  Die 
Schönheit,  könnt  ihr  sagen,  betrügt  die 
Person,  die  aie  besitzt,  mehr  als  die,  wdcbe 
sich  durch  aie  verblenden  lassen;  es  ist  nur 
eine  kurze  Anzahl  von  Jahren,  die  den 
Dnterschied  zwischen  einer  schönen  Fnn 
und  einer  solchen,  die  ea  nicht  ist,  nuclit 
Dagegen  moB  eine  Frao  in  dem  nnterricbtet 
werden,  was  ihre  Lebensaufgabe  anamacbt 
Sie  soll  die  Anfaicht  fiber  die  Erziehung 
ihrer  Kinder  haben,  der  Söhne  bis  zu  etDem 
gewissen  Alter,  der  Töchter,  bis  sie  heinUs. 
—  die  Anfaicht  Über  den  Wandel,  die 
Sitten  und  Dienste  der  Hausgen ossen.  — 
Auflicht  über  Haushalten  nnd  Anagabtn 
Eine  Hansfran  muB  vollkommen  in  der 
Religion  nnterricbtet  sein  und  einen  reifet. 
festen,  in  Regierangssachen  ihrea  Hvu- 
weaens  wohlerfahrenen  Verstand  haben . 
Sie  mjxä  endlich  die  ganze  Hanshaltiin^ 
verstehen  nnd  üben:  man  brancht  gewill 
einen  höheren  Verstand,  in  Ktlnaten  der 
Haushaltung  unterrichtet  zn  sein  nnd  ein 
Hauswesen,  das  eine  kleine  Bepublik  ist 
wohl  anzuordnen,  als  zu  spielen,  von  Uo- 
den  zu  reden  nnd  kleine  Höflichkeiten  in 
Gesellschaften  anznbringeo.  Darum  boU 
man  die  Töchter  beizeiten  an  das  hlns- 
liehe  Regiment  gewöhnen,  ihnen  etwas  m 
tun  geben,  wovon  aie  Rechenschaft  ebieges 
müaaen.    Lehret  eure   Töchter  fertig  nnd 
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ohne  Fehler  lesen  und  schreibeD,  sowie  die 
Tier    Spezies    der   Rechenkimst.    Darnach 
gebet  ihnen  Geschichtsbücher — griechische, 
französische   and  römische  Geschichte,  wo- 
durch ihr  Verstand  gesch&rft  nnd  die  Seele 
zu    hohen    Gedanken     erhoben,    zugleich 
aber   auch    ein   Ekel    an    Komödien   nnd 
Liebesgedichten   erzeugt  wird.    Werke  der 
Poesie  o.  Redekunst  würde  ich  einer  Tochter 
zu  lesen  gestatten,    wenn  ich  sAhe,  daß  sie 
Lost  dazu  hätte  und   ihr  Verstand  kr&ftig 
genog  dazu  wftre,  sich  in   den   Schranken 
des  wahren   Gebrauches   dieser  Dinge   zu 
haken.  Die  Musik  soll  man  ihr  beibringen, 
wenn  sie  Talent  dazu  hat,  aber  ohne  dabei 
aas  den  Schranken    der    Gottesfurcht  zu 
schreiten.     Die    Malerei    zu   erlernen,    ist 
gleichfalls  nützlich :  durch  sie  können  und 
werden    die    weiblichen    Arbeiten,    Stick- 
werke Q.  s.   w.  mehr  als    bisher  den    Ge- 
setzen der   Schönheit    entsprechen.    Was 
aber  aach  eure  Tochter  erlernet:  sehet  bei 
ihrer  Erziehung  auf  den  Stand,  den  Ort, 
wo  sie  ihre  Lebenszeit  zubringt,  und  die 
Hantierung,   die    sie  treiben   wird.     Gebet 
wohl  acht,  dafi  sie  sich  keine  Hoffnungen 
macht,  die  Über  ihren  Stand  hinausgehen." 
F^nelon  ist  neben  Bossuet  der  hervor- 
ragendste Repräsentant  der  Kirche  im  Zeit- 
alter Ludwigs  XrV.  1689  wurde  er  mit  der 
Erziehung  des  künftigen  Thronfolgers,  des 
Dac  de  Bonrgogne   beauftragt,   der  recht 
begabt,  aber  von   erschreckender  Leiden- 
schaftlichkeit war.   F^nelon  verstand  es, 
das  Gemüt  des  Prinzen  durch  echte  Reli- 
giosiut  zu  läutern;  dabei  erteilte  er  ihm 
einen  streng  nach  seiner  Lidividualität  be- 
messenen Unterricht  und  schrieb  für  ihn 
Fabeln,  Erzählungen    und  Dialoge   mora- 
lischer nnd  lehrhafter  Natur.  Umfangreiches, 
frühes  and  rasches  Lesen  schien  F  ^  n  e  1  q  n 
eine  Hanptsache  zu  sein,  um  keine  Lange- 
weile aufkommen   zu   lassen.    Im  Sprach- 
unterricht   (Französisch   und    Lateinisch, 
Spanisch  nnd  Italienisch)  wechselten  In- 
duktion   und   Deduktion,    überall   wurde 
Selbsttätigkeit  angestrebt^  Regeln  spielten 
keine  große  Rolle.    Mit  der  alten  Literatur 
vnrde  der   Prinz  teilweise   durch    Über- 
setzangen  und  Bearbeitungen  vertraut  und 
lernte  dorch  seinen  Lehrer  deren  Jugend- 
lichkeit, Emfachheit    und    Naturwahrheit 
bewnndem.     Auch  der   Realienunterricht 
wurde   nicht    vernachlässigt     Nach    F^- 
nelons       Sturze      (1697)        erschienen 


die  «Aventures  de  T^l^maque"  (1699), 
ein  Buch,  das  dem  künftigen  Könige  von 
Frankreich  die  Größe  und  Schwierigkeit 
seiner  Aufgabe  und  die  Mittel  zu  ihrer 
Lösung  zeigen  sollte;  es  wurde  der  Fürsten- 
spiegel des  18.  Jahrhunderts  und  erschien 
in  160  Auflagen  und   100  Übersetzungen. 

Literatur:  Bausset,  Histoire  de  F^- 
nelon,  3  Bde.  Paris,  1808.  —  v.  Sallwürk, 
F^nelon  und  die  Literat,  der  weiblichen 
Bild,  in  Frankr.  Langensalza  1886,  mit  neuer 
Übersetzung  der  Scnrift  De  T^ducation  des 
filles.    —    Compayr^,  Hist.    de    p4dag. 

1,  312  ff.  —  Rousselot  P.  L*^ducation 
des  femmes  en  France,  2  Bde.  Paris  1883. 
—  Wychgram,  Geschichte  der  höheren 
Mädchenscnulen  in  Deutschi,  und  Frankr. 
in  Scbmids  Gesch.  der  Erzieh.  5, 2;  284  ff.  — 
F  e  n  e  1  o  n,  Abenteuer  des  Telemach.  Augs- 
burg 1878.  —  F^nelon,  Werke ;  Übersetzt 
von  M.  Claudius.  Leipzig  1878.  —  Kämm e  1 
H.  in  Schmids  Enzykl.  2',  426  ff.  — 
V.  Sallwürk   in  Reins  Enzyklop.  Handb. 

2,  214.  f. 

Lindner-SehiUer  f. 


Ferien  sind  eine  uralte  Einrichtung 
und  in  erster  Linie  eine  gesundheitsmäßige 
Maßregel,  über  deren  günstige  Wirkung  bei 
Eltern  und  Ärzten,  Lehrern  und  Schülern 
eine  sonst  seltene  Obereinstimmang  besteht. 
Sie  beruht  auf  der  zweifellos  richtigen  Be- 
obachtung, daß  Schüler  nnd  Lehrer  nach 
den  Ferien  frischer,  arbeitsALhiger  und  kör- 
perlich wie  geistig  kräftiger  und  freudiger 
bei  YoUführung  der  ihnen  gestellten  Auf- 
gaben sind.  Die  Abwechslung  von  Ruhe 
und  Tätigkeit  des  Nervensystems  soll  sich 
nicht  bloß  auf  die  täglichen  Vorgänge  be- 
schränken, sondern  einer  längeren  Zeit  der 
Aufnahme  von  Wissensstoff  muß  auch  eine 
längere  Zeit  folgen,  in  der  die  innere  Ver- 
arbeitung und  Verschmelzung  durch  eigenes 
Nachdenken  vor  sich  gehen  kann.  In  dieser 
Zeit  soll  auch,  zum  Teil  durch  Umgang 
mit  den  Menschen  und  mit  der  Natur,  der 
geistige  Prozeß  nach  anderer  Richtung  an- 
geregt und  geleitet  und  dadurch  die  Be- 
freiung von  derselben  allmählich  durch  die 
Einförmigkeit  lähmenden  Tätigkeitsform 
herbeigeführt  werden.  Selbstverständlich 
wird  während  dieser  Zeit  vieles  vergessen; 
hat  aber  der  Unterricht  dafür  gesorgt,  daß 
das,  was  bleiben  sollte,  die  richtigen  Ver- 
knüpfungen gefunden  hat  und  fortgesetzt 
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findet,  80  wird  der  Ausfall  mehr  zufällige 
als  wesentliche  Elemente  treffen. 

Um  80  größer  wird  der  Widerstreit  der 
Meinungen,  wenn  es  sich  darum  handelt, 
die  Ausdehnung  und  die  Zeit  der  Ferien 
zu  bestimmen.  In  den  um  Weihnachten, 
Ostern  und  Pfingsten  eintretenden  sind 
tiefergreifende  Unterschiede  kaum  vorhan- 
den, da  noch  immer  die  kirchlichen  Feste 
hier  maßgebend  sind;  höchstens  schwankt 
die  Dauer ;  um  so  mehr  gehen  die  Ansichten 
auseinander  betreffs  der  Sommer-  und 
Herbstferien.  Vom  hygienischen  Stand- 
punkte l&ßt  sich  nur  wünschen,  daß  die 
Ferien  in  die  heißeste  Zeit  fallen,  weil  in 
dieser  die  Erschlaffung  bei  Lehrenden  und 
Lernenden  am  raschesten  und  stärksten 
auftritt  und  das  Bedürfnis  nach  Ruhe  und 
Erholung  am  empfindlichsten  sich  geltend 
macht.  Nun  bezeichnet  man  zwar  ge- 
wöhnlich die  Hundstage  als  schwülste  und 
heißeste  Zeit  und  dies  mag  in  manchen 
Gegenden  allgemein  und  für  andere  h&ufig 
zutreffen ;  ebenso  sicher  ist,  daß  der  Monat 
Juli  in  vielen  Gegenden  Deatschlands  fälsch- 
lich den  Namen  des  heißesten  Monats  tr&gt, 
da  zwar  die  höchsten  Temperaturen  an 
einigen  Tagen  vorkommen,  aber  reichlich 
die  Hälfte  regnerisch  und  kühl  ist.  Daraus 
ergibt  sich,  daß  die  Ferienfrage  örtlich  ge- 
regelt werden  muß.  Aber  zu  den  örtlichen 
Kriterien  ist  nicht  nur  der  Hitzegrad  zu 
rechnen  in  einer  Zeit,  wo  nachgerade  in 
weiten  Bevölkerungskreisen  das  Reisebe- 
dürfnis sich  in  so  großer  Ausdehnung  gel- 
tend macht,  es  kommen  auch  noch  die 
besonderen  Bedürfnisse  eines  Ortes  in  Be- 
tracht, die  ebenfalls  Berücksichtigung  for- 
dern. So  ist  es  z.  B.  an  dem  Sitze  einer 
Universität  oder  technischen  Hochschule 
gänzlich  sinnlos,  die  Universitäts-  und  die 
Schulferien  zu  trennen,  nicht  etwa  allein 
der  Universitätslehrer  wegen,  sondern  weil 
eine  große  Zahl  von  Einwohnern,  solange 
die  Vorlesungen  dauern,  sich  nicht  von  dem 
Orte  entfernen  kann.  Am  besten  wäre  es 
freilich  für  Eltern,  Kinder  and  Lehrer,  wenn 
alle  Ferien,  die  der  Gerichte,  der  Hoch- 
schulen und  aller  Mittel-  und  Volksschulen 
in  die  gleiche  Zeit  fielen.  Solange  dieser 
Zustand  aber  nicht  erreichbar  ist,  wähle 
man  das  kleinere  Übel  und  überlasse  die 
Verteilung  der  Ferien  den  Ortsschulbe- 
hörden. Nur  muß  dabei  die  Rücksicht 
gewahrt    bleiben,    daß   alle    Lehranstalten 


gleichen  Ferienanfang  haben,  während  die 
Dauer  eine  verschiedene  sein  kann  (so  bd 
den  Hochschulen  und  Universitäten^ 

In  neuerer  Zeit  hat  man  namentlich 
in  den  skandinavischen  Ländern  die  Be- 
deutung der  Ferien  für  die  körperliche 
Entwicklung  der  Schüler  und  Schfllerinnes 
durch  Wägungen  festzustellen  versucht; 
die  Resultate  zeigen,  daß  in  den  letzten 
Monaten  des  Schu^ahres  m^st  nur  ene 
geringe  Gewichtszunahme,  wenn  nicht  g^ 
radezu  eine  Abnahme  erfolgt  Aber  diese 
Untersuchungen  bedürfen  noch  der  Fort- 
setzung und  Ergänzung,  da  die  nordischen 
Verhältnisse  doch  mannigfach  andere  sind 
als  in  Mitteleuropa.  Immerhin  können  sie 
nur  dazu  beitragen,  die  Ansicht  von  dem 
hohen  Werte  längerer  Arbeitsunterbre- 
chungen für  die  Gesundheit  von  Schölftn 
und  Lehrern  zu  bekräftigen.  Erweist  es 
sich  nach  weiteren  Untersuchungen  ab  xo- 
treffend,  daß  die  lange  Dauer  der  Schd- 
arbeit  die  größte  Herabsetzung  der  Ut- 
stungsfähigkeit  herbeifohrt,  so  werden  mh 
die  Süd-  und  westdeutschen,  sowie  die  öster- 
reichischen Ferienansätze  am  zweckmäßig- 
sten erweisen.  Hier  fängt  das  Schuljahr 
Mitte  September  an  und  schließt  Mitte  oder 
Ende  Juli;  die  Schularbeit  ist  zu  Ende,  dk 
Versetzungsorge  beseitigt,  die  ausgiebigste 
Ruhe  und  Erholung  möglich. 

Für  die  Volksschulen  ist  es  herkömm- 
lich, die  Ferien  kürzer  anzusetzen  als  für 
die  höheren.  Ein  zureichender  Grund  ftr 
diese  Auffassung  läßt  sich  höchstens  saf 
dem  Lande  und  in  Landstädten  finden,  to 
allerlei  Bedürfnisse  der  Wirtschaft  (Ente 
von  Getreide,  Heu,  Kartoffeln,  Tranben. 
Hopfen  u.  dgl.)  eine  Zerlegung  der  Ferien 
empfehlen.  Für  die  Städte,  wo  derartiie 
Rücksichten  wegfallen,  sollte  man  dieselben 
Ferien  bewilligen,  wie  sie  in  den  höheren 
Lehranstalten  bestehen.  Vor  aHem  aber 
müßten  die  größeren  Städte  unbedingt  in 
dieser  Hinsicht  für  aUe  Schulgattungen 
gleich  behandelt  werden;  denn  gerade  die 
Kinder  aus  den  unteren  Schichten  haben 
eine  ausgiebige  Erholung  viel  nötiger  tk 
die  meist  besser  situierten  Schüler  höherer 
Lehranstalten.  Bezüglich  der  Lehrer  wird 
kaum  bestritten  werden,  daß  die  Arbdt  in 
großen  Klassen,  die  inmier  intensiver  wird, 
und  die  erheblich  höhere  Stundenzahl  erst 
recht  eine  Gleichstellung  mit  den  höheres 
Lehranstalten  verlangen. 
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Ob  m  den  Ferien  von  der  Schale  Ar- 
beiten gefordert  werden  sollen  oder  nicht, 
ist  eine  streitige  Frage  (s.  Aufgabe).  Ge- 
sundheitlich wird  sie  im  allgemeinen  zu 
verneinen  sein;  sozial  nnd  wirtschaftlich 
Mt  sie  nicht  so  einfach  zn  lösen.  Denn 
zweifeDos  wünschen  sehr  viele  Eltern  in 
den  St&dten  eine  bestimmte  Beschftftigong 
dnrch  die  Schule,  weil  sie  selbst  oft  nicht 
in  der  Lage  zn  sein  glauben,  ihre  Kinder 
zn  beschäftigen ;  auf  dem  Lande  ergibt  sich 
die  BeschSftignng  der  Schulkinder  ganz  von 
selbst  Jener  Anschannng  entsprang  die 
Einrichtung  von  privaten  oder  auch  von 
der  Schale  eingerichteten  Ferienkursen,  die 
teils  eine  m&ßige  Arbeitszeit  (1^/s — 2  St. 
tägh'ch),  teils  regeim&fiige  Bewegung  im 
Freien  garantieren.  Da  aber  hief&r  regel- 
mäßig Bezahlung  gefordert  wird,  sind  ge- 
rade diejenigen  Kinder  davon  ausgeschlossen, 
für  deren  Beaufsichtigung  die  Gesellschaft 
am  ersten  sorgen  müflte,  da  sie  zu  Hause 
oft  keine  Fürsorge  erfahren  oder  für  die 
Hausindustrie  in  gesundheitswidriger  Weise 
in  Anspruch  genommen  werden.  Durchaus 
zn  billigen  ist  dagegen  die  Heranziehung 
der  Mädchen  zur  h&uslicben  und  wirtschaft- 
lichen Unterstützung  der  Mutter,  wenn  sie 
sich  in  m&fiigen  Grenzen  h&lt  Die  Ein- 
richtung von  Kinderhorten,  Ferienkolonien, 
Ferienreisen  u.  dgl.  (s.  d.  Art.)  sind  sehr 
wohltätige  und  wohlgemeinte  Einrichtungen; 
aber  sie  können,  da  sie  in  der  Regel  auf 
freiwillige  Gaben  bescheidenen  Umfangs  an- 
gewiesen sind,  doch  nur  einem  kleinen  Teile 
der  bedürftigen  Schulkinder  zu  teil  werden. 
Hier  wird  nur  durch  öffentliche  Veranstal- 
tongen  der  Staaten  und  Gemeinden  Abhilfe 
geschaffen  werden  können,  aber  auch  ge- 
holfen werden  müssen;  denn  insbesondere 
in  den  gröfieren  Städten  sind  lange  Ferien 
eine  große  Ge&hr,  weil  sich  hier  bei  vielen 
Kindern,  denen  die  Sorge  des  Elternhauses 
fehlt,  das  alte  Wort  bewährt,  daß  MOßig- 
gang  aller  Laster  Anfang  sei. 

Bei  dem  Wandercharakter  einiger  kirch- 
lichen Feste  (Ostern  und  Pfingsten)  gestaltet 
»ch  die  Dauer  der  Unterrichtszeit  in  einem 
Schaljahre  verschieden.  Im  Interesse  einer 
gleichmäßigeren  Verteilung  der  Schularbeit 
w&re  die  Einführung  des  bürgerlichen  Jahres 
als  des  Kriteriums  für  Ansatz  nnd  Dauer 
der  Ferien  wünschenswert  und  vor  etwa 
25  Jahren  trat  man  auch  in  einigen  deut- 
Khen  Staaten    diesem    Gedanken    näher. 


Inzwischen  ist  alles  davon  stiUe  geworden 
und  bei  der  heutigen  Steuerung  ist  die 
Verwirklichung   dieses    Gedankens    wenig 

aussichtsvolL 

Literatur:  Aufler  den  Handbüchern 
Über  Schulgesundheitspflege  von  Baginsky- 
Janke,  Eulenberg-Bach,  Burgerstein-Neto- 
litzky:  Key  Axel,  Schulhyg.  Untersuch., 
deutsch  V.  Burgerstein.  Hamburg  und  Leipzig 
1888. —  Lortzing-Perlewitz,  Denkschr. 
über  d.  Ordnung d.  Ferien  an  d.  höh.Lehranst 
Berlin  1892.  —  Janke  0.  in  Heins  En- 
zykl.  Handb.  2,  217  ff.  —  Kämmel  H. 
in  Schmids  Enzyklop.  2*,  432  ff.  >-  H ertel, 
in  Zeitschr.  f.  Schulgesundheitspflege  1888. 
—  Landsberger,  Archiv  f.  Anthropologie, 
Bd.  17.  —  Kotelmann  in  Zeitschr.  d. 
preuß.  Statist  Bureaus  1879.  —  Die  Ver- 
teilung der  Ferien  an  höh.  Schulen  in  dem 
„Statistischen  Jahrb.  d.  höh.  Schulen"  (Mus- 
hacke), Leipzig,  B.  9.  Teubner;  für  Volks- 
schulen bei  Jendler  und  KobeL  Obersichti. 
Darstellung  d.  Volkserziehunsswes.  Bd.  IL 
Breslau  l&l,  und  im  Handp.  f.  Lehrer, 
Hofman,  Leipzig,  und  für  Österreich  in 
MMarenzeller*^,  Normalien  f.  d.  Gymn.  und 
Realschulen.  Vgl.  auch  den  Art.  „ Ausfall 
des  Unterrichts**. 

F.  SchiUer  f. 

Ferienkolonien  sind  Veranstaltungen, 
durch  welche  kränkb'chen  oder  rekonvales- 
zenten,  dnrch  schlechte  Ernährung,  mangel- 
hafte Wohnungsverhältnisse  geschwächten 
Kindern  insbesondere  größerer  Städte  wäh- 
rend der  Ferien  für  längere  Zeit  (gewöhnlich 
4  bis  6  Wochen)  Aufenthalt,  Verpflegung  und 
Beschäftigung  an  einem  günstig  gelegenen 
Orte  gewährt  werden.  Sie  sind  daher  zu 
unterscheiden  von  den  Kinderheil- 
stätten (Soolbad-Plätzen,  Seehospizen) 
fQr  wirklich  schwer  kranke  (skrophulose, 
tuberkulöse)  Kinder,  anderseits  aber  auch 
von  den  meist  in  der  Nähe  größerer  Städte 
gelegenen  Heimstätten  (Halbkolonien 
etc.),  wo  sonst  gesunde  Kinder  einige 
Stunden  des  Tages  in  frischer  Luft  zu- 
bringen können. 

Der  Schöpfer  der  Ferienkolonien  ist 
der  Pfarrer  Bion  in  Zürich,  welcher  zuerst 
im  Jahre  1876  68  arme  Schüler  unter  Be- 
gleitung von  Lehrkräften  während  der 
Sommerferien  nach  Appenzell  „aufs  Land" 
schickte.  Die  Erfolge  waren  derart  günstig,, 
daß  sich  bald  Publizistik  und  Medizin  mit 
der  Anregung  lebhaft  befaßten,  und  Dr. 
Varrentrapp,  Sanitatsrat  in  Frankfurt- 
a.  M.,  der  sich  persönlich  von  den  Erfolgen 
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überzeugt  hatte,  leitete  die  Agitation  f&r 
die  Errichtung  von  Ferienkolonien  in 
Deutschland  ein.  Im  Jahre  1878  schickte 
Frankfurt  97  arme  kr&nkliche  Kinder  aus, 
andere  Städte  wie  Dresden,  Wien,  Stutt- 
gart, Berlin,  Halle  etc.  folgten  dem  Bei- 
spiele. 1881  erhielten  schon  30  Städte 
Ferienkolonien  mit  einem  Stande  von 
3070  Kindern.  Im  November  1881  wurde  über 
Anregung  der  damaligen  Kronprinzessin 
und  späteren  «Kaiserin  Friedrich**  in 
Berlin  ein  Kongreß  unter  dem  Präsidium 
des  Ministers  Dr.  Falk  einberufen,  dem 
auch  Pfarrer  B  i  o  n  anwohnte.  Man  konnte 
sich  jedoch  nicht  einigen,  was  vorteilhafter 
wäre,  die  Einzelnunterbringung  in  Familien 
oder  die  Veranstaltung  geschlossener  Ko- 
lonien, bis  Dr.  Falk  das  erlösende  Wort 
sprach:  „Nicht  auf  das  System  kommt 
es  an,  sondern  auf  die  Handha- 
bung." In  der  Tat  haben  sich  beide  Formen 
entwickelt,  wenn  auch  die  geschlossenen 
Kolonien  um  öO^o  die  Einzelnpflege  über- 
wiegen. Auf  dem  zweiten  Kongreß  in 
Bremen  wurde  die  „Zentralstelle 
der  Vereinigungen  für  Sommer- 
pflege in  Deutschland**  geschaffen, 
deren  Sitz  heute  in  Berlin  ist  und  an 
deren  Spitze  der  „Berliner  Verein  für 
häusliche  Gesundheitspflege**  steht. 

Einrichtung.  Für  die  Auswahl 
der  Kinder  gilt  das  Alter  von  7  bis  14  Jahren 
als  Regel,  wobei  Kinder  mit  akuten  Krank- 
heiten, ferner  mit  offenen  Geschwüren, 
Ohrenfiuß,  Augenentzündungen  behaftete, 
schwer  mobile  oder  an  Veitstanz,  Krämpfen 
etc.  leidende  Kinder  von  der  Aufnahme 
ausgeschlossen  sind. 

Dagegen  können  skrophulöse,  blutarme, 
an  Magen-  und  Lungenkatarrhen  leidende, 
sonst  schwächliche  oder  rekonvaleszente 
Kinder  aufgenommen  werden,  was  durch 
eine  ärztliche  Äußerung  festzastellen  ist. 
Die  Petenten  haben  außerdem  ein  legales 
Armutszeugnis  beizubringen,  die  Anmel- 
dung kann  durch  die  Eltern  geschehen, 
doch  können  auch  die  Lehrkräfte  selbst, 
durch  eigene  Beobachtungen  geleitet,  auf 
solche  Kinder  aufmerksam  machen  und 
deren  Würdigkeit  und  Bedürftigkeit  fest- 
stellen. Es  erfolgt  dann  die  Reihung  der 
Kinder  nach  drei  Gesichtspunkten  a)  solche, 
welche  unbedingt  zu  berücksichtigen,  b) 
welche  zur  Aufnahme  zulässig,  c)  solche, 
welche    abzuweisen    sind.     Die    definitive 


Auswahl,  welcher  noch  ein  spezielles  ärzt- 
liches Gutachten  zu  Grunde  gelegt  viri 
trifft  die  Vereinsleitung. 

Für  die  Ausrüstung  der  klsnen 
Kolonisten  haben  in  erster  Linie  die  Eltern 
zu  sorgen.  Man  verlangt  gewöhnlich  fnr 
jedes  Kind  zwei  Anzüge,  zwei  Paar  fest« 
Schuhe,  einige  Paar  Strümpfe,  Hemd» 
und  Taschentücher.  Nur  ganz  ausnahm»- 
weise  stellt  der  Verein  Bekleidung  bei  Aaf 
Sauberkeit  wird  streng  gesehen,  im  Gegeo* 
falle  werden  die  Kinder  hie  und  da  ax 
Kosten  der  Eltern  heimgeschickt  For  dk 
sonstigen  Bedürfnisse  sorgen  die  Veran- 
stalter. In  Berlin  erhält  jedes  Eand  Bettes. 
Badewäsche,  Kämme  und  Bürsten,  Sei& 
und  Waschgeschirr,  Spiele  und  Bücher 
zum  Gebrauch  beigestellt. 

Bei  der  Auswahl  des  Ortes,  die 
sich  natürlich  vielfach  nach  der  Lage  d» 
Wohnortes  der  Pfleglinge  richtet,  hat  mas 
vor  allem  auf  ländliche,  womöglich  gel»r- 
gige,  waldige  und  staubfreie  Umgebung  zu 
sehen,  denn  frische  reine  Luft  kommt 
in  erster  Linie  in  Betracht.  Daß  dieWob- 
nungen  nicht  ungesund  sein  dürfen,  dai 
man  im  Orte  Fleisch,  Milch  u.  s.  w.  leicht 
beschaffen  kann,  ist  wohl  selbstverständücL 
Daher  sind  ganz  abgelegene  Wohnstttten 
oder  solche  mit  lebhaftem  TouristenTer- 
kehr  zu  meiden.  Obrigens  empfiehlt  es 
sich,  die  Zuteilung  der  ELinder  an  die  tu- 
fagbaren  Stationen  mit  Rücksicht  auf  die 
gesundheitlichen  Bedürfnisse  dem  Ver- 
einsarzte zu  überlassen.  Die  EisenbahB* 
Verwaltungen  haben  femer  die  Fahrpreise 
für  diesen  Zweck  so  niedrig  gestellt,  da£ 
auch  weitentfemte  Orte  als  Stationen  Ter- 
wendet  werden  können,  was  den  Vorteil 
gründlicher  Luftveränderung  mit  sich  bringt 
abgesehen  davon,  daß  eine  weitere  Reue 
dem  Kinde  viele  neue  Eindrücke  vermittelt 
Für  trockene  Wohnorte  empfehlen  sich 
feuchte,  kühle  Ferienstationen,  für  feuchte 
Wohnorte  dagegen  warme  und  sonnige. 

Betrieb.  Um  einen  durchgrdfeDdeo 
somatbchen  und  erziehlichen  Erfolg  mögHch 
zu  machen,  empfiehlt  es  sich,  geschalte 
Erzieher,  welche  sich  der  grofien  Verant- 
wortung, die  sie  damit  übernehmen,  voll 
bewußt  sind,  mit  der  Aufsicht  und  Be- 
schäftigung der  Ferienkolonisten  zu  be- 
trauen. Diese  haben  vor  allem  die  Vor- 
schriften bezüglich  der  körperlichen 
Pflege  (der  täglichen   Spaziergänge,  der 
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Spiele  im  Freien,  Bäder,  Abreibungen  etc.) 
genaa  dnrchzaf&hren.  Jeder  scholm&fiige 
Ton,  jede  Pedanterie  soll  jedoch  bei  der 
Behandlang  der  Kinder  ferngehalten  werden, 
diese  sind  Yielmehr  zwanglos  mit  Natur  und 
Umgebung  bekanntzumachen,  durch  Yor- 
erzfthlen,  Gesangübungen,  Spiele  u.  s.  w. 
sollen  trübe  Tage  ausgefüllt  werden.  Der 
Schüler  darf  den  Aufenthalt  nicht  als 
Zwang  empfinden,  er  soll  sich  bei  aller 
Gewöhnung  an  strenge  Ordnung  vollständig 
frei  nnd  glücklich  fühlen.  Es  wäre  be- 
denklich, wenn  Ferienkolonisten  viel  von 
Heimweh  und  sonst  trüber  Stimmung  oder 
gar  Yon  Langeweile  geplagt  würden. 
^Schwerer  ist  die  Unterbringung  einzelner 
Kolonisten  in  Famihen  auf  dem  Lande, 
weil  da  die  Bedingungen  für  kräftige  Er- 
ziehung und  geistige  Anregung  keineswegs 
oft  vorhanden  sind. 

Die  Verpflegung  soll  ausreichend 
bemessen  und  zweckmäßig  sein  und  es  hat 
beispielsweise  für  die  Verköstigung  Sani- 
tätarat  Benecke  eine  Diättabelle  auf- 
gesteUt,  nach  der  für  einem  Tag  jedem 
Kinde  zu  verabreichen  wären:  1 1  Kuh- 
milch, ^Z,  kg  Brot,  ^Z,  kg  nahrhaftes  Fleisch, 
90^  Butter,  dazu  Gemüse  und  Kartoffeln; 
abends  eine  kräftige  Suppe  und  belegtes 
Brot 

Die    Aufnahme    der    Ferienkolonisten 
seitens  der  Landbewohner  war  bisher  durch- 
aas eine  erfreuliche,  die  Bevölkerung  nimmt 
sich  ihrer  mit  größtem  Eifer  an,  beteiligt 
sich  an  der  Aufsicht  der  kleinen  Kolonisten, 
macht  mit  ihnen  Ausflüge  und   lehrt  sie 
die  Vorzüge  und  Schönheiten  der  Umge- 
bung kennen,  es  werden  kleine  Feste  ver- 
anstaltet u.  8.  w.  Auch  die  Ärzte  auf  dem 
Lande  widmen  sich  in  menschenfreundlicher 
Weise  den  Kleinen,   so   daß   der  Gesund- 
heitszustand in    den    meisten    Fällen    ein 
aasgezeichneter    ist.      In    den   nordischen 
Ländern  hat  sich  ein  lebhaftes  Tausch- 
sjstem  zwischen  Stadt-  und  Landkindem 
entwickelt,  so  sendet  Kopenhagen  jähr- 
lich 10.000  Kinder  in  ländliche  Familien, 
umgekehrt  diese  ihre  Kinder  wieder  in  die 
Haoptstadt.    Diesem  System  möchten  wir 
jedoch   nicht   für   alle    Fälle   zustimmen. 
Da  sich  vielfach  hinsichtlich  der  Verpflegung 
der  Kinder    durch    Gastwirte    Obelstände 
zeigten,  wurde  in  den  letzten  Jahren  die 
Errichtong  von   Heimstätten    mit   Betrieb 
in  eigener  Regie  angeregt  und  durch- 


geführt, wodurch  natürlich  die  Verpflegung 
nach  Güte  und  Auslagen,  ferner  oft  auch 
die  Behaglichkeit  des  Aufenthaltes  ge- 
winnen. Dem  stehen  aber  die  großen 
Kosten  gegenüber,  da  das  Haus  oder  die 
Baracke  nur  wenige  Wochen  im  Jahre  be- 
nützt wird.  Bezüglich  der  , Winterpflege'' 
schwächlicher  Schulkinder  ist  man  kaum 
Über  das  Stadium  der  Vorberatungen  hin- 
ausgekommen. 

Die  Ausbreitung  der  Ferienkolonien 
mögen  einige  Ziffern  veranschaulichen. 
Im  Jahre  1899  wurden  in  Deutschland  von 
171  Vereinen  (112  Städten)  32.124  Kinder 
ausgeschickt,  der  Kostenaufwand  betrug 
932.833  Mark.  Im  Zeitraum  von  1885  bis 
1899  wurden  161.029  Kinder  in  Ferien- 
kolonien, 134.165  Kinder  in  Kinder heil- 
stätten  (Sool-  und  Kurbäder)  geschickt. 
Ähnlich  hat  sich  die  Sache  in  der  Schweiz, 
in  Osterreich,  Ungarn,  Frankreich,  Italien, 
Belgien,  England,  Amerika  entwickelt.  In 
der  Schweiz  allein  genossen*  diese  Wohltat 
12.000  Kinder,  der  Kostenaufwand  betrug 
über  eine  halbe  Million  Franken. 

Eine    überaus    segensreiche    Tätigkeit 
entfaltet   in   Österreich   (speziell  in  Wien) 
der    erste    Wiener    Ferienkolonien- 
Spar-    und   Unterstützungsverein, 
welcher    1900    sein    25jähriges    Jubiläum 
feierte.  Das  Vermögen  des  Vereines,  welches 
1876  19.364  Kronen  betrug,  wuchs  bis  1900 
auf  288.792  Kronen   an.    Im    Jahre    1878 
schickte  er  20  Kinder  auf  das  Land,  Kosten- 
aufwand 800  Kronen.  Im  Jahre  1900  be- 
trug die  Zahl  der  Zöglinge  880  mit  einem 
Kostenaufwand    von   21.094   Kronen.    Die 
Zahl   der  Mitglieder    stieg    von    1876    bis 
1900  von  142  auf  408,  die  Stiftungskapita- 
lien des  Vereines  stiegen  auf  169.000  Kronen. 
Für    Kolonienzwecke    gab    der    Verein  in 
diesem  Zeiträume  für  9221   Zöglinge   zu- 
sammen 230.168  Kronen  aus.  —  Es  werden 
bloß   Kinder  über   acht   Jahre  alt  aufge* 
nommen,  die  meisten  stehen  im  Alter  von 
9  bis  13  Jahren,  32  waren  über  16  Jahre 
alt,   nur   zehn   erwiesen   sich   als   für  die 
Kolonie   nicht   geeignet.    Die   höchste  Ge- 
wichtszunahme   betrug    5  kg,    die    durch- 
schnittliche Zunahme  1*47  kg.  Dem  Vereine 
wurde   für   seine  Zwecke   vom  Kaiser  das 
Schloß  Wolfpassing,  vom  Fürsten  Liechten- 
stein   Themberg    zur    Verfügung   gestellt, 
außerdem   unterhielt  der  Verein  Stationen 
in    Mitterdorf,    Nenkirchen,    Langen  wang, 
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Ferienkolonien. 


V&dan,  S&ntnn  und  Bcombei^.  I^  Ober- 
leitong  besorgt  Fna  Loiüm  MeiBner  {Wien 
IT.,  Karbgaase  3).  In  Wian  besteht  anfiaiy 
dem  je  tin  Ferien-Kolonie  nTerein  für  eran. 
geliiche  n.  iBraeliüscbe  Kinder,  dMin  sind  tu. 
erwfthueiL  die  Ferienheime,  welche  BrQnn  in 
Tiscbnowitz  o.  OroB-DlleTsdorf  erhalt  Der 
Verein  .Kinderfreiuide''  aeiidet  krSppelhafte 
a.  nnheilbiLre  Kinder  noch  Biedermsnnsdorf, 
der  Wiener  Magistrat  slcropholÖHe  Kinder 


eine  par^lel  gehende  Baasenuig  des  korpct- 
Hohen  Befindens  bei),  so  bat  man  nch  dock 
Ton  tntlicber  und  p&dngo^scher  Scki 
nach   den   Berichten    Briona    (USD)  bba 


feilos  das  körperliche  Befinden  der  Kind« 
in  günstiger  Weise,  sie  atftrkeD  und 
frischen  den  Körper  tmd  G^st  der  FSeg- 
linee.    Manche  Bekonraleszenten    «Didtn 


holimgibi 


Uflig>  GfUBufuMp  DDd  BwlMhDIa  tu  BI(b  b*I  HullalaH. 


nach  Orado,  Baden  nnd  HaU.  ~-  Der  Ver- 
ein ,F  e  r  i  e  n  h  o  r  t"  für  Mittelschfller  in  Wien 
beherbergt  za  Steg  am  Hallst&tterBee 
aUjtthrüch  löO  bis  160  arme  UitUlschtllerana 
Wien,  auch  einzelne  Mittelschalen  senden 
eine  Anzahl  erholungsbedürftiger  armer 
Schüler  ans,  so  das  Maximilian-Q;innaainm 
in  Wien  10  bis  15  Teilnehmer  nnter  Auf- 
sicht eines  Prftfekten. 

Erfolge.  Wenngleich  die  Beorteilung 
der  Erfolge  noch  mancher  THaschnng  onter- 
liegen  mag  (denn  selbst  die  Ärzte  messen 
der  dnrch  regelm&Bige  W&gnngen  konsta- 
tierten Oenichtszanahme   nicht  allgemein 


7or  Siechtum  bewahrt  oder  ganz  bergolellt 
Dabei  ist  eine  Wiederbolong  des  BesDcbn 
lehreren  aufeinander  folgenden  Jahren 
'::htig.  Die  Qeirichtaziuiahiiw. 
das  frischere  Aossehen,  die  erhöhte  geistigt 
und  körperliehe  Leistnngsfthigkeit  legen 
daron  Zeugnis  ab.  (Schmid-Monnards  Be- 
richt 1893.)  Sie  sind  aoch  für  die  Ertieh- 
nng  der  Kinder  in  intellektneller 
und  moralischer  Hinsicht  nicht  tu 
onterachStzen.  Eine  weitere  R^se,  der  Aef- 
enthalt  in  wner  ansprechenden  KatomiD- 
gebnng  regen  Anschannng,  Phantasie  aDd 
Oemüt  der  Kinder  in  gleicher  Weise  güniti| 
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an,  81«  machen  das  Yeischloesene  Kind 
durch  Umgwig  nod  Anregong  offener. 
Die  zweckmAfiige  Leitung  wirkt  auf  die 
Chtfakterbadnng  vorteiUiaA;  ein,  Gehorsam, 
Sinn  f&r  Ordnong  und  Beinlichkeit  werden 
gesehalt  Der  Umgang  mit  Altersgenossen 
lehrt  sie  geaellige  Tugenden  kennen.  Dazu 
tritt  die  VeredJiuig  des  Gemfttes,  indem 
die  Gef&hle  der  Frenndschaft  unter  ihres- 
glichen,  der  Dankbarkeit  ffir  Veranstalter 
and  Pfleger  geweckt  werden. 

Die  Beftlrchtnng,  es  könnten  durch  die 
Teikahme  an  den  Ferienkolonien  in  den 
Kindern  GenoBancht  und  Unzufriedenheit 
mit  ihma  Loee  geweckt  werden,  ist  nicht 
^itiebkalü^  Das  Kind  weifi  recht  gut, 
warum  as  einige  Wochen  besser  yerpflegt 
wild,  und  scheidet  ohne  Groll,  im  Gegen- 
teil ••  hiflibt  ihm  nur  «dankbare  Erinne- 
rung an  die  fitdhlichen  Ferientage".  Doch 
fehlt  ea  nicht  an  Stimmen,  welche  die 
Feneakolonien  in  ihrem  gegenwärtigen 
Betfiebe  nnzolftnglich  finden  und  insbe- 
iondara  In  der  Errichtung  von  Tagesheim- 
stitteo  mit  zwanglosem  Unterricht  in  der 
Katar  und  gymnastischen  Obungen  das 
aninstcebende  Ideal  sehen.  (G.  Bauer,  Die 
Gesondheitspflege  1888,  Baginsky,  Schul- 
hrgieae  2.  Aufl.,  S.  609  ff.) 

Literatur:  Bergknecht,  Ferien- 
kolonien 1902,  Frankfurt  a.M.  —  Grofie 
U.,  Ferienkolonien  (Reins  Enzyklopädie, 
dessen  Einteilung  wir  hier  folgten).  —  Ergeb- 
nisse der  Sommerpflege  in  Deutschkmd 
( Jahiesberichte  der  Zentralstelle  Berlin  W. 
SteinmetzatraBe  16); —  ebenda:  Entstehung 
and  Entwicklung  der  Ferienkolonien.  — 
Berichte  aus  verschiedenen  Städten.  —  Jahr- 
buch des  Wiener  Vereines  für  Ferienkolonien 
(red.  von  Engelbert  Kefiler). 

Wien.  Ferd.  Frank. 

fihfL  Der  meisten  Menschen  erstes 
Bach  und  wohl  das  meistgelesene  der  Bücher 
ist  die  Fibel,  welche  in  früheren  Zeiten 
wohl  noch  andere  Titel  führte:  «ABC-Täflein, 
Tafel,  Abecedarium,StinmaienbÜchlein,  Buch- 
stabier- und  Lesebüchlein,  Namenbüchlein **, 
später:  , Erstes  Lesebuch,  Elementar-Lese- 
bach*  'u.  s.  w.  Als  das  erste  deutsche 
Bach  dieser  Art  gilt  die  Fibel  von  Luther, 
welche  1525  unter  dem  Titel  „leiit  TßndfUin 
far  bte  'Binbtr.  5er  iaien  BIBHa*"  er- 
schienen isl  Sie  enthielt  das  Alphabet, 
die  zehn  Gebote,  den  Glauben  mit  einer 
Aaslegong,  das  Benedicite  und  Gratias,  von 
der  Taufe,  vom  Sakrament,  von  der  Beichte, 


die  Ziffern  nebst  einer  kurzen  Regel,  wie 
sie  richtig  zusammengestellt  werden,  und 
zuletzt  Titulaturen  zum  Briefschreiben. 
Angeregt  durch  Luthers  Buch  erschienen 
kurz  darnach  drei  Fibeln,  verfafit  von  Zeit- 
genossen Luthers,  ganz  hervorragende  Er- 
scheinungen der  damaligen  Zeit,  welche  in 
einem  von  Heinrich  F  e  c  h  n  e  r  veranstalteten 
Neudruck  (BerUn,  Wiegandt  &  Grieben) 
vorliegen.  Es  sind  dies  „Cle  rechte  weie** 
von  Valentin  Ickelsamer  (1627),  die 
M/tefenfd^nl''  von  Peter  Jordan  (1533)  und 
„Kf  it  39efoiiber  fafi  nfitjli^  ft^mmtn  hid)' 
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Leseübung  aus  Ickelsamer, 
„Die  rechte  ipeie**. 

Üiifff  erfl 

(^nt  famtieti 
Von  fItttiM  an 
<!^tte  au0red 
i9tie  etntroj} 
<9fie  aitffl^alteit 

Leseübung  aus  Ickelsamer, 
„Die  rechte  weie**. 


lefn^  von'  Jakob  G rüfl beute  1  (1534). 
Ickelsamer,  Schulmeister  zu  Rothenburg 
a.  d.  Tauber,  hat  in  seinem  Buche  „f^in 
'Cefttfc^e  (Btammatlca*^  sich  entschieden 
für  das  Lautieren  erklärt;  er  äußert  sich 
über  das  Be  ce  de  ef  ge,  womit  er  das 
Buchstabieren  meint,  folgendermaßen : 
„motte  o^er  fillabee  tveyfe  feiitb  bte  9ti4^> 
fkahn  tem  lefen  lentenben  me^r  pin^etlidf 
tann  hUnftUd}.^  Jenes  Büchlein  hat  den 
Titel:  p^i^  tedfte  weis  anff«  fnr^if^ 
lefen  sn  lenteit  /  wie  bai  3um  erf^en  er- 
fnttben  /  t>nnb  an^  ter  rebe  vermcvät 
iDorben  ifl  /  Dateittin  3<felfanier  /  <0e« 
mehret  mit  6iIWti   fi^nrti  «nb  namen  / 


Peter  Jordan  „»«renf*»!". 


tfd, 


GrüBbentel  „etrmtnb&ifeleii)'' 


RoUenhsgen  (1603). 

^  ^faiimpn.wj  gebarm 


TUernnD  Olearios  (1630). 


Johannes  Bnno  (1660). 


6(inipt  itm  tcrt  bte  ritint«  Ceti- 
4ffnTi.'*etc.tnarpBrg.''IckelB>mrr 
fOhrt  zuerst  die  „«.astic  (Tokalo 
vor,  sodann  die  „ftBnbtH'  Bacb- 
staben  (Konsonanten)  nnd  die  ^flon 
fillabcii''  (KonsonantenTerbiDdaD- 
gen\  zuletzt  die  «Cipt^ongt-  —  änt 
Einteilung,  welche  sehr  vorteilhaft 
von  den  meisten  Fibeln  der  fol- 
genden zwei  Jahrhonderte  abwacbL 
lokelsamer  kann  also  als  da 
erste  Entdecker  der  LantienDetbodE 
gelten  and  Jordan  und  GrOfi- 
bentel  sind  als  Vertreter  seicct 
Ideen  anzosehen.  (Siehe  die  neben- 
stehenden Proben  ans  den  drei  Fibeln '. 
Beseichnend  and  entschieden  t*p 
Feter  Jordan;  „Vnrti  vw  >üln 
Bingen  /  ^nte  man  M  I  ^^8  &■' 
Sifnlet  Kit  IBM  Undißiibtn  gtvtntt 
werben  /  vie  ian  von  ttlii/tm  ein 
MfTe  vcrft  (»  a  v«  tt  nitt  gottn 
ete.)  0efi(i^et>'  L«der  ging  d.f 
Saat  dieser  drei  M&nner  nicht  auf; 
die  herrschende  Methode  blieb  dnrdi 
volle  drei  Jahriinnderte  die  Bocii- 
etabiennetbode  nnd  diese  bestimmu 
auch  das  Anssehen  nnd  die  Eis- 
richtong  der  zahlreichen  Fibeln  äet 
17.  and  18.  Jahrhanderts.  Ein 
rationeller  Lehrgang  ist  in  den  Fiheb 
dieses  Zeitraomes  nicht  zn  finden. 
Ohne  Bflcksicht  anf  ii^nd  etn 
graphisches  oder  phonetisches  Friniip 
worden  die  groBen  and  die  Ueinen 
Bachstaben  in  alphabetisclier  Ord- 
nnng  vorgeführt;  hierauf  folgten  d« 
Kombioationen  der  Mitlaote  mit  den 
Vokalen  sowohl  im  An-  als  aacb  im 
Auslaute  ebenfalk  in  aipbabetiscbei 
Beihenfolge;  den  SchloB  bildete  du 
Vaterunser,  der  Olanbe,  einige  Gt- 
bete,  allenfalls  noch  etliche  Sprflcbe 
and  das  Einmaleins. 

Zu  bemerken  w5ren  die  Ter- 
sacbe,  das  Bnchstabieren  zu  srleidi- 
tem  durch  Abbildang  von  Oegen- 
standen,  welche  an  die  betreffenden 
Laote  erinnern  (z.  B.  Hund:  t. 
Sperling:  z),  oder  von  solchen,  weicht 
nicht  nur  an  den  Laut,  sondern 
auch  an  die  Form  des  Bnchstaben 
erinnern  sollten,    wie   wir    sie    im 


f  J 

*  f 

ei 

|i 

lA 

1  ? 

Q 

il 

Vt 

1  s- 

« 

1  s 

O 

If 

IS 

ir 


i«" 


Hl 

^  1 1  J 

il!  ; 
'S»! 


^ 


^ 


■^^l^lt 


^ 


Ai  s 

'S, 

II 


1^ 
li 


Fibel. 


411 


^mfe**  Ton  Georg  Rollenhagen  (1603), 
in  der  «Qentfcben  ^ptadffnnfk**  Yon  Tile- 
man  Olearias  (1630)  nnd  im  „netten  tCBC« 
llll^  Affeb&c^Iein'*  von  Johannes  Buno 
(1650)  o.  a^  finden.  (Siehe  beistehende 
Abbfldnngen !)  Solche  Bilder  waren  wohl 
geeignet,  die  Langweiligkeit  des  Bnchstabie- 
rens  zu  yerringern,  aber  eine  ernstliche 
Verbesserung  der  Methode  bieten  sie  eben- 
sowenig wie  die  Verse,  die  man  im  Laufe 
des  18.  Jahrhunderts  den  Fibelbildern 
beisetzte.  Von  diesen  elenden  Reimereien 
onige  Beispiele : 

Ger  Vfau  ntit  autQthtpntem  ^dfwanst 
Drrgnsgct  fiäf  an  eignem  ^lanje. 

Der  9Ille  ranket  in  ber  Hac^t, 

t\t  dttiidfcr  itimmt  ben  Brans  in  a^K 

tu  Sane,  oenn  {ic  gebraten  if^, 
UHrb  mit  ber  0abel  anfgefpieft. 

jeia  toUer  »olf  in  polen  frag 
ttn  CiWer  famt  5em  SBtnfelmaf. 

Angesichts  solcher  Fibeln  begreifen  wir 
die  Klage,  welche  Ernst  Bogislaus  Ventzky 
1721  aasstößt:  m^a^  ber  Jte^rer  mit  mani 
(bem  Bdf^ltT  wo^l  15  3a^r  Vocabnla 
maibtn  msfTe.  e^e  er  i^n  jamfLefen  bringe**, 
nnd  das  urteil  von  Rist,  welches  derselbe 
noch  1798  abgibt:  ^Cie  gewSf^nlic^e  jein« 
rt^hnig  ber  Bibeln  iß  Sä^Ud^t  nnb  fe^r 
feMrr^aft.  iSe  if^  gememigltc^  fftr  bie 
ttiifdngcr  Uoft  eine  ^anbi>oII  ber  aller* 
let^teflen  Silben  ^ingefe^t,  Ue  man  ab  ab 
nennet ....  Die  Binber  lernen  hite  ganje 
^legi^er  in  fav$tt  3ett  anewenbig  nnb 
leiern  ee  tvie  einen  (Befang  ber,  aber 
oenn  fte  anbere  ITSrter  bncbf^obicren 
follen,  fo  viffen  fit  fidf  nicf^t  jn  Reifen.** 

Gegen  den  religiösen  Lehrstoff  hatte 
sich  schon  firtthzeitig  eine  Stinmie  erhoben. 
Johann  Gottfried  Zeidler  gab  1700  in 
Halle  ein  „nenoerbcffertee,  poUrommenee 
ItBCbncb;  ober  ^Alnffel  inr  Hefernnp*« 
heraus  nnd  rechtfertigte  die  Hinweglassung 
des  Katechismus  mit  folgenden  Worten: 
^3^r  Ferren  64rnlnieif}er  ober  64nl|^erren, 
id^  fe^e  »obl,  i^r  tperbct  euren  rieriPat 
lifi^en  £tfer  barinnen  bevetfen,  >ai  ibt 
mit  verarget,  idf  ^abe  iSottee  IDort  ^ie« 
rinnen  oergeffen.  über  tcb  ^abe  ee  mit 
^Irif  get^an,  benn  ^ottee  IDort  if^  sn 
Mig  basn,  ha^  es  ftd|^  foll  laffen  mit 
Griffeln  ser^ecben  nnb  sermartern  nnb  ein 
^^Atm  enrer  Ba^enpf&tc^en  nnb  ^dfiU 


finge  werben.^  Trotzdem  erhielt  sich  der 
Lesestoff  religiösen  Libalts  bis  ins  19.  Jahr- 
hundert hinein.  Nur  diePhilanthropisten  zei- 
gen eine  Abweichung.  In  Basedow  »'Bleinee 
Sn4r  fnr  Btnber  aller  Stiinbe"^  finden  wir 
folgende  wl^rf^e  Jteenbnng  be^  fef^r  bc* 
fannten  nnb  angene^tnen  nfatcrien** : 

Ca  flnb  bil,ber  von  gn,ten  fa,4^en; 
fn,i^en  mit  an,be,rem  bro,be; 
ein  tel,ler  mit  ro,fl,nen  nnb  tnan,beln; 
tin  glae  nnb  ei,ne  fia,fdfe;  n.  f.  ti». 

Ein  beigegebenes  Kupfer  entb&lt  die 
Abbildung  der  in  der  „Eee&bnng**  genann- 
ten Gegenstände:  Kuchen,  Brot,  Teller, 
Glas,  Flasche  u.  s.  w.  Auch  dieser  Ver- 
such, den  Lesestoff  methodisch  zu  formen, 
fdhrte  zu  keinem  Erfolge,  da  das  Vielerlei 
der  Gegenstände  die  Aufmerksamkeit  des 
Schülers  von  dem  Lesegeschäfte  ablenkte 
nnd  einer  ged&chtnismSBigen  Aneignung  des 
Lesestoffes  Vorschub  leistete. 

Das  nHene  %75,C»TSuäf,  nthft  eint* 
gen  rieinen  Hebungen  nnb  Hnterbaltnngen,** 
erschienen  1772  in  Leipzig  bei  Siegfried 
Leberecht  Crusius  (siehe  Beilage!),  als 
dessen  Verfasser  Christian  Felix  Weiße 
gilt,  brachte  hübsche  Abbildungen  mit  Vers- 
lein, welche  deutlich  das  Streben  nach 
^angenebtnen  tlTaterien**  zeigen,  aber  für  die 
Lesemethode  bedeutungslos  waren.  Auf  der 
gleichen  Stufe  steht  Leonhard  Loeschkes 
^Hn^baree  $ignr«  nnb  Hembftc^Iein**, 
das  durch  ein  sjrmbolisiertes  Titelblatt  auf- 
fällt. Einen  bemerkenswerten  Fortschritt 
zeigt  der^^nen  erfnnbeneJlnf^>1Deg  $n  aller* 
ley  Salinen  Snnf^en  nnb  ibifTenf^^affren". 
erschienen  zu  Nürnberg  bei  Johann 
Christoph  Weigel  (wahrscheinlich  1775). 
Der  Verfasser  bringt  interessante  Bilder  zum 
Heraushören  der  Laute  und  Tafeln  mit 
Normal  Wörtern,  die  als  erster  Versuch  in 
der  Realmethode  gelten  können.  Er  setzt 
jedoch  neben  das  deutsche  Normalwort  in 
Druck-  und  Schreibschrift  auch  das  ge- 
druckte lateinische  und  französische  Wort, 
so  daB  durch  die  Verquickung  von  dreierlei 
Namen  in  viererlei  Schriften  der  schon  be- 
schrittene  richtige  Weg  sich  wieder  in  die 
Gefilde  des  Nebensächlichen  verliert.  (Siehe 
Beilage!)  In  der  Lesemethode  selbst  blieb 
es  beim  alten,  da  auch  diese  Verfasser  in  der 
Erlernung  des  „Abc  und  Buchstabierens** 
die  Hauptsache  erblickten. 

Auch  der  Lesestoff,  den  die  zahlreichen 
Fibeln    der    Philanthropinisien    und    ihrer 


Schule  anfwie 
Fortschritt  ecl 
nor  die  T«nd 
SchUw'  la 
dienen.  Wli 
führen  hier 
einige      Titel 

der  Lese- 
■tücke  an : 
Denkaprüche. 
VondemMen- 
schen.  Yon 
der  Qeinnd- 
heit  Von  der 
Elrde.Vonden 
Tieren.  Von 
den  E*flanzen. 
Von  der  Zeit. 

Von  Gott. 
C bangen  der 
Au&DeTkaam- 
keit  and  des 
Nachdenkens. 
Sprichwörter. 
VonZahl,Mafi 
und  Gewicht. 
Enäb  langen, 
etc.  Joachim 
Heinrich 
Campe 
brachte  in  sei- 
nem „nmen 
Ubcje»      B^^ 

StamtftbiBtie 
1 806"   einige 

Fabeln  als 
Lesestoff,  von 
denen  sich 
manche  bis 
anf  den  hen- 
tigen  Tag  er- 
halten hat 
(z.  8.  Die 
Oei£  nnd  das 
Geifielein).Die 

sogenannte 

moralische 

Erzfthlnng 
hielt  erst  sehr 
spftt  ihren  Eil 
Die  endltc 
der  Fibel  ßlllt 
Lesemethoden, 
Einfährang  dos  l 
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genetiBchei  Prinzip)',  der 
sich  aber  auch  nach  seinem 
•n  Anschaanngs-  und  Idern- 
des  einpaBMn  nnd  anf  das 
^s Unterricht  Vorgenommene 
jiach  to  bald  als  mSglich  Yot- 
|rifie  nnd  Urteila  bieten,  nu 
mim,  wenn  ihm  die  erforder- 
«rört»r  nnd  Sätze  zu  Qebot« 
■    Frindp), 

a.  anf  den  eraten  Blick  er- 
>ich  die  Rflckaicbt  nicht  anf 
m  gleich  verteilen  UBt,  daß 
ten     Regeln     nicht    zugleich 

Herren  sein  können.  Der 
t  f&r  das  Sprechen  iit  x.  B. 
ber  nicht  zngleich  der  leich- 
Bchreibps.  Es  lieBen  eich 
ihr  leichter  Wörter  finden, 
fichtigen  Lesestoff  abgeben 
.  Ananas,  Amnlet,  Amerika, 
die  aber  mit  Rflcksicht  anf 
g  in  der  Fibel  keinen  Platz 
,  Eh  ist  demnach  eine  Ün- 
pen  drei  Uomenten :  Sprache, 
Ihalt  gleichmflSig  gerecht  zu 
icksichtigt  man    die  Sprech- 

I  Terat&St  man  gegen  die 
_  Leit    and    umgekehrt,    oder 

reo  der  Wortgewinn  nng,  da 
fhr  die  Fibelatnfe  geeigneten 
'"  großer  ist,  gegen  beide  ver- 
plan den  Lesestoff  nach  dem 
lephanis,  so  enth&lt  man 
andpankt  des  bloßen  Lesens 
Btem&tiscben  Lehrgang,  der 
S  Verbindung  mit  dem  Schrei- 
Slaesen  und  ebensowenig  anf 
tes  Gelesenen  Rficksicbt  zn 
^tten  wird.  Tatsächlich  ent- 
lenntorricht  in  der  früheren 
en  Znsammengebens  mit  dem 
I  das  Streben,  die  Systematik 
ts  strenge  einzuhalten,  ffthrte 
ng  des  Inhalts,  indem  man 
•S  nicht  nnr  sinnlose,  sondern 
1  der  dentschen  Sprache  gar 
mende  LantT erbind nngen  ein- 
H.  Wolke,  1820:  „»«Wb« 
rnfnfl,  ftiArenAI"»*""  «tc- 
8ch,  1839:  r«"«f*«'  "ämpffte, 
tlnMle"  etc.  K.  Jnng,  1845: 
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Die  Sache  warde  nicht  besser,  als  man 
dem  Schreiben  größere  Aufmerksamkeit 
zuzuwenden  begann.  Die  Prinzipien  der 
Didaktik  wiesen  auf  den  synthetischen  Weg, 
und  da  es  an  einfachen  Wörtern  fehlte, 
half  man  sich  mit  bedeutungslosen  Silben. 
So  führte  die  einseitige  Beachtung  der  er- 
wähnten didaktischen  Regeln,  die  ja  an 
sich  richtig  sind,  zu  einem  Formalismus, 
von  dem  der  Lesestoff  erst  durch  die  Beal- 
methode  befreit  wurde.  Diese  Methode  lehrt 
uns  bei  allem  Lesestoff  auf  den  Lihalt 
achten,  und  wie  Denken  und  Sprechen 
zusammengehören,  so  darf  auch  der  Lese- 
stoff nicht  einseitig  der  mechanischen  Seite 
des  Lesens,  sondern  er  mufi  auch  der  Yer- 
geistigung  des  Unterrichts  dienen.  Die  Sorge 
für  einen  bedeutun^isvollen  Inhalt 
des  Lesestoffes  mu£  daher  den  Fibel  Ver- 
fassern in  erster  Linie  stehen. 

Das  Elind  hat  noch  kein  Verständnis 
für  das  kunstvoll  aufgebaute  System  der 
Leseübungen,  wohl  aber  fühlt  es  sich  an- 
geregt durch  den  lebensvollen  Inhalt  der- 
selben, welcher  seine  Lernlust  zu  erhalten 
und  zu  erhöhen  geeignet  ist.  Man  ver- 
nachlässige daher  lieber  das  System  als  die 
geistige  Anregung  des  Schülers. 

Es  ist  also  zunächst  nicht  notwendig, 
erst  alle  kleinen  und  dann  die  großen  Buch- 
staben vorzuführen.  „Die  Erfahrung  lehrt, 
daß  die  Kinder  auch  bei  einem  minder 
systematischen  Verfahren  leicht  vorwärts 
kommen  und  ohne  Schwierigkeit  auch  große 
Buchstaben  schreiben  und  lesen  lernen, 
bevor  sie  das  ganze  kleine  Alphabet  eingeübt 
haben.**  (Dittes.)  Da  manche  Großbuch- 
staben leichter  zu  schreiben  sind  als  viele 
kleine,  so  ist  nicht  einzusehen,  warum  man 
die  Kinder  in  ein  sprachliches  System  ein- 
zwängen soll,  dessen  Wert  sie  zu  erkennen 
gar  nicht  föhig  sind.  Mit  der  Aufnahme 
der  Majuskel  kommt  Leben  und  Bewegung 
in  den  Lesestoff.  Insbesondere  ist  es  auch 
geboten,  wegen  der  Wortgewinnung  einige 
Buchstaben  ohne  Rücksicht  auf  ihre  phone- 
tische oder  graphische  Stellung  früher  auf- 
treten zu  lassen,  nämlich:  r,  ei,  ie,  d,  D, 
und  zwar  hauptsächlich  wegen  der  Ge- 
winnung des  Artikels.  Hauptwörter  klein 
zu  schreiben,  um  dem  Kinde  die  Schwierig- 
keiten zu  erleichtern  —  davon  wird  in 
neuester  Zeit  mit  Recht  abgesehen;  man 
will  die  Kinder  nichts  Falsches  lehren. 

Bei  Aufstellung   der  Leseübungen  ist 


nur  im  allgemeinen  zu  berücksichtigeii,  diS 
die  leichteren  Partien  den  schwierigerea 
vorangehen,  also  die  langen  Vokale  den 
kurzen,  unter  den  Konsonanten  die  soge- 
nannten Dauerlaute  den  Stofilaaten,  die 
zweilautigen  Silben  den  drei-  and  mehi- 
lautigen,  die  einsilbigen  Wörter  den  swei- 
und  mehrsilbigen.  Insbesondere  soll  der 
Lesestoff  der  Fibel  reich  sein  an  Wörtern 
und  Silben  mit  drei  Lauten,  von  denen 
der  erste  und  letzte  ein  Mit-,  der  Inlaut 
ein  Selbstlaut  ist.  In  unserer  Sprache  gibt 
es  wenig  brauchbare  Wörter  mit  zwei- 
lautigen Silben;  diese  Silben  sind  meistens 
mit  einer  mehrlautigen  zu  einem  Worte 
verbunden.  An  dreilautigen  Silben  mit  ein- 
fachem An-  und  Auslaut  hat  unsere  Sprache 
einen  ausgiebigen  Vorrat 

Die     zusammengesetzten      Aus- 
und  Anlaute  läßt  man   besser   allmählidi 
und  einzeln  auftreten,  wie  sie  auch  in  un- 
serer Sprache  vorkommen,  nicht  in  eigenen 
Übungen,  die  für  die  Kinder  nur  eine  Häu- 
fung von  Schwierigkeiten  sind.     Zum  min- 
desten sollte  man  diese  Sache  nicht  über- 
treiben.   Dagegen  wird  es   sich  empfehlen, 
st  und  sp  wegen  der  Andersschreibung  und 
die  Dehnung  und   Schärfung   wegen 
ihrer  Wichtigkeit  für  die   Rechtschreibung 
in  besonderen  Obungen  vorzunehmen.  Znr 
Erleichterung  des  Lesens  sind  die   Wörter 
der  Druckschrift  mindestens  in  dem  ersten 
Teile  der  Fibel  in  Silben  zu  trennen. 

Die  meisten  Fibeln  der  Gegenwart  sind 
entweder  Normalwörterfibeln  oder  lenken 
doch  so  bald  als  möglich  in  die  Bahnen 
der  Normalwörtermethode  ein.  ^Erst  durch 
das  Hauptwort  konunt  konkreter  Inhalt  in 
den  Schreib-  und  Lesestoff*  (Dr.  Beinji 

Die  Normalwörter  sollen  gut  ge- 
wählt sein.  Das  sind  sie,  wenn  sie  nicht 
nur  alle  häufig  vorkommenden  Laute  un- 
serer Sprache,  sondern  auch  ihre  wichtig 
sten  Verbindungen  in  einer  die  Lese-  und 
Schreibschwierigkeit  berücksichtigendenAnf- 
einanderfolge  enthalten.  Sie  dürfen  nicht 
zu  zahlreich  sein,  weil  der  Schüler  die 
Wortbilder  derselben  dem  Gedächtnisse  ein- 
zuprägen [hat,  so  daß  er  jedesmal  durch 
die  Reproduktion  des  Gesamtbildes  auch 
das  Zeichen  für  jeden  einzelnen  Laut  ge- 
winnt. Damit  aber  diese  Reproduktion 
um  so  besser  gelinge,  muß  jedem  Normal- 
worte eine  Abbildung  beigegeben  sein,  die 
zur  „Sache*  zurückführt,  von  der  ausge- 
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ganirea  wnrde.  Sache,  Bild  und  Wort 
decken  sich  gleichsam.  Das  durch  das 
oebenstehende  Bild  veranschanh'chte  Wort 
maß  in  seiner  Gänze  von  dem  Schüler  an- 
geschaut, analysiert,  gelesen  und  geschrieben 
werden  können.  Nur  so  erftdlen  die  Bilder 
in  der  Fibel  ihren  Zweck,  zur  Rückerinne- 
rang  an  die  gewonnenen  Laute  und  mittels 
des  nebenstehenden  Wortes  auch  an  die 
gelernten  Bachstaben  zu  dienen. 

Eine  ganze  Reihe  yon  Fibeln  bestrebt 
sich,  das  Aussehen  von  Normalwörterfibeln 
lü  erlangen   durch  Aufnahme    von   Abbil- 
daogen,  die  aber  nicht  zur  Auffassung  gan- 
zer Wortbilder,  sondern  bloß  zum  Heraus- 
hören einzelner  Laute  dienen  sollen. 
^  kndpfen  damit  nicht  an  die  letzten  Er- 
rungenschaften der  analytisch-synthetischen 
Methode  an,  sondern  an  ein  früheres,  we- 
niger Tollkommenes  Verfahren.     Wie  kann 
z.  B.  die  Abbildung  des  Rades  den  Schüler 
an  das  kleine  r  erinnern,  das   neben   dem 
Bilde  steht  ?  Und  wenn  der  Schüler,  ange- 
regt durch  das  Bild,  das  Wort  zu  schreiben 
venncht  und  mit  kleinem  r  schreibt,  ver- 
leitet ihn  da  die  Fibel  nicht   geradezu   zur 
Falschschreibuing?  Warum  soll  das  Bild  des 
Rades  die  Kinder  nicht   auch  an  a  und  d 
erinnern?  Und  welch  komischen  Eindruck 
macht  es,  wenn  neben  dem  Bilde  des  Affen, 
das  an  das  a  erinnern  soll,  das  Wort  „Vater** 
steht!    Die  Aufnahme   solcher   Bilder,  die 
willkürlich  bald   diesen,   bald   jenen   Laut 
reprtsentieren  sollen,  ohne  daß  dem  Kinde 
aach  das  ganze  W ort bild  gegeben  wird, 
Terwirrt  und  stört  nur  den  Leseunterricht. 
Die  Fibel  ist  kein  Bilderbuch,  sondern  zu- 
nächst ein  Lesebuch. 

Es  wurde  wiederholt   als   Mangel   der 
Nonnalwörterfibeln  bezeichnet,   daß  gleich 
anfangs  die  Schwierigkeiten  für  den  Schreib- 
lesennterricht   zu   groß   sind.    Keines   der 
tblichen  Normalwörter,  die  an  den  Anfang 
des    Unterrichts     gestellt    werden:    Hut, 
Ast,  Ei,  Fisch,   Dach,   Buch,  Hand, 
Seil,  Ida  entspricht  den  didaktischen  und 
methodischen  Anforderungen.    Außer  den 
Grofibachstaben  enthalten  die  meisten  die- 
ser Wörter  zusammengesetzte  Buchstaben- 
formen (st,  eh,  8ch,  ei)  entgegen  der  Regel : 
^om  Einfachen  zum   Zusammengesetzten. 
Diese  Schwierigkeiten,  für  den  Anfang  ohne- 
hin zu  groß,  werden  noch  erheblich  vermehrt 
durch  das  zweite  Normalwort  (Rad,  Buch, 
Tisch,  Uhu  etc.),  welches  dem  Kinde  wieder 


völlig  neue  Formen  und  neue  Mühe  und 
neue  Tr&nen  bringt. 

Es  fehlt  nicht  an  Versuchen,  diesen 
gerügten  M&ngeln  zu  begegnen.  Böhme, 
Jütting,  Böhm,  Fechner,  Sermond 
beginnen  mit  „ei-  und  suchen  die  ersten 
Schwierigkeiten  durch  Kleinschreibung  der 
Hauptwörter  zu  verringern.  Das  ist  ein 
Auskunftsmittel,  das  wir  bereits  früher  ab- 
gelehnt haben.  Qurcke,  Fache,  Fech- 
ner, Hollkamm  schicken  den  Normal- 
wörtem  einen  synthetischen  Gang  als  Vor- 
kursus voraus;  die  drei  Erstgenannten  be- 
dienen sich  überdies  der  Kleinschreibung 
der  Hauptwörter.  Manche  Fibelautoren, 
unter  ihnen  auch  Schreiber  dieses,  begin- 
nen den  Unterricht  mit  Form  Wörtern 
(in,  im,  um,  er,  ein,  von,  war),  die  wie  an- 
dere Normalwörter  als  Lautrepräsentanten 
auftreten,  also  in  ihrer  Totalität  nicht  nur 
erfaßt,  sondern  auch  geschrieben  werden 
können,  ihren  sachlichen  Hintergrund  aber 
erst  durch  eine  Erzählung  erhalten,  an  die 
sie  angeschlossen  werden  (siehe  „Knabe  und 
Hündchen**  in  der  Münsterberger  Fibel!). 
Obzwar  solche  Formwörter  (auch  Für-  und 
Zeitwörter)  sich  weniger  zu  Normalwörtem 
eignen  als  Hauptwörter,  so  muß  es  bei  eini- 
gem Geschick  doch  gelingen,  sie  derart  auf 
eine  sachliche  Grundlage  zu  stellen,  daß  sie 
einen  geeigneten  Mittelpunkt  des  Unterrichts 
abgeben  können.  Was  dadurch  erreicht 
wird,  ist  ziemlich  viel:  Der  erste  Schreib- 
unterricht wird  auf  die  Buchstaben  der 
Mittellage  beschränkt,  so  daß  die  Kinder 
die  ersten  Buchstaben  zum  Vorteile  von 
Auge  und  Hand  im  Zweiliniensystem,  also 
in  ziemlicher  Größe  und  Deutlichkeit  schrei- 
ben können. 

Hierher  gehören  auch  noch  die  Ver- 
suche, die  ersten  Laute  und  Buchstaben 
der  Fibel  an  Empfindungs-  und  Nachah- 
mungslaute anzuknüpfen,  die  dem  Kinde 
durch  ein  passendes  Situationsbild  vermit- 
telt werden,  z.  B.  bei  Öhl wein:  Nach- 
ahmung der  pustenden  Lokomotive:  p  — 
des  gezausten  Knaben :  au  —  des  schreien- 
den Schweines:  i  —  des  Licht  ausblasen- 
den Knaben:  f  —  u.  s.  w.;  Empfindungs- 
laute beim  Anblick  des  Schönen :  a  —  des 
Grausigen:  u  —  etc.,  bei  Göbelbecker: 
dialektisches  i  (statt  ich)  —  Ausdruck  des 
Bedauerns :  o  —  Empfindungslaut  bei  stür- 
mischem Wetter:  u  —  Ausdruck  des  Wohl- 
behagens beim  Essen:  a  —  Ausdruck    des 
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Schmerzes:  an  —  der  Verwandemng:  ei  — 
Stimme  der  Knh:  mu  —  Sansen  der  Qans- 
mutter:  s  —  etc.  Durch  die  Einf&hnmg 
solcher  Natorlaute  anstatt  der  ersten  Normal- 
Wörter  lassen  sich  allerdings  anch  die  ersten 
Schreib-  nnd    Leseftbangen    vereinfachen. 

Der  Weg  des  Lesenlemens  ffthrt  den 
Schftler  dnrch  die  dttrren  Steppen  der 
Wortgrnppen,  die  ihm  Tag  fQr  Tag  neue, 
schwieriger  zn  bewältigende  Hindemisse 
entgegenstellen.  Soll  der  Schttler  anf  dieser 
Wanderung  nicht  ermüden,  dann  müssen 
wir  seine  Wege  anch  schon  jetzt,  d.  i.  noch 
in  dem  ersten  Teile  der  Fibel,  durch  die 
herzerfrischenden  Haine  der  Poesie  lenken, 
durch  die  blumigen  Auen  der  Yolksemp- 
findnng,  wie  sie  uns  im  Spruche  und  im 
Sprichworte  entgegentritt  Und  wie  wir 
schon  früher  zum  Ganzen,  zum  inhalts- 
vollen Worte  eilten,  so  drängen  wir  jetzt 
auf  dem  weiteren  Wege  zam  gröBeren 
Sprachganzen:  zu  dem  Rätsel,  dem 
Spruche,  dem  Sprichworte,  dem  an- 
heimelnden Kindervers.  Man  schreibt 
dem  Kinde  Sinn  für  Reim  und  Rhythmus 
zu,  warum  soll  man  ihm  dann  den  er- 
freuenden und  erwärmenden  Genufi  passen- 
der kleiner  Dichtungen  so  lange  vorent- 
halten, bis  der  II.  Teil  der  Fibel,  die  Lese- 
stücke, an  die  Reihe  kommt?  Die  Fibel 
muß  hier  der  Kindesnatur  entgegenkommen 
und  die  trockenen  Leseübungen,  die  oft 
nur  aas  Wortgruppen  bestehen,  mit  anderen 
Sprachganzen  nicht  nur  in  Prosa,  sondern 
auch  in  poetischem  Gewände  abwechseln  las- 
sen, um  die  Lemlust  des  SchCÜers  zu  erhalten. 

Für  den  zweiten  Teil  der  Fibel,  die 
Lesestücke,  mögen  folgende  Grundsätze 
gelten:  1.  Die  aufzunehmenden  Lesestücke 
seien  einfach  und  leicht,  d.  h.  sie  be- 
stehen dem  sprachlichen  Standpunkte  des 
Schülers  entsprechend  aus  kurzen  Sätzen. 
Sie  müssen  aber  auch  eine  Steigerung  der 
Leseschwierigkeiten  bieten,  damit  die  gei> 
stige  Kraft  der  Schüler  sich  an  der  Arbeit 
stärke.  2.  Ihr  Inhalt  sei  dem  kindlichen 
Anschauungskreise  entnommen.  3.  Sie 
enthalten  nur  sprachlich  und  sach- 
lich Wertvolles.  Was  nicht  durch  be- 
deutungsvollen Inhalt  und  ansprechende 
Form  hervorragt,  so  daß  es  auch  für  die 
späteren  Schuljahre  und  über  das  Schul- 
alter hinaus  Wert  behält,  gehört  nicht  in 
das  Lesebuch.  4.  Der  poetische  Teil 
muß  überwiegen. 


In  neuester  Zeit  versucht  mmn,  die 
Fibel  auch  in  den  Dienst  der  Knnst  zu 
stellen  (Henck-Traudt, Göbelbecker>. 
Durch  Aufnahme  von  farbigen  BUdenu 
Szenendarstellungen,  Gruppenbildwn,  die 
mit  dem  Lesestoffe  nur  in  losem  Zaaammen- 
hange  stehen,  durch  in  den  Lesestoff  ein- 
gestreute Abbildungen  einzelner  Gegen- 
stände, so  daß  hinter  jeder  dntten  Zeile 
ein  Schmetterling,  ein  Häschen,eine  Sehnecke 
etc.  hervorguckt,  wird  unseres  Krachtecs 
das  Interesse  des  Kindes  nicht  gesammelt 
sondern  zersplittert.  Die  Knnst  in  alles 
Ehren,  —  aber  die  Fibel  soll  nicht  «o 
Mädchen  für  alles  werden. 

Literatur:  I.  Fibeln  mit  synthe- 
tischem Lehrgang.  Haesters  A.,  Fibel 
oder  der  Schreib-Leseunterricht.  1000.  Anfi. 
Essen.  —  Dietrich  und  Klusmann. 
Fibel.  Oldenburg.  —  Deden  IL,  flbel. 
Bergedorf.  —  Fricke  und  Lohmanc. 
Schreiblesefibel.  Braunschweig.  —  Bonov 
A-,  Deutsche  Fibel.  Colberg.  —  Wieder- 
hold, Fibel.  Frankfurt  a.  M.  —  St  über- 
sehe Fibel.  Bearbeitet  von  A.  M  eins  er. 
Würzbnrg.  —  Dietlein  R.,  Des  Kindes 
Erstes  Schulbuch,  licipzig,  KlinckharL  — 
Hammer  nnd  Kuhn,  Lesebuch  für  die  drei 
ersten  Schuljahre.  Königsberg.  —  Kreis 
H.  K.,  Kindererüße,  Zürich.  —  Otto  Dr. 
Friedr.,  Sprech-Schreib-Lesefibei.  Lduigen- 
salza.  —  Schneiderhan  J.u  £., Deutsche 
Fibel.  Freiburg  i.  B.  —  Wer  necke  K.. 
Schreiblesefibel.  Berlin.  —  Schwecke. 
Lese-  und  Schreibfibel,  4.  Aufl.  Oldenhorg. 

—  Hoffmannsche  FibeL  259.  An 9.  Mün- 
chen. —  Heinrich  Jos..  Schreib-Lese- 
Fibel.  Prag.  —  Brand]  Dr.  Jos.,  Fibel  nnd 
erstes  Lesebuch.  Klagenfart  —  Dietleio 
R.  und  Wald.,  Deutsche  Fibel.  Wittenberg 

—  Reinelt  E.,  Fibel.  Frag.  —  Hins 
Deutsches  Lesebuch,  FibeL  3.  Aafl.  BreslsiL 

—  Dr.  Kummer,  Branky  und  Hof- 
bauer, Schrägschriftfibel.  Wien.  —  Mairs 
F.,  Deutsches  Lesebuch,  Fibel.  Wien.  — 
Bangert  Wilh.,  Fibel  (nach  den  Grund- 
sätzen der  Phonetik).  6.  Aufl.  Frankfurt  a.  M. 

—  Brücke  mann  O.  A.,  Lesebuch  iürdss 
erste  Scnuljahr.  Nach  phonetischen  Grund- 
sätzen. Leipzig.  —  F  i  b  e  1, 3.  Aufl.  Breslau.  — 
Murr  Vinz.,  FibeL  Innsbruck.  —  IL  Fi- 
belnmitanalytisch-synthetischem 
Lehrgang,  a)  Mit  ormalwörtern: 
Der  kleine  Kinderfreund.  FibeL Hild- 
burshaosen.  —  Bauer  und  Schreib- 
müller, Lesebuch  für  das  erste  Sehu^ahr. 
Hof.  —  Schlimbach  G.,  Fibel,  6 L  Aofl., 
umgearbeitet  von  C.  Kehr.  Gotha.  — 
Frühwirthund  Fellner,  FibeL  82.  Anfi. 
Wien.   —   Fechner   H.,    Deutsche  FibeL 


Berlin.  —  Vogl  und  Bra  nky,  Fibel  Wien. 
-  Ullrich,  Vogl  nnd  Branky,  Fibel. 
VTieo.  —  Fdrster  0.,  Neae  Fibel.  45.  Anfl. 
Leipzig.  —  b)  Hit  gröBeren  Norm 
giozen:  Ersteii  Lesebuch,  herana- 
^geben  vom  Seminar  in  Uänaterberg.  24. 
AaB.  Breslan.  —  Godei  Martin.  Ledeatoffe. 
Mit  einer  Vorrede  von  Dr.  Willmann. 
Wran.  -  e)  Hit  KleinBchreibangder 
Ranptwörter:  B ö h m e  A.,  Usefibel  36. 
Anfl.  Berlin.  —  ScbnlzO.,  UandfibelbMr- 
batetT.U.Bohm.AaBg.  C.Berlin.— Theel 
\^'.,  Nene  Hkndfibel.  Berlin.  —  JflttiDg, 
Fibel  Uiprig.  —  Bnmüller  und  Schu- 
ster. Deatscbe  Fibel,  neue  Aoagabe  von 
Lippert  Freibarg  L  B.  —  rf)  Mit  Vor- 
tnrans:  1.  Mit  synthetischem  Vor- 
knrens  und  Kleinschreibang  der 
HioptwOrter:  Fache  Q.,  Nene  Fibel 
Berlin.  —  Gnrcke  6.,  Schreib- nnd  Lese- 
fibel  Hamburg.  —  Fechner  H.,  Nene 
Hbel  Ansg.  A.  Berlin.  —2.  Der  Vo 
kncsDS  beginnt  mit  Formnörtei 
oder  Empfindangslanten:  öhlwei 
Kttfl.  Des  Kindes  erstes  Bncb.  Leipzig.  ■ 
Ambios  Jos.,  Schreib-Leaefibel.  97.  Aufl. 
Wien.  -^  Laben  nnd  Nacke,  Fibel,  i 
bearbeitet  von  F.  Hollkamm.  (Nach  den 
Grondsttien  der  Phonetik).  27.  Aoil.  Leip- 
zig. —  Oöbelbecker  L.  F.,  Lemlnst, eine 
Comeni OB- Fibel  18.  Aufl.  Wiesbaden.  ^ 
Henck-Trandt,  Fröhliches  Lernen.  Hit 
farbigen  Bildern.  Jena.  —  B.  Dietlein, 
lUnrtrierte  Fibel  mit  farbigen  Bildern. 
4.  Anfl.  EBlingen. 
Wr.-Nenstadt.  Joi.  Ambro». 

Fichte.  Johann  Gottlieb  Fichte,  ge- 
boren im  Jahre  1763  zq  Bammenan  in  der 
(Jberlansitz,  stadierte  in  Leipzig  nnd  Jena, 
«ar  17941ms  1799  Professor  der  Philosophie 
aa  der  Gniver«t&t  Jena,  1601  ging  er  in 
gleicher  Eigenschaft  nach  Erlangen  und 
1809  nach  Berlin,  wo  er  1814  starb.  — 
^ine  Philosophie  ist  das  System  des  enb- 
irktiien  Idealismna;  das  Wirkliche  ist  nnr 
du  Ich,  und  was  bei  Kant  noch  eine  Be- 
ichrlnkong  des  Ichs  durch  Aufiere  Gegen- 
itlcide  war,  ist  b^  Fichte  nnr  dessen 
SelbttbescbrAnkung.  Hier  kommt  sein 
Sfitem  nur  iosofem  in  Betracht,  als  von 
ilini  die  Idee  mner  deutschen  National- 
«nichang  als  eines  Mittels  zur  Erbebung 
und  Bebeinng  von  der  französischen 
BerrMhaft  ausgegangen  war.  Diese  Er- 
liehnng  sollte  zu  nationaler  nnd  sitt- 
&her  Selbst&n^keit  fahren.  Ein  System 
der  ndago^  hat  er  nicht  entworfen ;  am 
aufOhiHchiten  AnSert  er  sich  Aber  d 
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in  seinem  „System  der  Sittenlehre",  seinen 
aBeden  an  die  deutsche  Nation'  and  in 
den  „Aphorismen  Aber  Erziehnng".  Überall 
legt  er  aof  den  Willen  ab  das  nrsprQng- 
liche  and  schöpferische  Vermögen  des  Ichs 
das  gröGte  Gewicht,  fafit  dabei  aber  stets 
sone  transzendentale  und  ethische  Kraft, 
nicht  seine  psychologische  Natur  ins  Ange. 
Die  von  ihm  vorgeschlagene  N&tional- 
erziehnng  gründet  sich  hauptsftchlich  anf  den 
Qmndsatz,  daB  dem  Kinde  die  Liebe  zum 
Gnten  angeboren  sei  Diese  Erziehung  geht 


zunächst  nnr  anf  Anregang  einer  regel- 
m&Big  fortschreitenden  Selbstbetfttignng  ans. 
Der  Zögling  muB  stets  selbst  arbeiten, 
weshalb  die  Methode,  leicht  oder  spielend 
zu  lehren,  in  einem  vernünftigen  Er- 
ziehungsplane  nicht  eintrelen  kann;  denn 
die  Trilgbeit  ist  das  erste  Grundlaster,  aas 
welchem  die  beiden  anderen,  Feigheit  und 
Falschheit,  erst  entspringen.  So  ist  die  neue 
Erziehung  die  besonnene  und  sichere  Kunst, 
den  Zögling'zu  reiner  Sittlichkeit  zu  bilden : 
die  allgemeine  Form  des  sittlichen  Willens 
ist  aber  die  Liebe;  auch  wird  zu  der  wahr- 
haftigen Tugend,  zn  dem  echt  göttlichen 
Handeln  sieb  nie  einer  erheben,  der  nicht 
im  klaren  Begriffe  die  Gottheit  umfaßt. 
27 
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Mithin  wird  das  letzte  Geschäft  der  neuen 
Erziehung  die  Bildung  znr  wahren  Re- 
ligion sein.  Hiezn  ist  aber  erforderlich, 
daB  nur  gute  Beispiele  den  Zögling  um- 
geben und  alles  Schlechte  von  ihm  fern 
gehalten  werde :  in  der  eigenen  schamhaften 
Stille  des  Gemüts  muß  die  Sittlichkeit  auf- 
keimen und  deshalb  hat  die  neue  Er- 
ziehung, welche  die  schlecht  gewordene 
Menschheit  zu  heilen  unternimmt,  das 
Kind  unbedingt  von  der  h&uslichen  Er- 
ziehung ganz  abzusondern.  So  ist  gleich- 
sam ein  kleiner  Erziehungs-  und  Wirt- 
schaftsstaat gemeinschaftlich  f&r  beide  Ge- 
schlechter einzurichten:  in  ihm  sind  Lernen 
und  Arbeiten  auch  in  der  Weise  stets  zu 
vereinigen,  daB  alle  Lebens-  und  ünter- 
haltsmittel  durch  ihn  selbst  hervorgebracht 
werden,  wenigstens  dem  Zöglinge  hervor- 
gebracht zu  werden  scheinen.  Diese  Er- 
ziehung einzurichten  ist  zunächst  der  Staat 
verpflichtet,  der  die  Eltern  zur  Hergabe 
ihrer  Kinder  zu  zwingen  ebenso  berechtigt 
ist  (!),  wie  er  sie  zam  Kriegsdienst  zwingt; 
doch  mag  dem  Widerstreben  der  Eltern 
anfangs  nachgegeben  werden,  da  die  Frucht 
der  neuen  Erziehung  bald  jeden  Wider- 
stand überwinden  wird. 

Literatur:  AuBer  der  Geschichte  der 
Pädag.  von  Schiller  H.,  Ziegler  Th., 
Schmid  R.:  Strümpel,  die  Pädag. 
d.  Philos.  Kant,  Fichte,  Herbart. 
Braunschweig  1893.  —  Schrader  in 
Schmids  Enzykl.  2«,  444  ff.  —  Vogt  Th., 
J.  G.  Fichtes  Leben.  Langensalza  iSl  und 
in  Reins  Enzyklop.  Handb.  2,  243. 

G,  Lindner  f. 

Filialschulen.  Der  Begriff  Filial- 
schule  erwuchs  in  Österreich  zur  Zeit 
der  Politischen  Schulverfassung  (1805  bis 
1869)  aus  der  innigen  Verbindung  der 
Volksschule  mit  den  kirchlichen  Gemein- 
schaften, zunächst  mit  der  zustandigen 
Pfarre.  Den  Grundstock  der  notwendigen 
Volksschulen  bildeten  die  Pfarrschulen 
und  es  muBte  da  mindestens  eine  Pfarr- 
schule (Trivialschule)  erhalten  werden,  wo 
ein  Pfarrbuch  (eine  Matrik)  geführt  wurde. 
Die  Filialschulen  sind  daher  als  akzesso- 
rische Gebilde,  gleichsam  als  Ableger  der 
Pfarrschulen  zu  betrachten.  Nach  der  Poli- 
tischen Schul  Verfassung  heiBen  Filial-oder 
Gemeinde  schulen  jene  selbständigen 
Volksschulen,  welche  keine  ordentlichen 
Pfarrschulen  sind.  Sie  sind  Überall  da  zu  er- 


richten (§  337),  wo  sich  im  Umkreis«  von 
einer  halben  Stunde  100  schulÜLhige  Kinder 
befinden.  Wo  das  Terrain  sehr  schmengoder 
die  Witterungsverhältnisse  ungünstig  waren, 
konnte   auch    bei   geringerer    Schülerzahl 
und  Entfernung  eine  Filialschnle  errichtet 
werden.  Nach  §  55  der  Politischen  Scbalv»- 
fassung  war  an  den  Filialschulen  Torzugs- 
weise  der  Reh'gionsunterricht  sicherzustellen, 
der  Katechet  muBte  wenigstens  zur  Winters- 
zeit   oder   bei    schlechter   Witterung    mit 
einem  Wagen  zur  Erteilung  des  Religions- 
unterrichtes aus   dem  Pfarrorte    abgeholt 
werden.  An  Sonntagen  war  die  erwachsene 
Schuljugend   durch   den   Lehrer    zur   Ka- 
techese in  die  Pfarrkirche  zu  führen,  nach 
welcher    er  sie    wieder    zurückznbeglatea 
hatte.    Daraas  erhellt,  daB  die  Filialschnle 
zwar    eine    selbständige     Volksschule 
war,  aber  doch  anderseits  mit    der  Pfarre 
in  inniger  Verbindung  stand. 

Mit  den  Filialschulen  sind  die  schon 
früh  auftretenden  Exkurrendoschulen 
nicht  zu  verwechseln.  Diese  waren  keine 
selbständigen  Schulen,  sondern  nur  Bestand- 
teile einer  Pfarr-  oder  Filialschnle.  Den 
Unterricht  versah  nicht  ein  selbstftnd^er 
Lehrer,  sondern  ein  Lehrgehilfe,  und  zwar 
excurrendo  (lat.  ^auslaufen*),  welcher  dem 
Status  der  zugehörigen  Trivialschnle  an- 
gehörte (ErlaB  vom  11.  Oktob^  1811). 
Solche  Stationen  waren  an  Orten  zn  er- 
richten, wo  die  Einwohner  sehr  zerstreut 
lebten,  und  es  muBte  in  Fällen,  wo  die 
Zahl  der  schulfähigen  Kinder  nicht  in  der 
gehörigen  Nähe  vorhanden  war,  nm  eine 
selbständige  Schule  zu  errichten,  für  ein 
passend  gelegenes  Lokal  gesorgt  werden. 
Nicht  selten  wanderte  der  Exknrrendo- 
lehrer  mit  seinen  Schülern  ans  einem 
Bauernhaus  ins  andere. 

In  der  Zeit  von  1848  bis  1869  suchte 
man,  gedrängt  durch  die  stetig  vrachsende 
Schülerzahl,  durch  notdürftige  Vorkeh- 
rungen den  Volksschulunterricht  anszu- 
dehnen,  um  allen  schulpflichtigen  Kindein 
Unterricht  zu  garantieren,  ohne  an  dem 
alten  System  zu  rütteln.  So  unterschied 
man  nach  der  Ministerial Verordnung  vom 
B.  November  1856  zwischen  exponierten 
Schulen,  wo  ein  Gehilfe,  aber  dauernd 
unterrichtete,  und  E  X  k  ur  r  e  n  d  0  8  c  h  n  1  e  n^ 
deren  Gehilfe  dem  Status  der  zugehörigen 
Trivialschule  angehörte,  aber  nur  zeitweise^ 
z.   B.   zweimal   wöchentlich   oder  in    den 
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Wintermonaten  exknrrierte  (MinisterialerlaB 
vom  23.  Juli  1856),  endlich  Not  schulen, 
wo  es  an  den  notwendigen  Schalrftnmen 
mangelte.  Zn  den  letzteren  gehörten  auch 
die  Elementar-Sonntagsschalen, 
welche  den  regelmäßigen  Unterricht  einiger- 
maßen zn  ersetzen  hatten.  (Ministerialerlaß 
Tom  27.  Dezember  1865.) 

Nach  der  Politischen  SchnlverÜEtssung 
konnten  anch  da  schon  bestehende  Filial- 
gcholen  belassen  werden,  wo  es  die  Gemeinde 
oder  Herrschaft  ansdrücklich  verlangte, 
auch  wenn  die  Dringlichkeit  znr  Errichtung 
einer  Filialschale  sich  nicht  ergab.  Nur 
duften  dem  Schul-  and  Religionsfonds 
keine  besonderen  Lasten  aus  deren  Erhal- 
tung erwachsen.  Man  nannte  sie  gemäß  der 
MinistexialTerordnung  vom  30.  J&nner  1850 
Bequem  lieh keits  schalen. 

Alle  diese  akzessorischen  Gebilde  ver- 
schwanden bei  Einfahrung  der  allgemeinen 
Volksschule  durch  das  neue  Beichsvolks- 
schnlgesetz.  Exkorrendostationen  bestehen 
jedoch  vielfiidi  noch  heute. 

Literatur:  Die  Politische  Schul- 
Terfassuog  vom  11.  Ausust  1805.  —  Bel- 
fert, Die  österreichische  Volksschule.  — 
F ick  er.  Das  österreichische  Unterrichts- 
wesen 1873.  —  Ficker  und  Wolf,  detto 
in  Schmids  Enzyklopädie.  —  Beer  und 
Hochegge r,  Die  Fortschritte  des  Unter- 
richtswesens. —  Frank  Ferd.,  Die  öster^ 
reichische  Volksschule  1848  bis  1898. 


Wien. 


Ferd,   Frank, 


Flattich  Johann  Friedrich,  ein  Geistes- 
verwandter Franckes  und  schwäbischer 
Undpfarrer,  den  der  Dichter  Knapp  einen 
in  einen  Dor^farrer  verkleideten  neutesta- 
mentüchen  Salomo  nennt.  Geboren  1713 
zu  Beihingen  bei  Ludwigsburg,  machte  er 
seme  Studien  auf  der  dortigen  lateinischen 
Schale,  dann  in  den  Klosterschulen  zu 
Denkendorf  und  Maulbronn  und  auf  der 
Universität  zu  T&bingen.  1742  wurde  er 
Gamisonsprediger  auf  Hohenasperg,  dann 
Pfarrer  zu  Metterzimmem  und  Münchingen, 
vo  er  1797  starb.  Flattich  war  geborener 
Pldagog,  denn  schon  als  Student  unter- 
richtete er  mit  grofier  Vorliebe  seine  Mit- 
schliler  unentgeltlich  und  auch  im  Um- 
gang mit  Erwachsenen  konnte  er  niemals 
seinen  pädagogischen  Charakter  verleugnen. 
Anf  seinen  Püeirreien  erzog  er  in  einer  Art 
Pensionsanstalt  eine  nicht  unbedeutende 
Anzahl  junger  Leute,  mit  denen  ihre  bis- 


herigen Erzieher  nichts  auszurichten  ver- 
mocht hatten.  Er  arbeitete  mit  klarem, 
heiterem  Verstände,  mit  lauterer  Geradheit 
und  mit  der  Seelenruhe  eines  Weisen. 
Sein  vrirksamstes  Erziehungsmittel  war  die 
Liebe,  auf  die  ihn  die  heil.  Schrift  wies.  ^Liebe 
erweisen,  durch  Liebe  bessern'*  war  sein 
Wahlspruch.  Seine  Pfarrgemeinden  suchte  er 
nicht  nur  zu  erbauen,  sondern  auch  ma- 
teriell und  sittlich  zu  heben;  denn  er  ver- 
breitete durch  Wort  und  Beispiel  Fleiß, 
Sparsamkeit,  Zufriedenheit,  Sittlichkeit  und 
Gottergebenheit.  Li  seinen  „Hausregeln" 
hinterl&ßt  er  uns  manche  beherzigenswerte 
^pädagogische^  Samenkörner  und  seine 
„Anmerkungen  zum  Informationswerk*,  sein 
, Versuch**,  die  lateinische  Sprache  auf 
Grund  der  Psychologie  zu  lehren,  ent- 
halten zahlreiche  Grundsätze  der  neuen 
Pädagogik,  z.  B. :  „Man  muß  bei  leichteren 
Dingen  anfangen  und  so  lange  anhalten, 
bis  die  Seelenkräfte  daran  gestärkt  sind/ 
—  „Man  muß  die  Schüler  Dach  ihren  Tem- 
peramenten und  nach  ihren  Jahren  beur- 
teilen.'* —  „Man  muß  nicht  nur  auf  die 
Verbesserung  einer  oder  der  anderen  Seelen- 
kraft bedacht  sein,  sondern  so  viel  als 
möglich  sich  alle  anderen  angelegen  sein 
lassen.''  —  „Beim  Lernen  muß  besonders 
auf  die  Kultur  des  Verstandes  gesehen 
werden.**  —  „Es  soll  ein  rechter  Lehrmeister 
eine  Einsicht  haben  in  das  sukzessive 
Wachstum,  in  den  Gebrauch  der  Seelen- 
kräfte und  in  die  Dinge,  die  in  einem  jeden 
Alter  ihren  gewissen  £^utzen  haben  und 
mithin  von  dem  menschlichen  Leben  über- 
haupt.** —  „Immer  und  überall  muß  der 
Lehrmeister  seinen  Lehrling  nach  dessen 
Individualität  behandeln.*  —  Flattich 
war  ein  genialer  Kopf,  der  sich  bei  seinem 
ErziehungsgeschSfte  auf  seine  Erfahrung 
und  auf  seine  Bibel  stützte,  der  aber 
bereits  den  Wert  psychologischer  Be- 
obachtung für  die  Pädagogik  ebenso  klar 
erkannte,  wie  die  Bedeutung  der  Lehrer- 
persönlichkeit. Ohne  sich  durch  irgend  ein 
pädagogisches  System  leiten  zu  lassen,  er- 
zielte er  seine  Erziehungserfolge  ohne  be- 
sondere Schwierigkeiten,  wobei  er  sich 
wiederholt  äußerte,  „daß  ihm  die  Direktion 
der  jungen  Leute  mehr  Mühe  koste  als 
die  Information";  aber  auch  da  wußte  er 
die  bestehenden  Schwierigkeiten  durch  oft 
höchst  originelle  Maßregeln  beizulegen. 
Obzwar  er   den  religiösen   Sinn   der  Zög- 
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linge   sorgsam  pflegte,  so   verfiel  er   doch 
nie  in  das  Extrem  der  Pietisten. 

Drei  Ziele  strebte  er  in  der  Jngend- 
erziehnng  an,  Gesundheit  des  Leibes,  An- 
leitung zur  Überlegung  und  ein  gutes  Ge- 
müt; auf  diese  Weise  wollte  er  eine  har- 
monische Ausbildung  der  Individualität 
herbeiführen.  Dabei  unterschätzte  er  aber 
den  Wert  methodischen  Verfahrens  durch- 
aus nicht. 

Literatur:  Ledderhose  G.  F., 
Leben  und  Schriften  des  M.  J.  Fr.  Flat- 
tich,  1856(5.  Aufl.  1873).  —  Schäfer  L., 
Fkttich,  sein  pädagog.  System.  Frank- 
furt 1871.  —  Ehmann  Eberhard,  Päda- 
gogische Lebensweisheit  1870.  —  VölterL. 
und  Weitbrecht  G.  in  Schmids  Enzykl. 
2«,  448  ff.  —  Weitbrecht  G.,  J.  F.  Fiat- 
tich  in  Steinkopfs  Jagend- und  Volksbiblioth. 
Nr.  45.  —  Derselbe  im  Pr.  Gymn.  Stutt- 
gart. 1873.  —  Heine  R.,  Die  Unterrichts- 
grundsätze des  Päd.  Flattich.  Pr.  Cottbus 
1889.  — Derselbe  in  fieins  Enzykl.  Hand- 
buch 2,  255  ff. 

Lindner-Schiüer  f» 

Fleiß.  Voraussetzung  und  Bürgschaft 
eines  erfolgreichen  Unterrichts  ist  der 
Fleiß.  Wie  jede  Willenstätigkeit  ist  er  zu- 
nächst nur  als  Anlage  vorhanden,  die  der 
Förderung  und  Stärkung  durch  alle  Er- 
ziehungsfaktoren, vor  allem  durch  Haus 
und  Schule  bedarf.  Nur  die  Förderung 
des  Fleißes  durch  die  Schule  kann  hier  be- 
handelt werden;  sie  muß  dahin  streben, 
daß  er  allmählich  der  freien  Selbsttätigkeit 
der  Schdler  (s.  d.)  entspringt  und  sich 
selbst  die  Ziele  setzt;  soll  dies  gelingen,  so 
müssen  Bequemlichkeit  und  Genußsucht 
überwunden  werden.  Deshalb  darf  sich  der 
Fleiß  nicht  auf  ein  zu  enges  Gebiet  be- 
schränken, sondern  er  muß  vielseitig  ent- 
wickelt werden. 

Für  die  Erweckung  des  Fleißes  leistet 
die  Einrichtung  der  Schule  an  und  für  sich 
dem  Schüler  große  Dienste.  Ohne  eigent- 
liche Belehrung  erfährt  er  gleichsam  ele- 
mentar durch  Mitschüler,  Eltern,  Lehrer, 
daß  das  Schulleben  ohne  Fleiß  gar  nicht 
denkbar  ist.  Freilich  sind  zunächst  Fleiß 
und  Fleiß  noch  sehr  verschieden,  nicht  nur 
dem  Grade  nach,  sondern  vor  allem  nach 
seinen  Motiven.  Beides  hängt  zunächst 
von  der  schon  vorangegangenen  Gewöhnung 
im  Elternhause  ab,  wird  aber  bei  Beginn 
des  Schulbesuches  erweitert  durch  das  In- 
teresse, das  die  Schule  für  ihre  Aufgaben 


zu  erwecken  versteht,  aber  auch  durch  dw 
Auffassung  der  Mitschüler  und  durch  die 
Wertschätzung,  die  einer  Lehrau^be  durdi 
Gefühlsvorgänge  bereitet  wird.  Auch  die 
Liebe  zum  Lehrer  wird  sich  oft  forderlich 
erweisen,  vor  allem  aber  sein  Beispiel,  und 
je  mehr  nach  oben,  desto  energischer;  gilt 
der  Lehrer  für  einen  fleißigen  Arbeiter,  so 
geht  unwillkürlich  auch  eine  größere  Wärme 
auf  die  Fleißbestrebungen  der  Schiller  über. 
Endlich  sind  Ehrgefühl  und  Ehrgeiz  recht 
häufig  Triebkräfte  des  Fleißes  und  es  wäre 
ein  Mißgriff,  sie  in  dieser  Hinsicht  zu  unter- 
schätzen oder  sie  gar  unterdrücken  zo 
wollen. 

Eine  nachhaltige,  ausdauernde  IHtig- 
keit  ist  weder  in  dem  Unterricht  noch  im 
Hause  ohne  Fleiß  möglich.  In  der  Schule 
liegt,  vor  allem  auf  der  unteren  und  mitt- 
leren Stufe,  die  Haupttätigkeit  für  die  Auf- 
nahme und  zum  Teil  auch  für  die  Ver- 
arbeitung des  Lehrstoffes;  die  dazu  nötige 
Mitarbeit  der  Schüler  bedarf  aber  einer 
energischen  Inanspruchnahme  des  Fleißes. 
Die  häusliche  Tätigkeit  gestaltet  diesen  in 
freierer  Weise  aus.  Die  Schule  zwingt  dec 
Schüler  durch  stete  Kontrolle,  seine  Tätig- 
keit auf  den  zu  behandelnden  Lehrstoff  zu 
konzentrieren,  die  willkürliche  (aktive)  Auf- 
merksamkeit dafür  zu  schaffen;  bei  der 
Hausarbeit  fällt  dieses  Zwangsmoment  weg. 
Der  SchtÜer  muß  hier  die  Kontrolle  selbst 
vornehmen,  die  Angehörigen  können  ihn 
dabei  unterstützen,  aber  regelmäßig  geschieht 
dies  nicht  in  größerem  Maße.  Dnd  es  ist 
gut  so.  Denn  der  Hauptgewinn  dieser  hias- 
lichen  Arbeit  ist  eben  der,  daß  der  Schüler 
sich  täglich  Übt  und  dadurch  allmählich 
sich  gewöhnt,  alle  Momente,  die  seine  Auf- 
merksamkeit abzulenken  im  stände  sind,  mit 
wachsendem  Erfolge  abzuweisen  und  ab- 
zuschwächen. 

Soll  der  Fleiß  anerzogen  werden,  so 
müssen  bestimmte  Bedingungen  geschaffen 
werden,  ohne  die  diese  Aufgabe  nicht  ge- 
lingen kann.  Die  zu  lösenden  Au^ben 
dürfen  weder  zu  leicht  sein  noch  die  Kräfte 
übersteigen.  In  jenem  Falle  fehlt  die  Willens- 
spannung, deren  Obung  die  Voraussetzcmg 
des  Fleißes  ist;  in  diesem  erzeugt  der  Miß- 
erfolg Unlust  und  beeinträchtigt  die  freie 
Willensregung,  die  im  firüheren  Alter  ohne 
Lustgefühle  längere  Zeit  nicht  herbeizu- 
führen ist.  Geht  die  Behandlung  anes 
Lehrstoffes    über    die    Fassungskraft  der 
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Schuler   hinaus,    so   bewirkt    das   Unlnst- 
geAlhl   des    Nichtverstehens    und    Nicht- 
folgenkönnens  rasch  eine  Willensl&hmong: 
Interesse     nnd     Animerksamkeit     fehlen. 
Zweierlei  pflegt  an  diesem  Mißerfolge  schuld 
zu  sein,  nämlich  der  Mangel  an  Verknüp- 
fung der  an  erwartenden   neuen  Vorstel- 
lung mit    dem    Bewußtseinsinhalt,    wenn 
der  Unterricht   sprungweise   vorgeht   und 
der   Lehrer    den    Bewußtseinsinhalt    der 
Schüler  nicht  kennt,  und  sodann  das  zu 
rasche  Verfahren    bei    der    Hervorrufung 
und  YerknUpfung  der  neuen  Vorstellungen. 
In  beiden  F&llen  wird  die  Folge  sein,  daß 
die  Schüler  keinen  Fleiß,  d.  h.  keine  freie 
Willenstätigkeit  beweisen,  da  sie  das  Un- 
InstgefÜhl    haben,   daß    diese   ihnen   doch 
nicht  das  mangelnde  Verständnis  verschaffen 
werde.    Bei  den  häuslichen  Arbeiten,  ins- 
besondere der  Losung  selbständiger   Auf- 
gaben, ist  vor  allem  der  Fehler  zu  meiden, 
daß  den  Schülern  nicht   die   nötigen  Wei- 
jongen  gegeben  werden,  wie  die  Schwierig- 
keiten, denen  aie  begegnen,  anzufassen  und 
wegzuräumen    sind.     Daß    dadurch    nicht 
aar  der  Fleiß   erschwert,   sondern  häufig 
sogar  Täuschung  und  Unwahrheit  herbei- 
geführt werden,  beweist  die  Erfahrung  zur 
Genüge.  In  nicht  wenigen  Fällen  wird  der 
Fleiß  durch    körperliche   Zustände    beein- 
trächtigt, aUgemeine  und  besondere  Reiz- 
zQstände  des  Nervensystems,  die  den  Schüler 
ablenken  und  ihm  Au^ben  der  Willens- 
spannung stellen,  denen  er  meist  auch  nicht 
gewachsen  ist.    Hier  müssen  Eltern   und 
Schule  gemeinsam  den  Schüler  im  ELampfe 
nnterstützen,  indem  sie  die  Betätigung  des 
Willens  oft  herbeiführen,  nicht  durch  Strafe, 
sondern  durch  freundliche  und  verständige 
Zosprache,  kurzen  Anruf    und   nie    nach- 
lassende  Aufmerksamkeit    Bei    allen   auf 
den  Fleiß   gerichteten  Bestrebungen   muß 
man  sich  stets  gegenwärtig  halten,  daß  es 
^ch  erst  um  eine  Gewöhnung  und  Übung, 
nicht  um  eine  fertige  Tugend  handelt,  und 
daß  der  Schüler  in  seiner  Entwicklung  zur 
Betätigung  seines  Willens  gefordert  werden 
muß,  bezw.   daß  der  Neigung,  diese  Selbst- 
tätigkeit   sich     zu    ersparen,    Hindemisse 
erwachsen   müssen.    Dazu   bedarf  es   der 
steten  Kontrolle  und  als  Regel  muß  gelten, 
daß  für  keine  Schul-  oder  Hausarbeit  der 
Fleiß  in  Anspruch  genonmien  werden  darf, 
wenn  diese  Kontrolle  unmöglich  ist.    Der 
erst  sich  entwickelnde  Wille   ist   noch   zu 


schwach,  um  lediglich  durch  die  Rücksicht 
auf  die  eigene  Förderung  oder  die  sittliche 
Pflicht  gegen  die  Gemeinschaft  bestimmt 
zu  werden.  Die  selbständige  Arbeit  und 
das  Erwachen  der  Neigung,  sich  einst  an 
der  Förderung  der  Wissenschaft  zu  betei- 
ligen, kann  erst  auf  der  obersten  Stufe  in 
Betracht  kommen  und  trägt  nicht  selten 
die  Gefahr  der  Selbstüberschätzung  und 
Oberhebung  in  sich. 

Der  Gegensatz  des  Fleißes  ist  der  Un- 
fleiß  oder  die  Trägheit  (auch  Faulheit 
genannt).  Man  faßt  häufig  unter  dieser  Be- 
zeichnungganz verschieden  geartete  Erschei- 
nungen zusammen,  deren  Behandlung  nach 
der  Art  ihrer  Entstehung  ganz  verschieden 
sein  muß.  Liegt  die  Schuld  an  dem  Lehrer,  wie 
oben  dargestellt  wurde,  so  kann  nur  Ände- 
rung des  Lehrverfahrens  Abhilfe  schaffen. 
Öfter  liegt  sie  an  dem  Schüler,  der  für  die 
ihm  gestellten  Aufgaben  nicht  ausreichend 
begabt  ist;  dann  muß  ein  anderer  Bildungs- 
weg gesucht  werden.  Doch  muß  dabei  die 
nötige  Vorsicht  obwalten ;  denn  nicht  wenige 
Lehrer  erklären  nicht  nur  einzelne  SchtÜer, 
sondern  einen  großen  Teil  der  Klasse  für 
ganz  unfähig.  Am  häufigsten  sind  die 
Quellen  des  Unfleißes  Leichtfertigkeit, 
schwach  entwickeltes  Pflichtgefühl  nnd 
ebenso  schwache  Willenskraft;  diese  beiden 
Seiten  werden  durch  ungezügelte  Hingabe 
an  das,  was  Lustgefühle  erweckt  (Spiele, 
Zeichnen  u.  dgl.)  völlig  Überwuchert  Meist 
fehlt  es  in  solchen  Fällen  an  der  energischen 
Unterstützung  des  Elternhauses.  Bei  der 
Bekämpfung  der  verkehrten  Willensrichtung 
ist  Konsequenz  die  Hauptsache :  Jede  imter- 
lassene  Pflichterfüllung  muß  an  dem  Schüler 
nachträglich  erzwungen  werden;  fehlt  es 
hier  nur  nicht  an  Ausdauer  und  Geduld, 
so  erlangt  der  Faule  bald  die  Einsicht,  daß 
diese  Beharrlichkeit  der  seinigen  mindestens 
gleich  ist,  während  ihre  Wirkungen  stets 
UnlustgefÜhle  hervorrufen.  Ist  erst  diese 
Einsicht  vorhanden,  so  ist  gewöhnlich  die 
Besserung  nicht  mehr  fem  und  der  Wille 
erlangt  allmählich  das,  was  ihm  fehlte,  Ge- 
dächtnis und  Übung.  Die  Arreststrafe  als 
solche  ist  bei  dem  Besserungsverfahren 
wertlos  und  deshalb  entbehrlich;  das  ein- 
zige, was  hilft,  ist  die  Aufsicht  und  der  zu 
liefernde  Nachweis,  daß  die  unterlassene 
Pflicht  erfüllt  ist  Viel  günstiger  sind  natür- 
lich die  Aussichten,  wenn  das  Haus  die 
Bemühung  der  Schule  unterstützt.    Meist 
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genügt  dann  ein  von  den  Lehrern  und  den 
Eltern  kontrolliertes  Aufgabenbuch 
(s.  Art.  Aufgabe),  um  Unterlassungen  zu 
verhüten,  und  selbst  in  recht  hartnäckigen 
F&llen  pflegt  sich  dieser  Ausweg  noch  als 
erfolgreich  zu  erweisen.  Das  QefÜhl  ist 
dabei,  wie  überaU,  ein  m&chtiger  Hebel; 
denn  der  Faule  merkt  sehr  bald  selbst  die 
größere  Annehmlichkeit  seiner  Lage,  wenn 
'  er  die  Zufriedenheit  von  Eltern  und  Lehrern 
gewinnt;  dieses  Lustgefühl  führt  das  Streben 
nach  Wiederholung  herbei.  Nun  wird  auch 
ein  Appell  von  Eltern  und  Lehrern  an  die 
Einsicht  des  Willensschwachen  wirksam 
sein:  der  Gegensatz  von  einst  und  jetzt 
wird  bei  gelegentlichem  Hinweis  anregend 
wirken. 

Nicht  selten  entspringt  der  ünfleiß 
einem  ungezügelten  Phantasieleben.  Der 
Schüler  sitzt  dabei  stundenlang  vor  seinen 
Büchern  und  die  Eltern  können  diese 
Tatsache  meist  in  gutem  Glauben  den  über 
ünfleiß  klagenden  Lehrern  entgegenhalten; 
denn  daß  dabei  keine  Anspannung  und 
Übung  des  Willens  erfolgt,  pflegt  ihnen 
recht  häufig  zu  entgehen.  Hat  der  Lehrer 
durch  seine  Beobachtung  im  Unterricht 
und  durch  wiederholte  Anfertigung  der 
Hausaufgaben  unter  seiner  Aufsicht  die 
Quelle  des  Mißerfolges  und  den  tatsächlichen 
Sachverhalt  festgestellt,  so  wird  auch  in 
sehr  hartnäckigen  FlJlen  kontrolliertes 
Arbeiten  Erfolg  haben.  Dabei  müssen  dem 
Schüler  zur  Anfertigung  der  einzelnen  Auf- 
gaben knappe,  doch  ausreichende  Zeiträume 
bestimmt  und  nach  Ablauf  Feststellungen 
vorgenommen  werden,  wie  weit  die  Auf- 
gabe gelöst  ist.  Auf  diesem  Wege  wird  eine 
allmähliche  Zusammennähme  des  Schülers 
für  kürzere  Fristen  herbeigefQhrt  und  er 
selbst  gewöhnt,  Selbstzucht  zu  Üben  und 
sich  zudrängende,  störende  Vorstellungs- 
komplexe '  abzuweisen.  Dies  gelingt  ihm 
weder  aus  eigner  Kraft  noch  in  kurzer 
Zeit;  es  ist  nichts  Seltenes,  daß  die  Heilung 
erst  nach  einem  oder  zwei  Jahren  eintritt. 
Nur  wenn  das  Elternhaus  die  Mitwir- 
kung gänzlich  versagt,  pflegt  der  äußerste 
Fall  einzutreten,  daß  ein  Schüler  in  seinem 
Unfleiße  beharrt  und  im  Unterricht  gänz- 
lich unbrauchbar  ist,  obgleich  alle  der 
Schule  verfügbaren  Mittel  versucht  wurden. 
War  dies  der  Fall,  so  muß  sie  den  Unheil- 
baren der  Familie  zuröckgeben;  die  Ent- 
fernung aus  den  schädlichen  Verhaltnissen 


der  Umgebung  ist  dann  meist  das  einzige 
Mittel,  Besserung  zu  erzielen.  In  vielen 
Fällen  wirkt  dann  die  Verpflanznn^r  ans 
dem  Eltemhause  scheinbar  Wunder,  während 
der  wirkliche  Hergang  sehr  leicht  zu.  et- 
klären  ist 

Literatur:  Schiller  H.,  Handb. 
d.  prakt.  Päd.  4.  Aufl.  §  11.  —  Ders., 
Schularbeit  u.  Hausarbeit  Berlin  1891.  — 
Scholz,  Die  Charakterfehler  d.  Kindes. 
S.  215.  —  Deinhardt  in  Schmids  Enzykl 
2',  454  ff.  —  Bodenstein  C.  in  Beini 
EnzykL  Handb.  2,  269  f.  VgL  auch  dec 
Artikel  „Trägheit«. 

H.  SehüUr  f, 

Formalismus  und  Materiailsmns  beim 
Unterricht  formale  und  materiale  Seite 
des  Unterrichts.  —  Wer  einen  anderen 
unterrichtet  (belehrt),  sucht  ihm  Vor- 
stellungen beizubringen,  und  wer  da  lernt 
sucht  diese  Vorstellungen  in  sich  aufzu- 
nehmen. Diese  Vorstellungen  bilden  den 
Inhalt  oder  auch  den  Stoff  des  Unterrichts, 
z.  B.  geographische  Mitteilungen,  geschicht- 
liche Tatsachen,  naturwissenschaftliche 
Lehren.  Allein  Vorstellungen  können  einem 
anderen  nicht  mechanisch  mitgetdlt  sie 
können  im  Bewußtsein  eines  anderen  blofi 
geweckt  werden.  Die  Beibringung  von 
Vorstellungen  setzt  also  nicht  blofi  eine 
Tätigkeit  auf  Seite  des  Lehrenden,  sondern 
auch  eine  Mittätigkeit  auf  Seite  des  Lernen- 
den voraus.  Anschauen,  Merken,  Vergleichen. 
Beurteilen,  Auffassen  sind  Formen  dieser 
Mittätigkeit  Durch  jeden  Unterricht  werden 
also  beim  Lernenden  Kräfte  des  Bewußt- 
seins auf  verschiedene  Weise  in  Tätigkeit 
versetzt  Insofern  der  Unterricht  Kennt- 
nisse mitteilt,  erweitert  er  den  geistigen 
Gesichtskreis  des  Menschen  durch  nene 
Objekte  des  Wissens;  insofern  er  gewisse 
Tätigkeiten  der  Seele  weckt  und  zur 
größeren  Vollkommenheit  bringt  steigert 
er  die  Tüchtigkeit  des  Subjekts,  nämlich 
des  Lehrlings,  indem  er  ihn  in  die  La^ 
setzt,  sich  selbständig  weiterer  Gegenstände 
des  Wissens  zu  bemächtigen  und  die  in 
einer  Richtung  ausgebildeten  Vermögen  der 
Seele  auf  jeden  beliebigen  Stoff  anzuwenden. 
(S.  den  Art.  „Formale  Bildung').  Hiezn 
kommt  noch,  daß  es  Elemente  gibt,  die 
allen  unseren  Vorstellungskreisen  gemein- 
schaftlich sind;  solcher  Elemente  gibt  es 
insbesondere  drei:  die  Denkformen  als  das 
logische,  die  Sprachformen  als  das  gram- 
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matische  und    die   Großenformen   als    das 
mathematisclie  Element.  Alle  diese  Formen 
tragen  einen   allgemeineren  Charakter  an 
sich.  Wenn  jemand  das  Addieren  und  Sub- 
trahieren  an    KJaftern   und  Pfunden    er- 
lernt hat,  wird  er  es  von  selbst  treffen  an 
Metern  und  Kilogrammen.    Wenn  jemand 
an  Beispielen,  die  aus  der  Naturgeschichte 
entlehnt   worden   sind,   begriffen  hat,  daß 
der  Gattungsbegriff  dem  Artbegriff  als  Prä- 
dikat zukomme,    daß  also  die  Linde  ein 
Baom,  die   Nachtigall   ein   Singvogel    ist, 
va^  er  die   aof  diesem  Verhältnisse  be- 
ruhende Fertigkeit  des  logischen    Urteiles 
sehr  leicht  auch  auf  andere  Gebiete  Über- 
tragen können.    Wer  in   der   Grammatik 
das  Kasusrerhältnis  beim  Hauptwort,  das 
Personen-,  Zahl-  und  Zeitverhältnis  beim 
Zeitwort  an   »einer  gewissen  Gruppe  Ton 
Beispielen  erlernt  hat,  wird  diese  Verhält- 
nisse sofort   auf  jeden   neuen   gegebenen 
Fall  anzuwenden   im  stände  sein.     Logik, 
Grammatik  und    Mathematik   sind    daher 
mit  Recht  von  jeher  als  die  Hauptstützen 
der  formalen  Bildung   angesehen   worden. 
Insbesondere  ist  es  die  Muttersprache,  die 
all  unser   Vorstellen    nach    allen    seinen 
ßichtongen   und  in  allen  seinen  Gebieten 
durchdringt  und    eben  deshalb  ein  Binde- 
glied bildet    zwischen  allen  unseren  Vor- 
stellnngskreuen.     Sie  hat  die  höchste  for- 
malbfldende      Kraft     und    ihre     hervor- 
ragende Stellung  in  der  Erziehungsschule 
der  Gegenwart  ist  eine  vollständig  berech- 
tigte.   In  allen  Spezialgebieten   gilt  aller- 
dmgs  die  formale  Bildung   nur  für  jenen 
Kreis  von  Vorstellungen,   für  welche  sie 
angelegt  wurde;   man    kann   also  formell 
gebildet  sein  für  geometrische  Verhältnisse, 
för   Rechtsfragen,    für     politische     Erör- 
terungen u.  dgl.,  und  zwar  dadurch,  daß 
man  im  Besitze  jener    Hauptbegriffe   ist, 
welche  die  betreffenden  Gebiete  beherrschen. 
«Reinere  Gesinnungen  verhelfen  nicht  zu 
gründlicheren  Naturkenntnissen;  die  Sicher- 
heit des  Überlegens,   UrteUens,  Schließens 
in  der  Sphäre  der  Gesinnungen   verbürgt 
nicht  im  mindesten  die  gleiche  Sicherheit 
in  der  Sphäre   der    Naturkenntnis.    Das 
Studiom  der  Geschichte    läßt   sich    nicht 
dnrch  das  Studium  der  Naturwissenschaften 
ersetzen.    Es  erfordert  jede  Geistessphäre 
ihre  besondere  Vorstellungsgrundlage  und 
aof  derselben    ihre    eigentümliche    Ent- 
wicklang.    Kein  Wissenszweig  kann    als 


Surrogat  für  den  anderen  gelten  und  darum 
gibt  es  keine  solche  formale  Bildung,  ver- 
möge deren  der  in  einem  Gebiete  erworbene 
BilduDgsstoff  auf  einen  ungleichartigen 
Vorstellungsinhalt  in  einem  anderen  Ge- 
biete unmittelbar  eine  Kraft  ausüben  könnte, 
da  die  formale  Bildung  nur  so  stattfindet, 
daß  die  Kräfte,  die  duroh  sie  erzeugt 
werden,  zunächst  an  den  Gegenständen, 
an  dem  Stoffe  haften,  woran  sie  erzeugt 
werden.'  Innerhalb  des  besonderen  Gebietes 
dieses  Stoffes  äußert  jedoch  die  formale 
Bildung  ihre  Kraft  durch  die  Leichtigkeit, 
womit  alle  analogen  Gegenstände  und  Ver- 
hältnisse erfaßt  werden.  Ein  österreichischer 
Jurist  hat  keinerlei  materielle  Kennt- 
nisse über  belgisches  oder  englisches  Recht ; 
allein  er  hat  eine  solche  juristisch- 
formale Bildung,  daß  er  sich  die  positive 
Gesetzgebung  jener  Länder  leicht  an- 
eignen kann. 

Die  materiale  Bildung  bereichert  unser 
Wissen  extensiv,  d.  h.  in  der  Richtung  der 
Breite  durch  neuen  Bildungsstoff  —  die 
formale  steigert  unser  Können  intensiv,  d.  h. 
in  der  Richtung  der  Tiefe  durch  neue 
Bildungskraft.  Beide  Seiten  des  Unterrichts 
verhalten  sich  zueinander  wie  Stoff  und 
Kraft,  Wissen  und  Können,  Lehre  und 
Übung,  Theorie  und  Praxis,  Auffassung  und 
Anwendung,  kurz  wie  die  objektive  und 
subjektive  Seite  des  Unterrichts  und  er- 
gänzen sich  gegenseitig  zum  Begriff  der 
geistigen  Bildung.  Beide  Richtungen  smd 
untrennbar  voneinander,  denn  ein  Stoff 
kann  nur  erfaßt  werden  durch  Betätigung 
einer  Kraft  und  eine  Kraft  kann  nur  in 
Tätigkeit  gesetzt  werden  bei  Gegenwart 
eines  Stoffes.  Reine  materiale  Bildung 
wäre  bloße  Vielwisserei,  ein  Magazin  von 
Kenntnissen  ohne  eine  innere  Verknüpfung 
und  Verarbeitung,  wie  sie  ein  Konver- 
sationslexikon bietet.  Reine  formale  Bil- 
dung wäre  bloße  Schulung  des  Geistes 
ohne  solides  Wissen.  Umfassende  Ge- 
schichts-  und  naturhistorische  Studien  ver- 
schaffen ein  reiches  materielles  Wissen. 
Logik,  Mathematik,  Ethik  und  Philosophie 
überhaupt  vermitteln  eine  hohe  formale 
Bildung.  Das  Sprachstudium  gibt  beides: 
Wissen  nach  der  Seite  des  Sprachschatzes 
(Lexikons),  Können  nach  der  Seite  der 
Grammatik  und  Anwendung. 

Das    Mittelalter,    auf    einen    kleinen 
Fond  des  Wissens   Iseschränkt,  gefiel  sich 
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vorzugsweise  in  der  formalen  Ausbildung 
des  Geistes,  daher  der  Kultus  der  Rede- 
kunst und  des  Syllogismus  innerhalb  der 
mittelalterlichen    Scholastik;    die    Neuzeit 
strebt    vor    allem    eine    reiche    materiale 
Bildung  an,  die  der  großartige  Aufschwung 
der  induktiven  Wissenschaft  erheischt  — 
Die  intensive,  formale   Kraft   der  Bildung 
ist  unendlich  mächtiger  als  das  umfassendste 
Wissen.     Ein  Vielwisser  kann  als  bornierter 
Mensch  erscheinen,   wenn   man  in   einem 
Gebiete,   das  ihm   nicht  besonders   einge- 
prägt wurde,  an  sein  Urteil  appelliert;  ein 
formal  gebildeter  Mensch  findet  sich  auch 
auf  jenem  Gebiete  zurecht,  wo   er  fremd 
ist,  denn  er  weiß  zu  urteilen,  zu  reden,  zu 
rechnen.     Sokrates,    der    weiseste    der 
Menschen,   war   kein   Vielwisser;   er   trug 
vielmehr  sein  Nichtwissen  zur  Schau,  um 
die    Macht     der    formalen    Bildung    des 
Geistes,  die   wir   in   den  Platonischen  Ge- 
sprächen bewundern,  desto  mächtiger  hervor- 
treten zu  lassen.    Auch  ist  der  Weg  zur 
Bildung  viel  lohnender  und  kürzer  als  jener 
zur  Vielwisserei.  Die  formale  Sprachbildung 
setzt  uns  in  die  Lage,  nahezu  über  jeden 
beliebigen  Gegenstand  zu  reden,  und  doch 
kann  man  die  Regeln  der  Sprachlehre  und 
der  Beredsamkeit  in  ein  nicht  allzu  dickes 
Buch  zusammenfassen.  Alle  Orößenverhält- 
nisse  auf  der  Erde   und  am  Himmel,  also 
Raum,  Zeit,  Kraft,  Bewegung,  lassen   sich 
auf     sieben     mathematische     Operationen 
zurückführen,  die  schließlich  auf  den  zwei 
Grundoperationen  der  Addition   und  Sub- 
traktion beruhen.  —  Lücken  des  materialen 
Wissens  lassen   sich   leichter  ausfüllen  als 
Mängel   der  formalen   Bildung.    Wer   die 
Einwohnerzahl    Belgiens    vergessen   hätte, 
müßte  sie  in  einem  Handbuch  nachschlagen ; 
wer  jedoch  nicht  wüßte,  wie  man  eine  Ur- 
kunde aufsetzt  oder  die   Zinsen  eines  Ka- 
pitals berechnet,  müßte  sich  einen  Lehrer 
halten.  Von  den  beiden  großen  Männern,  die 
man   als   Begründer  der  heutigen  Volks- 
schule   ansehen    kann,    Comenius    und 
Pestalozzi,  vertritt  jener  zunächst   die 
objektive,  dieser   die  subjektive  Seite   der 
Lehrkunst;  Comenius  strebt  die  Vollen- 
dung des  Menschen  nach   seinem  Wissen 
an,    Pestalozzi   nach    seinem    Können; 
darum     betont      der      erstere      vorzugs- 
weise die  Realien,  der  letztere   vor   allem 
Sprache   (Schall),   Form    und    Zahl.     Bei 
jenem   ist   die   extensive  Erweiterung   des 


positiven  Wissens  —  bei  diesem  die  inten- 
sive Erhöhung  der  geistigen  Kräfte  and 
Fähigkeiten  das  eigentliche  Ziel  des  Unter- 
richts. 

Literatur:  Dörpfeld,  Didaktischer 
Materialismus  und  die  unter:  ,Formsle 
Bildung"  angeführten  Schriften. 

lAndner-Sdiüler  f. 

Fonnale  Bildnng.  Die  Lehre  von  der 
formalen  Bildung  entstand  zu  der  Zeit,  al} 
das  Lateinische  seine  alte  Stellung  als  Ver- 
kehrssprache der  gelehrten  und  gebildetea 
Welt  verloren  hatte  und  die  Stellung  der 
alten  Sprachen  im  Lehrplan  der  höheren 
Schulen  bedroht  war.  Schon  in  der  K»- 
binettsordre  Friedrichs  des  Großen  von  177^ 
wird  die  Erlernung  des  Lateinischen  in  dieser 
Rücksicht  allgemein  angeordnet,  «wenn  sie 
auch  Kaufleute  werden  oder  sich  zu  va» 
anderem  widmen,  wie  es  auf  das  Genie 
immer  ankommt".  Aber  erst  Fr.  Ang 
Wolf  hat  die  Bedeutung  der  antiken  Lite- 
raturen und  Sprachen  für  die  formale  Ent- 
wicklung der  Geisteskräfte  eingehend  be- 
gründet und  seit  dieser  Zeit  galt  es  ai< 
Axiom,  daß  man  denken  eigentlich  nur  an 
der  lateinischen  Grammatik  lerne  und  dsS 
an  dem  Studium  der  alten  Sprachen  und 
Literaturen  allein  die  Erziehung  zur  vollen 
Humanität  erreicht,  die  Befähigung  eirun- 
gen  werden  könne,  auf  jedem  Gebiete  gei- 
stiger Tätigkeit  das  Vollkommenste  n 
leisten.  Die  Lehre  von  den  Seeleorer- 
mögen  als  realen  spezifischen  Kräften  lei- 
stete dieser  Anschauang  Vorschub,  man 
hielt  deren  rein  formale  Ausbildung  for 
möglich. 

Heute  gilt  diese  Ansicht  einer  «^S^ 
meinen  Geistesgymnastik "  durch  die  alten 
Sprachen  nicht  mehr;  man  weiß,  daß  die 
Ausbildung  der  seelischen  Kräfte  an  den 
Inhalt,  den  Erkenntnisstoff  gebunden  ist 
An  mathematischem  Stoffe  kann  man  so 
wenig  sprachliches  Denken  lehren,  wie  am 
Sprachstoff  naturwissenschaftliches,  die 
künstlerische  Gestaltungskraft  des  Bild- 
hauers ist  nicht  geschult  für  die  des  Dich- 
ters und  das  für  Namen  oder  Zahlen  starke 
und  geübte  Gedächtnis  zeigt  nicht  die 
gleichen  Eigenschaften,  wenn  es  sich  mo 
Behalten  von  Musik  oder  von  Örtlichkeiteo 
handelt.  Denn  die  geistige  Kraft,  die  durch 
Beschäftigung  mit  den  einzelnen  Wissens- 
stoffen   erzielt   wird,  haftet  an  dem  Vor- 
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steUangsinhalte,  an  dem  sie  sich  bildete. 
Aber  immerhin  ist  nicht  zu  bestreiten,  daß 
keio  aoderer  Stoff  gleichzeitig  die  verschie- 
denen Seiten  des  geistigen  Lebens  in  An- 
sprach   nimmt    und    ihnen    fortwährend 
ibong    verschafft     wie    der    sprachliche, 
(redftchtnis    nnd    Gefühl,    Phantasie    und 
Verstand,  Strebnngen  nnd  Wille,   Sprache 
and  Ausdruck  werden  nirgends  in  gleichem 
MsBe  hervorgemfen  nnd  gefordert  wie  hier. 
Wenn  man   also   nnter  formaler  Bildung 
die  Entwicklung  und  Be&higung  der  see- 
Uschen  T&tigkeiten,  sowie  die  von  ihnen  zu 
schiffende  Arbeit   versteht,  das   Konkrete 
nach  seinen  Merkmalen  zu  erfassen,  diese 
loszolösen,  sie  mit  anderen  Erscheinungen 
zü   vergleichen,    daraus   Schlüsse,   Urteile 
and  Begriffe  zu   bilden,   so   wird   zuzuge- 
stehen sein,  daß  die  Sprachbildnng  dazu 
am  vielseitigsten  schult.    Natürlich  weder 
Latein  noch  Griechisch  allein,  sondern  jede 
Sprache,  freilich  die  Muttersprache  anders 
als  die  fremden,  und  diese  wieder  nicht  in 
gleichem  Maße,  sondern  je  nachdem  sie  die 
tiefere  Kenntnis    der  Muttersprache   ver- 
anlassen und  fördern,  d.  h.  je  nachdem  sie 
ZOT  Analyse  der  Begriffe  tind  ihrer  Inhalte 
in  der  fremden  und  in  der  Muttersprache 
nötigen,  diese  durch  ihr  fehlende  Anschau- 
ongen  bereichem  und  die  Fertigkeit  im  ab- 
nrakten  Denken  erhöhen.    Aber  die   Be- 
schäftigung  mit   jeder    Sprache    erzeugt, 
wenn  sie  nur  intensiv  genug  ist,  Kraft  und 
Beweglichkeit   der   Intelligenz,   weil   dabei 
Übung  in  der  Auflösung  verwickelter  Ge- 
dankenzusammenh&nge   und  in  der  Klar- 
legnng  ihrer  grammatischen,  logischen  und 
psychologischen  Verbindung  am  reichlich- 
sten eintritt    Doch,   wie   schon   bemerkt, 
aach  alle    übrigen   Lehrgegenstände,    vor 
allem  Mathematik  und  Naturwissenschaften, 
tragen  zur  formalen  Bildung,  jedes  in  seiner 
Art,  bei,  nnd  ntir  wenn  sie  alle  Hand  in 
Hand  gdien  —  denn  die  formale  Bildung 
des  einzelnen   Faches   ist  notwendig   ein- 
seitig —  wird  das  erreicht,  was  in  höherem 
Sinne  formale    Bildung   genannt    werden 
kann :  „die  Fertigkeit,  verwickelte  Bestände 
von  Tatsachen   genau   aufzufassen,    sicher 
and  sachgemäß  zu  analysieren,  endlich  sie 
aof  ihre  einfache  Gesetzmäßigkeit  zurück- 
zufahren.   Diese  Fertigkeit  schließt  ein  die 
Fähigkeit  zu   angespannter,    beharrlicher, 
vielseitiger  Aufmerksamkeit  in  der  Beobach- 
tung, sicheres  Unterscheiden   des  Erhebli- 


chen und  Unerheblichen,  divinatorisches 
Treffen  des  springenden  Punktes,  endlich 
methodische  Sicherheit  in  der  verifizierenden 
Untersuchung,  sowie  in  der  Darlegung  und 
Beweisführung." 

Literatur:Paulsen,  Das  Realgynm. 
und  die  human.  Bildung.  Berlin  18b9.  — 
Ackermann  Ed.,  Die  formale  Bildung. 
Langensalza  1889,  und  in  Reins  Enzyklop. 
Handb.  —  Schmeding,  Zur  Fraoe  der 
formalen  Bildung,  2.  Aufl.  —  RichterA., 
Die  Irrlehren  von  der  formalen  Bildung. 
Pädag.  Archiv  33,  H.  8.  —  Ohlert  Am., 
Die  oeut  höh.  Schule.  Hannover  1896.  — 
Der 8.,  Das  Stud.  der  Sprachen  und  die 
geist.  Bild.  In  Schiller  und  Ziehen,  Samml. 
V.  Abhandl.  aus  dem  Gebiete  der  pädag. 
Psychol.  und  Physiol.  Bd.  2.  Heft  7.  - 
Lichtenheld  A.,  Die  formale  Bildung. 
N.  Jahrb.  für  Phil,  und  Päd.  II.  Heft  2, 
1896.  —  Loos  J.,  Material  und  formal, 
die  didakt.  Leitbe^iffe  d.  n.  Instrukt  für 
Gymn.  und  Real,  m  Österr.  Wien  1886. 

H.  SehiUer  f. 

Formalstafen,  das  Schema  des  von 
T.  Ziller  aufgestellten  Systems  der  Unter- 
richtsführung. 

Anweisungen  und  Schemata  für  die 
geordnete  Führung  des  Unterrichts  be- 
gegnen in  denjenigen  pädagogischen  Syste- 
men, in  welchen  der  Unterricht  besonders 
betont  wird.  Ihr  Zweck  ist  ein  doppelter; 
der  Lehrer  soll  durch  eine  leicht  zu  be- 
haltende Formel  an  die  Rücksichten  erinnert 
werden,  welche  die  sachliche  Durcharbei- 
tung eines  Lehrstückes  erfordert,  und  es 
sollen  Fingerzeige  gegeben  werden  für  die 
sichere  gedachtnismäßige  Aneignung  des 
Stoffes.  Seitdem  aber  der  Pädagogik  die 
Hilfe  einer  gründlicheren  Psychologie  ver- 
fügbar geworden  ist,  sucht  man  eine 
für  allen  Unterricht  brauchbare  Form  zu 
finden,  die  der  allgemeinen  geistigen  Bil- 
dung dienen  soU.  Eine  solche  hat 
Pestalozzi  aufgestellt  Er  verlangt,  daß 
der  Gegenstand  des  Unterrichts  zunächst 
aus  der  wirren  Masse  der  Erscheinungen, 
die  dem  Zögling  gegenüberstehen,  heraus- 
gehoben, dann,  daß  er  in  seinen  wandel- 
baren Zuständen  dargestellt  werde,  damit 
sein  Wesen  erkannt  werde,  endlich  daß  er 
mit  dem  Übrigen  Kreise  unseres  Wissens 
in  Verbindung  gesetzt  werde.  Dieses  drei- 
stufige Schema  gilt  nicht  für  die  einzelne 
Lektion,  sondern  für  den  ganzen  Verlauf 
des  Unterrichts  in   einem   zusammenhän- 
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genden  Gebiet;  es  entspricht  der  Dreiheit 
von  Zahl,  Form  und  Sprach e,  wobei  der 
letzteren  die  Aufgabe  der  Begriffsbildung 
zuf&llti  einigermafien.  Her  hart  liebt  die 
dreigliedrigen  Teilungen  nicht.  Wir  be- 
gegnen bei  ihm  für  ilhnliche  und  verwandte 
Zwecke  einem  Schema  von  zwei  Gliedern 
(Allg.  Pftdag.  11,  1,  §  7  1).  Die  natürliche 
Regsamkeit  des  Menschen  treibt  ihn  aus 
sich  heraus  den  Dingen  entgegen;  aber 
„die  Persönlichkeit  beruht  auf  der  Ein- 
heit des  Bewußtseins**.  Der  Vertiefung 
(in  die  Dinge)  muß  also  die  Besinnung 
folgen.  Nun  wird  jeder  dieser  zwei  Zu- 
stande wieder  zerlegt  in  einen  solchen  der 
Ruhe  und  einen  solchen  des  Fortschreitens. 
Für  den  Unterricht,  für  den  dieses 
Schema  zunächst  Verwendung  findet,  er- 
gibt sich  folgende  Reihe  von  „Stufen 
des  Unterrichts"  (ebendas.  II,  4,  §  17  f.): 
1.  ruhende  Vertiefung  s=  Stuf e  der  Klar- 
heit. Das  einzelne  ist  in  möglichster 
Deutlichkeit  zu  „zeigen** ;  2.  fortschreitende 
Vertiefung  ^=  Stufe  der  Assoziation. 
Verwandtes,  das  sich  im  weiteren  Verlauf 
des  Unterrichts  einstellt,  wird  angereiht 
oder  n verknüpft ** ;  3.  ruhende  Besin- 
nung  =  Stufe  des  Systems.  Das  ge- 
fundene Verwandte  wird  „in  die  wesent- 
liche systematische  Verbindung  gebracht**, 
d.  i.  es  wird  „gelehrt";  4.  fortschreitende 
Besinnung  «=  Stufe  der  Methode.  Das 
angeeignete  und  geordnete  Wissen  soll  mit 
Leichtigkeit  durchwandert  werden  können ; 
der  Zögling  soll  fähig  sein  zu  .philo- 
sophieren**. Diese  Bestimmungen  der  ein- 
zelnen Stufen  ändern  sich  einigermaßen, 
wenn  der  Unterricht  sich  auf  sittliche 
Dinge  bezieht,  d.  h.  wenn  er  den  Interessen 
der  Teilnahme  zu  dienen  hat.  In  diesem 
Falle  soll  der  Unterricht  auf  der  Stufe  der 
Ellarheit  „anschaulich*'  sein,  auf  der  der 
Assoziation  „kontinuierlich**,  auf  der  des 
Systems  „erhebend**,  auf  der  der  Methode 
„in  die  Wirklichkeit  eingreifend**.  Diese 
vier  Stufen  wiederholen  sich  in  der  prak- 
tischen Erziehung  oder  , Zucht**.  Diese  sei 
(am  ang.  0.  III,  5,  §  85  f.)  „haltend**  im 
einzelnen  Fall  des  sittlichen  Handelns 
(Klarheit),  „bestimmend**  nach  Maßgabe 
schon  vorgekommener  Fälle  (Assoziation), 
„regelnd**,  wenn  die  Zeit  zu  allgemeinem 
Urteil  gekommen  ist  (System),  und  „unter- 
stützend**, wenn  der  Zögling  sittliche  Ent- 
schließungen nach  Grundsätzen  schon  selber 


trifft  (Methode).  Es  ergibt  sich  bei  ge- 
nauerer Betrachtung  all  dieser  Vorschriften, 
daß  sie  nicht  Anweisungen  für  die  klei- 
neren Unterrichtspartien  sein  können,  in 
die  man  den  Stoff  des  leichten  Über- 
schaueos wegen  einteilt  („methodische  Ein- 
heiten** bei  Z  i  1 1  e  r),  sondern  Regeln  fitr  die 
Disposition  ganzer  Fächer  und  umfasaeo- 
derer  Gebiete.  Aus  den  Schematen,  die 
Herbart  für  die  Anwendung  der  Unter- 
richtsstufen  für  die  sechs  , Interesses' 
durch  den  analystischen  und  den  synthe- 
tischen Unterricht  hindurch  in  der  Allge- 
meinen Pädagogik  (II,  6)  verzeichnet  hat 
läßt  sich  ersehen,  daß  die  vierte  Stufe  in 
manchen  Unterrichtsfächern  kaum  oder 
gar  nicht  mehr  erreicht  werden  kann,  wie 
ja  an  einer  anderen  Stelle  (II,  4,  §  23)  nur 
die  „Annäherung  zur  umfassenden  Be- 
sinnung **  verlangt  wird. 

T.  Ziller  aber  erkannte  die  Kot- 
wendigkeit,  1.  Anweisung  zu  geben  für  die 
Führung  des  Unterrichts  in  den  kleineren 
Partien,  die  der  Unterricht  als  eben  noch 
überschaubar  aus  dem  Ganzen  des  Faches 
heraashebt  („methodische  Einheiten', 
2.  die  verschiedenen  Rücksichten,  die  Her- 
bart zu  gleicher  Zeit  kombinatorisch  zq- 
sammenwirken  läßt,  in  ein  durchgehendes 
System  zusammenzufassen.  So  erfahr  darcli 
ihn  das  Her  bartische  System  der  Unterrichts- 
stufen eine  Vereinfachung,  die  auch  dsrom 
sich  leichter  durchfahren  ließ,  weil  Ziller 
die  Stufen  der  praktischen  Erziehung  ganz 
außer  acht  .ließ.  Er  wollte  ferner  von 
einem  analytischen  Unterricht  nichts  wissen. 
der  neben  dem  synthetischen  hergehen 
sollte,  um  die  Teile  des  Gedankenkreides. 
welche  ohne  Einwirkung  des  Erziehers  im 
Zögling  sich  ausbilden,  der  Erziehung 
unterwerfen  zu  können.  Endlich  fügte  er 
noch  als  Vorstufe  die  „Zielangabe*  hinn: 
da  der  Unterricht  der  Charakterbildung  za 
dienen  habe,  müsse  er  den  Willen  de^ 
Zöglings  gleich  von  vornherein  in  Ansprach 
nehmen,  was  durch  die  Angabe  des  Zieles 
erfolge,  für  dessen  Erreichung  der  Zögling 
nun  seine  ganze  Kraft  einsetzen  müsse. 

Daraus  ist  nun  ein  von  Herbarts 
Absichten  abweichendes  System  entstanden, 
das  unter  dem  Namen  der  Formalstufen 
durch  Ziller  und  seine  Schule  eine  ein- 
gehende Durcharbeitung  erfahren  hat.  Es 
umfaßt  außer  der  Zielangabe,  von  der 
schon  gesprochen  worden  ist,  fünf  Stufen. 
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deren  besondere   Bestimmimg  am  besten 
dargelegt  ist  in  Zillers  Yorlesimgen  über 
allgemeine  Pädagogik  (1876).  1.  Die  Ana- 
lyse bearbeitet  den  durch  die  Angabe  des 
Zieles  angeregten  Vorrat  von  Yorstellongen, 
indem  sie  .die  das  Nene  hemmenden  Vor- 
stellnngen  verdr&ngt  und  die  unterstützen- 
den ins  Bewußtsein  bringt.**    Der  Ton  der 
ünterfaaltong  wird    anf    dieser   Stufe   ge- 
braucht, damit  die  Gedanken  des  Schülers 
sich  ungehindert   bewegen   können;   doch 
maß,  was  die  Schüler  beibringen,  gereinigt 
ond   geordnet    und    zugleich    eingepr&gt 
weiden.    Nun  ist  der  Boden  bereitet  für 
die   An&ahme    des    neuen   Stoffes,    den 
2.  die  Synthese  einführt,  die  nach  dem 
fär  einen  viel  weiteren  Umfang  von  Her- 
bart geforderten  Wechsel  der  Vertiefungen 
und  Besinnungen  erfolgt.  Diese  letzte  For- 
demng  stellt  Ziller,  um  die  sichere  £in- 
prftgnng  des   neuen  Stoffes   zu  erreichen ; 
er  legt  darauf  Überhaupt  in   seinem  For^ 
malsystem  einen  sehr  grofien  Nachdruck, 
weQ  es  sich  beim  Unterricht  um  die  Aus- 
gestaltung eines   Gedankenkreises  handelt, 
aas  dem  mit  Notwendigkeit  sittliches  Han- 
deln herrergehen   muB.    Dem    n&mlichen 
Zwecke  dient  es,  wenn  nach  Beendigung  der 
einzelnen  synthetischen  Akte  der  Schüler 
aufgefordert  wird,  das  durch  die  Synthese 
ihm  Mitgeteilte  in  einer  „Totalauffassung'' 
wiederzugeben.      Dabei   ist   noch    zu    be- 
merken,  daß    in    denjenigen    Ünterrichts- 
ftchem,  die  dem  in    der  Mitte  des  Lehr- 
planes stehenden  sittlich-religiösen  Konzen- 
trationsfoch  untergeordnet  sind,  das  Neue 
immer  an  den    Stoff  dieses   Faches  (den 
Gesinnungsstoff)  angeknüpft  werden  mu£, 
und  damit  hat   in  diesem  Falle   die  Syn- 
these ihre  Arbeit  überhaupt  zu  beginnen. 
Aber  auch  die  Gesinnungsstoffe  erfordern 
anf  dieser  Stufe  eine  Bearbeitung  in  zwei 
Akten,  wenn  aus  dem  tatsächlichen  Inhalte 
derselben  die  sittlichen  Verhältnisse  nicht 
ohne  weiteres  klar  werden.  Schriftliche  Ar- 
beiten befestigen   das    auf  diesen   beiden 
Stnfen   Gewonnene.    Die    naturkundlichen 
Stoffe  nur    dürfen     eine    gewisse     Selb- 
st&ndigkeit  in  der  Synthese  bewahren,  da 
sie  selbst  zur  Auffassung  der  Gesinnungs- 
stoffe das  Ihrige  beizutragen  haben.    Die 
Stufen  der  Analyse  und  der  Synthese  sind 
bd  Ziller  an  die   Stelle   der  Herbart- 
Behen  Klarheitsstufe  getreten.    Es  müssen 
nnn  die  drei  übrigen  folgen,  Assoziation, 


System  und  Methode.  Diese  können  rasch 
durchlaufen  werden;  aber  man  schließt  sie 
nicht  unmittelbar  an,  sondern  stellt  sofort 
das  Ziel  der  nächstfolgenden  methodischen 
Einheit  auf,  die  man  nun  durch  die  beiden 
Stufen  der  Analyse  und  Synthese  hin- 
durchführt,  um  dann  erst  zur  ersten  me- 
thodischen Einheit  zurückzukehren.  3.  Die 
Assoziation  geschieht  in  zwei  Formen. 

a)  Anderer  schon  bekannter  Stoff  wird  mit 
dem  durch  die  Synthese  gewonnenen  ver- 
knüpft Nach  dem  Gesetze  der  Reihen- 
bildung (Tgl.  den  Art.  darüber)  hebt 
sich  nun  das  Gegensätzliche  auf,  das  Ge- 
meinsame —  «und  das  ist  das  begriffliche 
Allgemeingültige  und  Notwendige"  —  bleibt 
zurück.  Das  Zufällige  und  Konkrete  ver- 
schwindet aber  nach  dem  nämlichen  Ge- 
setze nicht  für  immer;  es  kann  wieder 
durch  neue  Vorstellungen  gehoben  werden, 
was  für  den  Fall  sittlicher  Entschließungen 
im  besonderen   Falle   von  Bedeutung  ist. 

b)  Das  im  Kontrast  gegeneinander  Stehende 
wird  dadurch   an   sich   zu   größerer  Klar- 
heit emporgehoben,   da   jedes   Glied    des 
Kontrastes    durch    gleiche    Elemente    ge- 
hoben wird.    Ist  das  Begriffliche  auf  diese 
Weise  gewonnen,  so   muß   es   sofort  auch 
eingeübt  und  für  den  Gebrauch  sicher  an- 
geeignet werden.  4.    Das  System  fixiert 
und  ordnet  „das  Begriffliche  und  Gesetz- 
liche in  der  Gestalt,  die  es  im  Geiste  des 
Zöglings  angenommen   hat".    Diese  Form 
ist  aber  nicht  die,  welche  die  Fachwissen- 
schaft ihrem   Stoffe    gibt,    wie   auch    die 
Begriffe,  die  auf  der  Systemstufe  gewonnen 
werden,  nicht  logische,  sondern    „psycho- 
logische",   d.    h.     Allgemeinvorstellungen 
sind.    Ziller  durfte  daher  auch  von  der 
Abstraktion  nicht  reden ;  denn  was  auf  der 
Assoziationsstufe      geschieht,      entspricht 
diesem   logischen    Terminus   nicht.     Nicht 
die  Fachwissenschaft  bestimmt  den  Gang 
und  die  Form  des  Unterrichts  bei  Ziller, 
sondern   die    ,  Schul  Wissenschaft";  er  läßt 
darum  auch  keine  Lehrbücher  zu.  sondern 
sammelt  den  Stoff  in  , Systemheften",  die 
im    Unterricht    selbst   entstehen.    5.     Die 
Methode    besteht    „in   der  Anknüpfung 
solcher   neuer  Begriffe  an  das  gefundene 
Begriffliche,  welche  wesentlich  zu  ihm  ge- 
hören."Das  ist  die  H  e  r  b  ar  t  ische  Auffassung 
dieser    unterrichtlichen    Vornahme;    eine 
zweite  Form  besteht  darin,   „daß  größere 
oder  kleinere  Komplexe  des  systematischen 
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Materials  auf  einen  bekannten  Stoff  über- 
tragen werden.  Die  ans  dem  Lehrstoff  der 
einzelnen  Fächer  ausgehoben en  Abschnitte, 
die  jeweils  der  Bearbeitung  durch  die  fünf 
formalen  Stufen  unterzogen  werden,  heißen 
methodische  Einheiten. 

Die  Anwendung  der  Formalstüfen  ist 
ausgeschlossen  bei  Stoffen,  die  das,  was  der 
Unterricht  durch  solche  Bearbeitung  er- 
reichen möchte,  schon  in  sich  aufgenommen 
haben,  oder  bei  besonderen  durch  den 
Unterricht  selbst  veranlaßten  Vornahmen, 
,wie  bei  Korrekturen  und  Repetitionen''. 
Sie  sind  also  im  pädagogisch  gestalteten 
Unterricht  überall  zu  gebrauchen  außer 
bei  bloß  technischen  und  körperlichen 
Übungen.  Damit  stimmt  es  überein,  wenn 
das  Leipziger  Seminarbuch  („Materialien 
zur  speziellen  Pädagogik  von  T.  Ziller, 
3.  Aufl.,  Dresden  J886)  §  129  sagt:  „Jede 
methodische  Einheit  ist  von  einem  psycho- 
logisch angemessenen  Ziele  der  Konzen- 
trationsreihe [des  durch  die  Kulturstufen- 
theorie Z  i  1 1  e  r  s  bestimmten  Lehrstoffes]  ab- 
hängig und  nach  den  formalen  Stufen  des 
Unterrichts  zu  gliedern.  Diese  Gliederung 
muß  eintreten,  so  gewiß  alles  Lernen 
ein  Konzentrationsprozeß  ist;  so  gewiß  Be- 
griffe die  höhere  Durchbildung  der  Vor- 
stellungen sind,  aus  denen  das  Gelernte 
besteht,  ein  begriffliches  Wissen  aber  erst 
dadurch  in  den  Dienst  des  Willens  tritt, 
daß  es  geordnet  und  angewendet  werden 
kann;  so  gewiß  endlich  dies  nicht  gleich 
im  großen  und  ganzen,  sondern  erst  im 
Aufbau  der  einzelnen  Teile  des  Wissens 
gelernt  werden  kann.'  Trotzdem  wird 
von  vielen  pädagogischen  Praktikern  und 
Theoretikern,  die  das  Formal  Stufensystem 
im  Grundsatz  angenommen  haben,  vor 
der  bedingungslosen  Anwendung  derselben 
gewarnt.  Die  Schrift  G.  Voigts:  Die  Be- 
deutung der  Herbart  sehen  Pädagogik 
für  die  Volksschule,  3.  Aufl.,  Leipzig  1903. 
spricht  S.  78  den  Wunsch  aus,  „daß  die 
Herb  ar t sehe  Pädagogik  ihrem  Geiste  nach 
unter  den  Volk sscbuUehrern  immer  weitere 
Kreise  sich  erobern  möge** ;  aber  obwohl  sie 
anerkennt,  daß  die  Formalstufen,  die  sie 
mit  Herbarts  Unterrichtsstufen  iden- 
tifiziert, eine  geschlossene  Einheit  xmd  aus 
der  Natur  des  Geistes  abgeleitet  seien, 
warnt  sie  vor  mechanischer  Anwendung 
und  schränkt  „die  für  die  Behandlung 
jeder  Unterrichtseinheit  wesentlichen  Maß- 


nahmen auf  die  Zielsetzung,  die  Zer|lie> 
dernng,  die  Darbietung  und  die  AnwendnLg 
ein-  (S.  62). 

Gegen  Zillers  Formalstofen sprecbea 
die  folgenden  Erwägungen.  1.  Die  Umdea* 
tung  der  für  ganz  andere  Zwecke  ge- 
wählten H  e  r  b  a  r  t  sehen  Ausdrücke  (KUr- 
heit,  Assoziation  etc.)  hat  sie  ganz  nndem* 
lieh  gemacht.  Herbarts  Stufe  der  ,tfi- 
thode'  bezeichnet  den  inneren  Zastasd 
des  eines  wissenschaftlichen  Gebietes  gam 
mächtig  gewordenen  Menschen,  der,  Tor 
wichtige  theoretische  oder  praktische  Auf- 
gaben gestellt,  sie  sofort  mit  seinem  Wisseo 
in  Beziehung  zu  setzen,  zu  ,,philo8ophierefi' 
und  entsprechende  Entschließungen  n 
treffen  weiß.  Davon  ist  in  Zillers  SjsteiL 
gar  keine  Rede  mehr.  Hier  hat  nun  Ziller 
neben  der  Bezeichnung  „Methode*  den 
Ausdruck  «Funktion**  gebraucht;  die  an- 
deren Termini  hat  er  aber  beibehaltea 
und,  obwohl  er  die  Stufe  der  Klarheit  m 
die  Akte  der  Analyse  und  Synthese  zerlegt. 
faßt  er  sie  doch  auch  wieder  unter  diesem 
H  e  r  b  a  r  t  sehen  Namen  zusammen.  3.  Da 
sowohl  Analyse  als  Assoziation,  System  niid 
Methode  auf  früher  schon  angeeignete  Yor- 
Stellungen  zurückgehen,  regt  der  Unter- 
richt, der  dieser  An  Weisung  folgt,  nicht  au. 

3.  Verschiedene  Stufen  dienen  nach  dea 
Wortlaute  ihrer  Bezeichnung  dem  näm- 
lichen Zwecke:  , Synthese"  heißt  Zosam- 
mensetzung,  Assoziation  heißt  Anf&gafig, 
„System''  heißt  Zusammenstellung.  Aach 
stört  es,  daß  die  aufeinander  folgenden 
Stufen  der  Analyse  und  Synthese  sich  nicbt 
auf  denselben  Stoff  beziehen:  die  Analje« 
löst  den  Gedankenkreis  des  Zöglings  aof: 
die   Synthese  baut    neuen  Lehrstoff  aoC 

4.  Die  Assoziation  bringt  es  nicht  zu 
wirklicher  Abstraktion,  wirklichen  Begriffes 
und  wissenschaftlicher  Erkenntnis,  weil 
der  logische  Begriff  abgelehnt  und  eine  ab- 
sichtliche Bearbeitung  der  begrifflichen  lo- 
halte durch  die  bloß  philosophische  Reihen- 
bild ung  nicht  erreicht  wird.  d.  Die  Ziel- 
angabe hat  den  Zweck,  den  Willen  des 
Zöglings  zu  gewinnen  für  die  neae  Lern- 
aufgabe.  Man  kann  aber  nicht  wollen, 
was  man  gar  nicht  kennt  (S.  den  Art 
„Zielstellung**.)  Herbart  schürfte  mit 
Recht  ein :  ignoti  nulla  cupido  (es  gibt 
kein  Begehren  des  Unbekannten).  Ziller 
würde  besser  getan  haben,  wenn  er  andere 
Kunstausdrücke   für   sein  von   Herbart 


Formalstofen. 


429 


doch  sehr  weit  abweichendes  System  ge- 
wählt hätte.  Was  ist  nan  in  seiner  Schule 
ge^hehen?  F.  W.  Dörpfeld  nimmt  nnr 
drei  Stufen  an:  1.  Anschauen  —  mit  der 
Unterabieilnng:  a)  Einleitung,  h)  An- 
srhanung;  2.  Denken  (Begriff)  —  mit 
a)  Yergleichung,  b)  Zusammenfassung; 
3.  Anwenden.  Aber  bei  der  Begründung 
dieses  Schemas  entfernt  er  sich  darin  von 
Ziller,  daß  er  an  eine  logische  Durch- 
arbeitQog  des  neuen  Lehrstoffes  denkt,  die 
bei  Zilier,  der,  Her  hart  folgend,  nur  die 
PsTchok>gie  als  Hil&wissenschaft  der  Di- 
daktik gelten  l&fit,  ganz  ausgeschlossen  ist. 
Über  andere  Differenzpunkte  spricht  er  sich 
am  in  dem  Buche:  Der  didaktische  Mate- 
rialismus, 2.  Aufl.,  Gütersloh  1886,  S.  179  f 
W.  Bein  hat  deutsche  Namen  eingeführt: 
1.  Vorbereitung,  2.  Darbiet  ung,  3.  Ver^ 
knCkpfung,  4.  Zusammenfassung, 
5.  Anwendung.  Es  bleibt  aber  bei  fast 
sämtlichen  Anhängern  der  Zi  11  er  sehen 
Fonnalstufentheorie  die  von  Ziller  her- 
rührende Verwechslung  der  psychologisch 
entstandenen  allgemeinen  Vorstellungen 
(psychologischen  Begriffe)  mit  den  logischen 
Begriffen. 

Zar  Verbreitung  der  Z  i  1 1  e  r  sehen  Stn- 
fentheorie  hat  vielleicht  am  meisten  bei- 
getragen IL    Lange:   Ober  Apperzeption, 
8.  Aufl.,  Leipzig   1903;  zuerst   erschienen 
1879.     Seine     Darstellung   folgt    Ziller 
genau;  aber  sie  spricht  vom  nabstrahieren- 
den  Denken**   ohne   die   hier   nötige  Ein- 
schrlnkung  auf  den  psychologischen  Pro- 
zeß nnd  erwartet  zu  viel  vom  Willen,  der 
ja  bei  Herbart  erst  ein  Ergebnis  der  Vor- 
stellnngen   sein  kann.     Epochen   für    die 
Einwirkung   der   Fonnalstufentheorie    auf 
die  Schulpraxis   bezeichnen    Fr  ick   und 
Friede  1:   Inwieweit   sind  die   Herbart- 
Zi II er-Stoy sehen    didaktischen    Grund- 
sitze  für  den  Unterricht  an  höheren  Schu- 
len EU  verwerten,  Berlin  1883  —  veranlaßt 
durch  eine  Direktorenkonferenz  der  Pro- 
vinz Sachsen  —  und   Fr.   Bartels:   Die 
Anwendbarkeit     der     Herbart-Ziller- 
Stoyschen   didaktischen    Grunds&tze   für 
den  Unterricht  in  Volks- und  Bürgerschulen, 
Wittenberg  1888.  Daß  die  Verfasser  von  den 
Fonnalstnfen  als  von  einer  Theorie  sprechen, 
in  der  Herbart,  Ziller  und  Stoy  den 
gleicben  Anteil  h&tten,  zeigt  den  Mangel 
ui  genauer  Sachkenntnis,  der  auch  in  der 
Polemik,  die  in  jener  Zeit  gegen  die  For- 


malstufen sich  erhob,  überall  zu  Tage  tritt. 
Der  Streit  erlahmte  und  sein  Erfolg  war,  daß 
man  auf  der  einen  Seite  glaubte,  die  Formal- 
stufen vollständig  überwunden  zu  haben, 
w&hrend  auf  der  anderen  von  einer  weiteren 
Ausbreitung  derselben  berichtet  wurde. 
K.  Just  schrieb  1887  in  seiner  Zeitschrift 
.Praxis  der  Erziehungsschule''  S.32:  „Oberall 
gibt  man  die  Berechtigung  der  formalen  Stu- 
fen bei  der  Unterrichtsarbeit  zu,  fordert  ihre 
Anwendung  und  weist  auf  die  segens- 
reichen Folgen  hin,  die  sich  alsdann  im 
Unterricht  zeigen. ' 

Neuerdings  zeigt  sich  selbst  in  der 
Schule  Zillers  die  Neigung  zu  einer  libe- 
raleren Auffassung  seiner  Fonnalstufen- 
theorie, von  der  man  den  Vorwurf  des  Mecha- 
nismus abwehren  will,  den  freilich  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  derartige  praktische 
Schemata  immer  erfahren  werden,  da  und 
dort  auch  ein  Ansatz  zu  Abftnderungen 
einiger  Punkte  innerhalb  derselben,  aber 
nicht  in  den  grundlegenden  Anschau- 
ungen (vgl.  Jahrbuch  des  Vereines  für 
wissenschaftliche  Pädagogik  XXXVI,  Dres- 
den 1904,  S.  248  f.).  Auf  der  anderen 
Seite  tritt  das  Bedürfnis  hervor.  Zillers 
Theorie  von  Herbarts  Ansichten  sch&rfer 
zu  scheiden,  so  in  A.  Gleichmann: 
Ober  Herbarts  Lehre  von  den  Stufen  des 
Unterrichts,  Langensalza  1889, 2.  Aufl.  1891, 
und  in  verschiedenen  Arbeiten  des  Ver- 
fassers dieses  Artikels,  zuletzt  in:  T. 
Ziller  als  Interpret  der  Herbartschen 
Pädagogik,  Deutsche  Schule  VII,  1903. 
Damit  sind  die  Versuche  zu  selbständiger 
Gestaltung  neuer  didaktischer  Formal- 
systeme eingeleitet;  denn  das  bleibt  ein 
anerkennenswertes  Verdienst  Zillers,  die 
Notwendigkeit  einer  die  Unterrichtsarbeit 
in  ihren  kleinsten  Akten  regelnden  Norm 
begründet  zu  haben.  In  einem  Vortrag: 
„Die  Psychologie  in  ihrer  Bedeutung  für  die 
Technik  des  Unterrichts*  (abgedruckt  in  der 
Zeitschrift  „Mittelschule«,  Wien  1890,  S. 
147  f.)  fordert  J.  Loos  die  grundsätzliche, 
aber  durch  freiere  Auffassung  bestimmte  An- 
wendung der  Herbartschen  Unterrichts- 
stufen in  der  Formulierung:  Vorberei- 
tung, Darbietung,  Bearbeitung  und 
Anwendung  auch  für  die  Praxis  der 
höheren  Schulen.  Zillers  Schema  scheint 
dem  Verfasser  zu  kiemlich  und  nicht  an- 
wendbar auf  Stoffe,  die  ein  organisches 
Gefüge    aufweisen    und   streng    logisches 
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Vorschreiten  erfordern.  Am  freiesten  ge- 
staltet sich  das  Stnfensystem  0.  Will- 
manns (Didaktik  als  Bildangslehre  1882, 

3.  Aufl.,  1908  §  72),  der  im  Anschluß  an 
die  seit  Aristoteles  die  Psychologie  re- 
gelnden Stufen  des  Anschanens,  Denkens 
und  Strebens  (Begehrens)  einen  auf  dem 
Gehalt  nnd  die  Gedankenentwicklong  der 
Wissenschaft  ruhenden  „organisch-gene- 
tischen' Lehrgang  fordert,  der  die  Stoffe 
anschaulich  vorlegt,  logisch  durchdringt 
und  zu  praktischen  Gestaltungen  aus- 
wertet. Neben  „die  psychologischen  Mo- 
mente der  Aneignung:  Auffassung,  Ver- 
ständnis, Anwendung"  treten  bei  ihm  ,die 
logischen  der  Bearbeitung  des  Lehrstoffes: 
Analyse  und  Synthese  *". 

Fr.  R  e  g  e  n  e  r :  Grundzüge  einer  Allge- 
meinen Methode  des  Unterrichts,  Gera 
1893,  stellt  drei  Stufen  auf  (S.  231  f.): 
1.  Anschauung  mit  der  Unterabteilung 
a)  Vorbereitang  (Einleitung^  b)  Darbietung 
des  Stoffes;  2,  Herausstellung  des 
Begrifflichen,  Ableitung  des  allge- 
meinen Satzes;  3.  Anwendung.  In 
der  1894  erschienenen  Allgemeinen  Unter- 
richtslehre (S.  130  f.)  gruppiert  er  diese 
Stufen  so:  Angabe  des  Zieles.  L  Vor- 
bereitung (a)  zur  Erweckung  apperzi- 
pierender  Vorstellungen,  b)  zur  Erzeugung 
der  fehlenden),  IL  D  a  r  b  i  e  t  u  n  g,  III.  A  b- 
leitung  des  Allgemeinen,  IV.  An- 
wendung. —  Ein  eigenartiges  System  hat 
R.  Seyfert  entworfen:  Die  Unterrichts- 
lektion als  didaktische  Kunstform,  Leip- 
zig 1904.  Er  stützt  sich  auf  die  Gesetze 
der  psychogenetischen  Entwicklung,  welche 
folgende  Phasen  durchl&uft:  1.  komplexes 
geistiges  Wachstum,  2.  fortschreitende  Ver- 
bindung,   3.    fortschreitende    Verdichtung, 

4.  fortschreitenden  Mechanismus.  Danach 
gestaltet  er  folgende  Stufenreihe  des  didak- 
tischen Prozesses:  1.  Einstimmung  (An- 
regung des  Gefühles);  2.  Erarbeitung 
des  Neuen  (1.  Gesetz);  3.  Einarbeitung 
des  Neuen  in  den  vorhandenen 
Bewußtseinsinhalt  (2.  und  3.  Gesetz); 
4. formale  Verarbeitung (4. Gesetz). — 
Die  Frage,  ob  alle  Unterrichtsstoffe  sich 
der  nämlichen  didaktischen  Form  fügen, 
ist  bisher  wohl  aufgeworfen,  aber  nicht 
ernstlich  behandelt  worden.  Der  Verfasser 
dieses  Artikels  hat  auf  Grund  einer  Unter- 
suchung der  verschiedenen  Arten  der  Er- 
kenntnis eine  Normalform  aufgestellt,  die 


aus  den  Gesetzen  der  Erkenntnis  seihn 
abgeleitet  ist,  also  auf  logischem  Bodes 
steht,  induktorisch  aufsteigt  and  duo 
deduktorisch  ausläuft  Sein  Bach:  Die 
didaktischen  Normalformen,  1.  Auflage. 
Krankfort  a.  M.  1901, 2.  Aufl.  1904,  empfiehlt 
einen  dreistufigen  Gang  und  auf  jedvr 
Stufe  eine  Seite  A,  in  der  der  Lehnr 
hervortritt,  und  eine  Seite  B,  die  in  be- 
sonderem Grade  die  T&tigkeit  des  Schulet« 
in  Anspruch  nimmt  Das  Schema  gestaltet 
sich  demnach  so:  I.  Stufe  der  His- 
leitung:  A.  Zeigen  des  Gegenstiods, 
B.  Grundlegung;  11.  Stufe  der  Dir- 
Stellung:  A.  Lehrstück,  B.  (induktorisdie> 
Erweiterung;  III.  Stufe  der  Verar- 
beitung: A.  Ergebnis,  B.  Einfügung  (la 
den  Zusammenhang  des  schon  erwoibeneo 
Wissens). 

Karlsruhe.  E,  v,  Saäwüfk. 

Forstschnlen.  Das  forstliche  Unter- 
richtswesen  hat  sich  aus  bescheidenen  An- 
fängen in  verh&ltnism&fiig  kurzer  Zeit  nidi 
entwickelt.  Die  ersten  Spuren  liegen  in 
der  zweiten  H&lfte  des  18.  Jahrhondeiti: 
1763  ist  die  erste  forstliche  MeisterBchal« 
in  Wernigerode-Ilsenburg  (bei  Hagdebnrg). 
1773  eine  gleichartige  Anstalt  in  Plstteo 
(bei  Komotau  in  Böhmen)  gegründet  worden 
Beiden  Schulen  war  nur  eine  kurze  Lebect- 
dauer  beschieden;  immerhin  sind  diese  reio 
privaten  Gründungen,  denen  ooch  manch« 
Yon  ähnlicher  Art  folgten,  für  das  forstliche 
Unterrichtswesen  von  grofier  Bedentnog. 
Zum  erstenmal  wurden  hier  die  Erfahmngen 
der  Wirtschaftspraxis  in  systematischer 
Anordnung  gelehrt,  wenn  auch  ohne  wisseo- 
schaftliche  Begründung.  Vorher  waren  diese 
Erfahrungen  in  der  primitivsten  Form, 
nftmlich  im  Wege  rein  handwerksmifii^ 
Abrichtung,  vermittelt  worden.  Das  System 
der  Meisterschulen  behauptete  sich  bis  in 
das  19.  Jahrhundert  hinein;  für  die  Daner 
konnte  es  jedoch  nicht  genfligen.  Vom 
privat-  und  Tolkswirtschaftlichen  Stand- 
punkte tritt  die  Bedeutung  des  Waldes  ab 
Quelle  wichtiger  Güter  immer  mehr  herror, 
ergreift  immer  weitere  Kreise;  die  £^ 
kenntnis  bricht  sich  Bahn,  dafi  der  Wald, 
wenn  er  für  die  Dauer  erhalten  und  seine 
Güterproduktion  nachhaltig  gesteigert 
werden  soll,  nach  rein  handwerksm&fligto 
Erfahrungen  nicht  behandelt  werden  könoe, 
dafi   yielmehr  die  Lehre  von  der  Bewirt- 
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scbaftnng  der  Forste  zn  ihrem  Aufbau  und 
ihrer  weiteren  Entwicklung  des  wissen- 
schaftlichen Fundaments  der  Naturwissen- 
schaften, der  Mathematik  und  der  National- 
ökonomie bedürfe.  Die  privaten  Vraldbe- 
äitzer  und  die  Staatsverwaltung  erkennen 
die  Notwendigkeit,  die  Bewirtschaftung  der 
Forste  M&nnern  anzuvertrauen,  die  in 
wohloiganisiertem  Schulunterricht  mit 
jenen  Fandamentalwissenschaften  und  den 
darvif  gebauten  forstlichen  Wissenschaften 
vertrant  geworden  sind. 

Schon  im  Jahre  1770  wurde  unter 
Friedrich  dem  Großen  in  Berlin  eine  staat- 
liche Forstlehranstalt  gegründet.  Von  1811 
bis  1831  fanden  forstliche  Vorträge  an  der 
Universität  in  Berlin  statt;  1831  ward  die 
erste  preußische  Forstakademie  in  Ebers- 
walde, 1868  eine  zweite  in  Hannov.  Münden 
gegründet;  beide  bestehen  als  staatliche 
Hochschulen  noch  heute.  Aber  auch  in 
anderen  deutschen  Staaten  erstehen  zu 
Ende  des  18.  und  zu  Anfang  des  19.  Jahr- 
hnoderti  forstliche  Lehrinstitute;  manche 
hievon  haben  sich  aus  bescheidenen  An- 
zogen entfaltet  und  erfreuen  sich  heute 
des  besten  Gedeihens.  Das  forstliche  Stu- 
diom  in  den  deutschen  Staaten  hat  vor- 
wiegend hochschulm&ßigen  Charakter  und 
wird  teils  an  isolierten  Akademien  (außer 
den  beiden  genannten  preußischen  noch: 
Aschaffenburg  in  Bayern,  Tharandt  im 
Königreiche  Sachsen,  Eisenach  im  Groß- 
herzogtnm  Sachsen-Weimar-Eisenach),  teils 
an  Dniversit&ten  (München,  Tübingen  in 
Württemberg,  Gießen  im  Großherzogtum 
Hessen),  teils  an  technischen  Hochschulen 
((Karlsruhe  im  Großherzogtnme  Baden)  be- 
trieben. Auch  gibt  es  in  Preußen  und 
Bayern  einige  niedere  Schulen. 

In  Österreich  wurde  die  erste  öffent- 
liche Forstlehranstalt  in  Mariabrunn  bei 
Wien  im  Jahre  1813  gegründet;  sie  war 
hervorgegangen  aus  der  forstlichen  Meister- 
schale in  Purkersdorf  (gegründet  1806)  und 
wurde  im  Jahre  1867  zur  k.  k.  Forstaka- 
demie erhoben.  Im  Jahre  1875  ist  sie  anf- 
gehoben  und  an  ihrer  Stelle  die  forstliche 
Abteilung  an  der  k.  k.  Hochschule  für 
Bodenknltnr  in  Wien  gegründet  worden; 
diese  bildet  heute  die  einzige,  aber  viel  be- 
sachte Statte  hochschulm&ßigen  forstlichen 
Unterrichts  in  Osterreich  und  dient  ins- 
besondere der  Vorbereitung  von  Anw&rtern 
für  die  höhere  Staatsforstkarriere. 


In  Österreich  ist  der  Anteil  des  Staates 
an  den  Forsten,  wenn  auch  absolut  be- 
deutend, so  doch  relativ  gering;  es  über- 
wiegt der  Privatwaldbesitz.  Speziell  die 
ertragreichen  Forste  in  den  Sudetenl&ndern 
gehören  zum  großen  Teile  dem  adeligen 
Latifundialbesitze  an.  Hier  sind  die  Herr- 
scbaftsbesitzer  in  der  Erkenntnis  der  Not- 
wendigkeit einer  rationellen  Bewirtschaftung 
ihrer  Forste  selbst  an  die  Gründung  forst- 
licher Lehranstalten  geschritten ^  um  einen 
tüchtigen  Nachwuchs  an  wissenschaftlich 
geschulten  Forstverwaltern  heranzubilden. 
Im  Jahre  1852  entsteht  in  Mahr.-Anssee 
eine  solche  Schule,  1865  in  Weißwasser  in 
Böhmen.  Die  erste  Anstalt  wurde  sp&ter 
nach  Eulenberg  und  im  Jahre  1896  nach 
Mähr.-WelBkirchen  verlegt;  das  Weiß- 
wasserer  Institut  verblieb  bis  1904  im 
Gründangsorte  und  hat  im  Sommer  des 
letztgenannten  Jahres  sein  neues,  großartig 
angelegtes  Heim  in  Reichstadt  bezogen. 
Beide  {schulen  erfreuen  sich  bis  heute  als 
^höhere  Forstlehranstalten''  eines 
guten  Rufes  und  starken  Zuspruchs;  sie 
sind  Privatanstalten,  genießen  aber  das 
öffentlichkeitsrecht  und  die  Befugnis,  staats- 
gültige Zeugnisse  auszustellen;  dabei  wird 
Mfthr.- Weißkirchen  von  Staat  und  Land 
subventioniert,  während  Reichstadt  aus- 
schheßlich  vom  Forstschulvereine  für 
Böhmen  erhalten  wird,  dem  die  meisten 
namhaften  Mitglieder  des  böhmischen  Güter- 
adels mit  ihrem  imposanten  Waldbesitze 
angehören.  Die  genannten  Anstalten  sind 
Mittelschulen  höheren  Charakters.  Ähnliche 
Schulen  wurden  im  Jahre  1872  in  Lemberg, 
1900  in  Brück  a.  M.  gegründet,  und  zwar 
hier  wie  dort  vom  Lande.  Femer  ist  zu 
Pisek  in  Böhmen  im  Jahre  1899  der  dort 
bereits  bestehenden  niederen  Forstschule 
eine  höhere  Privatanstalt  angegliedert 
worden.  Von  den  genannten  Anstalten 
haben  Mähr.-Weißkirchen,  Reichstadt  und 
Brück  a.  M.  deutsche,  Lemberg  polnische, 
Pisek  tschechische  Unterrichtssprache.  Die 
höheren  Mittelschulen  bilden,  und  zwar 
ebenfalls  auf  breiter  wissenschaftlicher 
Basis,  vorwiegend  Anw&rter  für  den  Ver- 
waltungsdienst des  großen  privaten  Grund- 
besitzes heran. 

Endlich  besteht  in  Österreich  zur 
Heranbildung  von  geschulten  technischen 
Hilfs-  und  Schutzorganen  eine  ganze  Reihe 
gut      organisierter      niederer     Forst- 
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schnlen,  teils  privaten  Charakters,  teils 
Yom  Staate  erhalten.  Hieher  gehören:  die 
Waldbauschole  za  Aggsbach  in  Nieder- 
österreich (gegr&ndet  1875),  die  k.  k.  Förster- 
schnlen  zu  Gaßwerk  in  Steiermark  (1881), 
Hall  in  Tirol  (1881),  Bolechow  in  Galizien 
(1883)  und  Idria  in  Krain  (1892),  die  Förster- 
schnle  zn  Pisek  in  Böhmen  (1884),  die 
Waldbanschnlen  za  Mfthr.-WeiBkirchen 
(1896)  nnd  zu  Eger  in  Böhmen  (1899)  und 
die  Forstschule  zu  Budweis  in  Böhmen 
(1899);  außerdem  noch  einige  Waldauf- 
seherkurse. 

In  Ungarn  besteht  eine  königl.- 
ung.  Forstakademie  zu  Schemnitz  (Sel- 
meczbänya),  gegründet  1808  mit  deutscher 
Unterrichtssprache  neben  der  schon  be- 
stehenden Bergakademie,  seit  1868  mit 
magyarischer  Unterrichtssprache;  —  femer 
•eine  königl.-kroat.  Forstakademie  in  Ag- 
ram, 1897  angegliedert  an  die  philoso- 
phische Fakalt&t  der  dortigen  Universität, 
hervorgegangen  aus  der  1860  gegründeten 
höheren  land-  xmd  forstwirtschaftlichen 
Lehranstalt  in  Rreutz;  —  endlich  eine  Reihe 
Ton  niederen  Schulen  (königl.-ung.  Forst- 
wartschulen). In  Bosnien  besteht  als  Landes- 
anstalt die  forstliche  Abteilung  an  der 
technischen  Mittelschule  zu  Sarajewo  mit 
angegliederter  Forstwartschule. 

Einen  Begriff  über  die  Materie  des 
forstlichen  Unterrichts  gibt  die 
folgende  kurzgefaßte  Obersicht  über  die 
Glieder  der  Forstwissenschaft,  woza  noch 
bemerkt  wird,  daß  die  Gliederung,  Speziali- 
sierung und  Benennung  der  Fftcher  nach 
Zeiten,  L&ndem  und  Schulen  variiert. 

A.  Grundwissenschaften.  I.  Na- 
turwissenschaften: 1.  Botanik  (Ana- 
tomie, Physiologie,  Systematik,  Morpho- 
logie und  Biologie  der  Pflanzen  im  allge- 
meinen und  mit  spezieller  Beziehung  auf 
die  Forstgew&chse) ;  2.  Zoologie  (Morpho- 
logie, Anatomie,  Physiologie,  Systematik 
und  Biologie  des  Tierreiches  übersichtlich 
und  mit  spezieller  Beziehung  auf  die  für 
die  Forstwirtschaft,  Jagd  und  Fischerei 
wichtigen  Tiere);  3.  Mineralogie,  Petro- 
graphie  und  Geologie,  (im  allgemeinen  und 
besonders  mit  Beziehung  auf  die  Boden- 
bildung); 4.  Physik  mit  Meteorologie  (wo- 
bei die  Intention  maßgebend  ist,  die  Grund- 
lagen für  den  wissenschaftlichen  Unterricht 
in  der  Geodäsie,  im  Bauingenieurwesen,  in 
»der  Technologie  und  in  der  Standortslehre 


herzasteUen);  5.  Chemie  (anorganische, 
organische  und  Agrikulturchemie,  mit  be- 
sonderer Rücksicht  auf  Pflanzenphysiologi'-. 
Bodenkunde  und  Technologie);  6.  Staitd- 
ortslehre  (Darstellung  des  Wesens  der  im 
Klima  und  Boden  liegenden  Wachstonv 
faktoren  und  der  Abh&ngigkeit  der  Vfr>i- 
tation  von  diesen  Faktoren).  IL  Mathe- 
matik: 7.  Arithmetik  und  Algebra  (fm 
den  hochschulm&ßigen  Unterricht  mn 
Einbeziehung    der   höheren   Mathematik) 

8.  Geometrie  (Planimetrie,  Trigonometiie. 
Elemente  der  analytischen  Geometiie, 
Stereometrie).     III.    Sonstige    F&cher 

9.  Nationalökonomie  (im  allgemeinen  usd 
mit  besonderer  Hervorhebnng  der  Urpro- 
duktion, insbesondere  der  Forstwirtschaft.. 

10.  Darstellende  Geometrie;  11.  EinltÜmio: 
in  die  Forstwissenschaft  (Grundriß). 

B.  Angewandte  Wissenschaften. 
I.  Eigentliche   Forstwissenschaft 

1 .  Waldbau  (die  Lehre  vom  B  olzbestand,  von 
der  Begründung  und  Erziehung  desselben  . 

2.  Forstbenutzung  (die  Lehre  Ton  d«: 
technischen  Eigenschaften  und  Yerwen- 
dungsweisen,  Yon  der  Gewinnung,  dem 
Transporte  und  der  Verwertung  der  Forst- 
produkte. Zur  Forstbenutzung  gehört  in 
weiteren  Sinne  auch  die  Forsttechnologie, 
das  ist  die  Lehre  von  der  Umwandlang  der 
Forstprodukte  in  gewerblichen  und  indo- 
striellen  Betrieben,  und  die  forstlichr 
Handelskunde);  3.  Forstschutz  (die  Lehre 
von  den  Gefahren,  die  Menschen,  Tiere 
Pflanzen,  atmosphärische  Einwirkungen  and 
außerordentliche  Naturereignisse  dem  Wald" 
bereiten,  und  von  der  Verhütung  und  Be- 
k&mpfnng  dieser  Gefahren).  Vorstebeadf 
Fftcher  (1 — 3)  pflegt  man  auch  als  «font- 
liche Produktionslehre**  zusammenza&ssen- 
4.  Holzmeßkunde  (die  Lehre  Ton  deji 
Baummessungen,  Massen-  und  Zuwachs* 
berechnungen  im  Walde);  5.  Forsteinrich- 
tnng  (die  Lehre  von  der  EinteilaDg  des 
Waldes  und  der  Einrichtung  des  Wirtschafts- 
betriebes vom  Standpunkte  der  Ertrag>- 
regelung);  6.  Waldwertrechnung  nnd  Sta- 
tik (die  Lehre  von  den  W^ert-  und  Ben- 
tabilit&tsberechnungen  im  Walde);  7.  Font- 
dienstorganisation (einschließlich  Buch- 
führung und  Kanzleiwesen).  Vorstehende 
Fftcher  (4 — 7)  werden  auch  als  ^forsi- 
liche  Betriebslehre^  zusammenge&ßt  Die 
forstliche  Produktions-  und  Betriebslehre 
wird     auch     als      „Privatforstwirtscbafts- 
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Jehre**  bezeichnet  im  Gegensatz  zar  „ Staats- 
forstwirtschaftslehre **     (oder    Forstpolitik). 
Letztere  wird   an   manchen  Forstschulen, 
besonders  Deotacblands,  als  Spezialwissen- 
!»chaft  gelehrt    und    behandelt    alle    6e- 
zitihangen  des  Staates  zur  Forstwirtschaft. 
(Der  Staat  ist  bedacht  auf  die  Erhaltung 
des  Waldes,  auf  den  Schutz  desselben  und 
auf  die  Förderung  der  Forstwirtschaft  im 
Interesse    des  öffentlichen     Wohles;     vgl. 
unten).     8.    Forstgeschichte.     IL    Hilfs- 
f&eher       der       Forstwissenschaft: 
1.  Jagdkunde;  2.  Fischereikunde;  3.  Land- 
wirtschaftslehre (enzyklopädisch);    4.  Geo- 
düdie  oder  Feldmeßkunde  (wird  an  höheren 
Forstlehranstalten  sehr  eingehend  gelehrt, 
an  der  Wiener  Hochschule  mit  Einbezie- 
hoDg  der  höheren  Geodäsie);  5.  Forstliches 
Baoingenieurwesen  (Hoch-,  Weg-,  Brtlcken- 
und  Wasserbau,  mit  spezieller  Berücksich- 
ti;;iing  der  im    forstlichen  Wirtschaftsbe- 
tnebe  Torkommenden    Anlagen    und    der 
Wildbachverbauung);    6.    Situations-    und 
forstliches    Kartenzeichnen     (mit    gleicher 
Berücksichtigung  der  zeichnerischen,  kolo- 
ristischen und  graphischen  Ausfertigung); 
7.   Verwaltungs-     und    Rechtslehre     (Ver- 
fassung, privates   und  öffentliches  Recht). 
Die  Forstpolitik  (vgl.  oben)  hängt  mit  der 
Verwaltungs-   und   Rechtslehre    innig    zu- 
sammen, wird  daher  auch  im  Zusammen- 
hang mit  ihr   gelehrt;    8.  sonstige  Hilfs- 
&cher   (erste   Hilfe  bei  Unglücksfällen  u. 
s.  w.).  —  Insofern  sich  die  angewandten 
Wissenschaften  auf  den  Grundwissenschaften 
aofbanen,  ist  die  allgemeine  Methode  des 
forstlichen  Unterrichts  wohl  eine  deduktive ; 
beim  Cnterricht  jedes  Einzelnfaches   aber 
fuhrt  in  den  meisten  Fällen  der  induktive 
Weg  am  besten   zam  Ziele:   Der  Schüler 
moB  angeleitet  werden,  die  Erscheinungen 
im  Walde  zu  sehen,  richtig  zu  deuten  und 
für  die  Wirtschaft  zu  verwerten.  Der  Unter- 
richt kann  sich  naturgemäß  nicht  auf  Vor- 
träge beschränken,  sondern   muß   sich  in 
ausgiebigem  Maße  der  Demonstration  und 
Konversation    im    Lehrsale    und    bei    Ex- 
kursionen bedienen.    Bei   einem   so   prak- 
tischen Fache,   wie   die   Forstwissenschaft 
muß  der  Schulunterricht  auch   über   die 
Termittlong    rein    theoretischen    Wissens 
hinausgehen    und    trachten,    den    Schüler 
zur  Ausführung  praktischer  Arbeiten  an- 
zuleiten.   Diese  Anleitung  im  Wege  syste- 
matischer praktischer  Obungen  soll  einer- 

I<oo«,  Handbach  d«r  Ersiehnngtkunde. 


seits  den  theoretischen  Unterricht  erfolg- 
reicher gestalten,  anderseits  den  Absol- 
venten befähigen,  an  die  Aufgaben  des 
praktischen  Berufes  ohne  Scheu  und  mit 
Verständnis  heranzutreten.  Eine  umstrittene 
Frage  ist  die  der  Vorpraxis  vor  dem  Be- 
suche der  Forstschule.  Die  Mißerfolge,  die 
bei  der  Vorpraxis  nicht  selten  zu  konsta- 
tieren sind,  haben  an  vielen  Schulen  zur 
Auflassung  der  Vorpraxis  als  obligater 
Aufnahmsbedingung  geführt.  Indes  kann 
nicht  in  Abrede  gestellt  werden,  daß  bei 
guter  Anleitung  die  praktische  Vorlehre 
unter  einem  tüchtigen  Forstverwalter  dem 
angehenden  Studierenden  großen  Vorteil 
bringt  und  das  folgende  fachliche  Studium 
wesentlich  erleichtert.  Insbesondere  gilt 
dies  von  solchen  Anwärtern,  die  sich  dem 
forstlichen  Studium  widmen,  ohne  von  der 
Bewirtschaftung  des  Waldes  und  den  Auf- 
gaben des  Forstwirtes  einen  Begriff  zu  haben. 

Im  folgenden  soll  noch  die  Organi- 
sation der  österreichischen  Forst- 
schulen skizziert  werden,  soweit  der 
knapp  bemessene  Raum  es  zuläßt. 

Charakteristisch  für  das  forstliche 
Schulwesen  in  Österreich  ist  die  Dreiteilung 
der  Unterrichtsanstalten  in  niedere 
Schulen,  höhere  Mittelschulen 
und  Hochschulen.  Diese  drei  Glieder 
stellen  nicht  Entwicklungsstufen  dar,  sie 
hängen  auch  nicht  organisch  zusammen  in 
der  Art,  daß  etwa  die  niedere  Schule  die 
Vorbereitung  zur  Mittelschule  und  diese 
die  Vorbereitung  zur  Hochschule  bilden 
wtLrde;  vielmehr  ist  jedes  von  den  drei 
Gliedern  aus  speziellen  Bedürfnissen  hervor- 
gegangen, jedes  hat  sich  selbständig  ent- 
wickelt und  gewährt  für  sich  eine  ge- 
schlossene Fachbildung.  Eine  Ausnahme 
bildet  die  Fiseker  Schule,  wo  sich  die  Fre- 
quentanten  des  höheren  Kurses  zum  großen 
Teile  aus  Absolventen  des  niederen  Kurses 
ergänzen.  Die  Organisation  der  öster- 
reichischen Forstschulen  ist  —  auch  inner- 
halb derselben  Rangstufe  —  keineswegs 
einheitlich. 

Die  niederen  Schulen  verlangen 
von  den  Aufnahmswerbem  im  allgemeinen 
den  Nachweis  der  physischen  und  mora- 
lischen Eignung,  die  absolvierte  Bürger- 
schule und  einjährige  praktische  Vorlehre, 
außerdem  ein  gewisses  Minimalalter  (15  bis 
20  Jahre)  und  den  Sustentationsnachweis. 
Die  meisten  sind  als  einjährige  Kurse  mit 
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Konvikt  eingerichtet  Gem&fi  dem  Zwecke 
dieser  Schalen  —  Heranbildung  von  tüch- 
tigen Forstschatz-  and  technischen  Hilfs- 
organen —  ist  der  ünterrichtsplan  einge- 
richtet :  Die  Lehrmaterie  der  Orandwissen- 
schaften,  forstlichen  and  Hilfsfächer  ist 
beschränkt  and  der  Vorbildang  der  Zög- 
linge angepaßt;  die  praktische  Unterwei- 
sang  hat  einen  verhältnismäßig  großen 
Anteil  am  Unterricht,  der  aach  die  Ele- 
mentarfächer: Schreiben,  Sprachlehre, 
Zeichneni  (in  einigen  Schalen  aach  Reli- 
gionslehre) umfaßt  Die  Schüler  erhalten 
Abgangszeugnisse.  Der  Lehrkars  wird  bei 
der  Zulassung  zur  niederen  Staatsprüfung 
als  Lehrzeit  eingerechnet 

Die  höheren  Mittelschulen  ver- 
langen vom  Aufnahmswerber  —  außer  dem 
Qesundheitsnachweise,  einem  gewissen  Mi- 
nimalalter (16  bis  17  Jahre),  der  nachge- 
wiesenen Sustentation  und  dem  sittlichen 
Wohlverhalten  —  im  allgemeinen  den  Nach- 
weis einer  über  das  Maß  der  mit  genügen- 
dem Erfolge  abgelegten  Untermittelschule 
hinausgehenden  Vorbildung:  das  ist  der 
fänften  Klasse  eines  G3rmna8iums  oder  einer 
Realschule  oder  der  mit  mehr  als  genügen- 
der Qualifikation  (insbesondere  hinsichtlich 
der  mathem.-naturw.  Fächer)  absolvierten 
vierten  Gymnasial-,  bezw.  Realschulklasse. 
Ohne  auf  die  an  den  einzelnen  Schulen 
bestehenden  Varianten  hinsichtlich  der  Vor- 
bildungsanforderungen  näher  einzugehen, 
wird  allgemein  bemerkt,  daß  schwache  Ab- 
solventen der  Untermittelschule  für  das 
höhere  forstliche  Studium  nicht  geeignet 
sind.  Die  einjährige  Vorpraxis  wird  an 
einigen  Schulen  gefordert,  an  einigen  be- 
dingungsweise, an  einigen  überhaupt  nicht 
Auch  hinsichtlich  des  Lehrplanes  sind  die 
höheren  Mittelschulen  nicht  einheitlich 
organisiert,  so  daß  ein  Übertritt  von  der 
einen  in  die  andere  Schule  nicht  ohne- 
weiters  möglich  ist  Der  Unterricht  er- 
streckt sich  auf  die  in  der  obigen  Ober- 
sicht angeftlhrten  Fächer;  durch  eingehende 
Behandlung  der  grundlegenden  Fächer  wird 
ein  solides  Fundament  für  den  Unterricht 
in  der  eigentlichen  Forstwissenschaft  und 
ihren  HilfsÜLchern  geschaffen;  der  Demon- 
strations-  und  Obungsunterricht  erfreut  sich 
besonderer  Pflege;  an  einigen  Schulen  wird 
auch  —  allerdings  in  dürftigem  Maße  und 
auf  Kosten  der  anderen  Fächer  —  Religion, 
Geographie,  Geschichte  und   Sprachunter- 


richt betrieben.  Das  Studiam  dauert  a& 
den  meisten  höheren  Mittelschulen  dm 
Jahre.  Die  Examina  bestehen  in  Semestnl- 
Prüfungen  und  in  einem  Abgangsexameo 
zum  Schlüsse  des  Stadiums ;  letzteres  setz: 
sich  zusammen  aus  mehreren  schriftlicbec 
EJausurprüfungen  und  einem  mündlichen, 
kommissionellen  Examen  (in  Reichstad: 
auch  ans  einer  praktischen  Prüfung  im 
Walde).  Die  Absolventen  genießen  das  Eic- 
jährJg-Freiwilligenrecht,  wie  an  Obergym- 
nasien.  Sie  haben  das  Recht,  nach  drei- 
jähriger praktischer  Verwendung  die  höhere 
Staatsprüfung  für  Forstwirte  abzulegen, 
und  werden  insbesondere  im  Forstrer- 
waltungsdienst  größerer  PrivalgüterTer- 
waltungen  angestellt,  wo  sie  auch  die  leiten- 
den Stellungen  erreichen.  Einige  von  den 
höheren  forstlichen  Mittelschulen  sind  mit 
einem  Studentenheime  verbunden,  bei  den 
anderen  leben  die  Studierenden  extern. 

Die  forstliche  Abteilung  an  der 
k.  k.  Hochschule  für  Bodenkultur 
ist  nach  dem  Grundsatze  der  Lehr-  und 
Lemfreiheit  organisiert  und  gibt  Gelegen- 
heit zur  höchsten  wissenschaftlichen  Aus- 
bildung auf  dem  Gebiete  der  Forstwirt- 
schaft Von  den  ordentlichen  Hörern  wird 
Gymnasial-  oder  Realschulmaturit&t  ver- 
langt Außerordentliche  Hörer  sollen  min- 
destens 18  Jahre  alt  sein  und  den  ^'ack- 
weis  liefern,  daß  sie  hochschulm&ßiges 
Vorträgen  zu  folgen  im  stände  sind;  ia 
Wirklichkeit  aber  sind  die  außerordentlichen 
Hörer  ein  sehr  ungleichartiges  MateriaL  Du 
Studium  dauerte  frtüier  drei  Jahre;  die  Er- 
weiterung der  Studiendauer  auf  vier  Jahre 
—  schon  seit  langem  angestrebt  —  ist 
im  Jahre  1905  eingetreten.  Es  bestehen 
folgende  Prüfungen:  1.  Fortgangspr&- 
fungen  (Kolloquien),  die  vom  Dozenten 
nach  Abschluß  der  Vorträge  aus  dem  he- 
treffenden  Fache  abgehalten  werden,  2.  drei 
theoretische  Staatsprüfungen  (allgemeine» 
Produktionsfach-,  Betriebsfachprüfung),  3. 
Diplomsprüfungen.  Auf  Grund  besonderer 
Prüfungen  ist  seit  1905  die  Erlangung  des 
Doktorgrades  den  ordentlichen  Hörern  der 
Hochschule  für  Bodenkultur  ermöglicht 
Auch  werden  BeßJiigungsprüfangen  zor 
Erlangung  forstlicher  Lehrstellen  au  Mittel- 
schulen und  von  Lehrerstellen  an  nie- 
deren Forstschulen  abgehalten.  Die  ordent- 
lichen Hörer  finden  nach  gut  abgelegten 
Staats-,    bezw.    Diplomsprüfungen    insbe- 
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sondere  im  höheren  Staatsforstdienste 
unterkommen ;  die  Staatsverwaltong  be&n- 
spracht  eine  beträchtliche  Zahl  höher  ge- 
bildeter Forstbeamten,  teils  znr  Admini- 
stration des  staatlichen  Forst-  nnd  Domä- 
nenbesitzes,  teils  als  Forsttechniker  bei  der 
politischen  Verwaltung,  teils  bei  der  Wild- 
bsch?erbannng  and  anderen  Zweigen  (agra- 
rischen Operationen) ;  nach  mindestens  zwei- 
jähriger Dienstleistung  unterziehen  sich  die 
Staateforstbeamten  der  zur  definitiven  An- 
stellnng  unerläßlichen  Prüfung  für  den 
technischen  Staatsforstdienst  im  Ackerbau- 
ministerinm.  Zu  dieser  Prüfung  werden 
nor  Absolventen  der  k.  k.  Hochschule  f&r 
Bodenkultur  zugelassen.  Ein  Teil  der  Hoch- 
schulabsolventen wird  auch  bei  privaten 
Foistverwaltungen  angestellt;  manche 
widmen  sich  der  wissenschaftlichen  Karriere. 

Die  k.  k.  Hochschule  für  Bodenkultur 
nntersteht  dem  k.  k.  ünterrichtsministe- 
riom,  das  sich  in  wichtigeren  Verfügungen 
mit  dem  k.  k.  Ackerbäuministerium  ver- 
ständigt Gegenüber  allen  übrigen  forst- 
lichen Lehranstalten  geht  die  staatliche 
Aofsicht  vom  k.  k.  Ackerbauministerium  aus. 

Einer  Erklärung  bedarf  noch  die  Ein- 
richtong  der  forstlichen  Staatsprüfun- 
gen in  Österreich.  Sie  heißen  Staatsprüfun- 
gen, weil  sie  von  der  Regierung  ausgehen,  und 
bestehen  in  der  niederen  Prüfung  (für  den 
Fontschutz-  und  technischen  Hilfsdienst 
im  Staats-  und  Privatforstdienste)  und  in 
der  höheren  Prüfung  (für  Forstwirte  des 
PriTatdienstes).  Die  niedere  Prüfung  setzt 
die  AbsoMerung  der  Volksschule  und  einer 
dieij&hrigen  Forstpraxis  voraus,  wobei  den 
AbsolTenten  niederer  Forstschulen  der  ein- 
jährige Kurs  angerechnet  wird;  die  Staats- 
forstTerwaltung  und  manche  private  Güter- 
Terwaltung  verlangt  von  den  Anwärtern 
fni  den  Forstschutz-  und  technischen 
Hüfsdienst  die  Ablegung  der  niederen  Prü- 
fung die  jedoch  keineswegs  eine  gesetzliche 
Toranssetzung  zur  Ausübung  des  Forst- 
schntzdienstes  Überhaupt  bildet.  Die  höhere 
PrOfnng  findet  am  Sitze  der  politischen 
Landesbehörde  statt  und  bildet  eine  ge- 
setzliche Voraussetzung  zur  selbständigen 
Wirtschaftsführung  in  Privatforsten  von 
gewisser  Größe;  zugelassen  werden  Absol- 
venten a)  der  Hochschule  für  Bodenkultur, 
b)  der  höheren  Forstlehranstalten  und 
c  Ton  ObergTumasien  nnd  Oberrealschulen 


(als  Autodidakten),   und  zwar  nach  zwei-, 
bezw.  drei-,  bezw.  fünfjähriger  Praxis. 

Zum  Schlüsse  noch  eine  Bemerkung: 
Die  in  Laienkreisen  verbreitete  Meinung, 
daß  das  forstliche  Studium  verhältnismäßig 
leicht  und  der  forstliche  Beruf  einfach  sei, 
ist  irrig;  das  forstliche  Studium  erfordert 
gute  Anlagen  und  sehr  viel  Fleiß,  der  Beruf 
Intelligenz,  Vorliebe,  Ausdauer  und  den 
Verzicht  auf  manche  Bequemlichkeit. 

Reich  Stadt  (Böhmen). 

Stefan  Sehmid. 

Fortbildnng  der  Lehrer.  Um  idealen 
Sinn,  Arbeitslust  und  Frische  zu  bewahren, 
um  tüchtig  zu  werden,  muß  der  Leher- 
an  seiner  Fortbildung  stetig  weiter  arbeiten. 
Unterläßt  er  es,  dann  wird  er  rückständig 
und  zum  .alten  Eiden*'  gezählt.  Fortbildung 
ist  der  beste  Talisman  gegen  jenen  Eigen- 
dünkel, der  hie  und  da  sich  unliebsam 
bemerkbar  macht,  wenn  der  Lehrer  als 
Machthaber  seine  kleinen  Untergebenen 
drillt  Fortbildung  ist  das  beste  Schutz- 
mittel gegen  jene  Pedanterie,  die  nur  die 
Form  schätzt  und  den  Inhalt  unbeachtet 
läßt. 

Die  wissenschaftliche  und  praktische 
Fortbildung  des  Lehrers  wird  durch  Fach- 
zeitschriften, Bibliotheken,  Konferenzen, 
Vereine,  Fortbildungskurse  gefördert. 

Fachzeitschriften  sind  von  großer  Be- 
deutung, wenn  sie  die  Wechselwirkung 
zwischen  der  Theorie  und  Praxis  der  Er- 
ziehung und  des  Unterrichts  ihr  Augenmerk 
zuwenden,  nicht  in  der  Studierstube  Er- 
dachtes, sondern  auf  dem  grünenden  Feld 
der  Schule  Gereiftes  bieten,  politische  Ex- 
treme und  Parteihader  vermeiden.  Erwäh- 
nung verdienen  folgende  Fachzeitschriften: 
Neue  Bahnen,  Leipzig;  Österreichi- 
scher Schulbote,  Wien;  Zeitschrift 
für  das  österreichische  Volks- 
schulwesen, Wien;  Periodische 
Blätter,  Tetschen  a.  E.;  Deutsche 
Rundschau  für  Geographie  und 
Statistik,  Wien;  Österr.-ung.  Revue, 
Monatsschrift  für  die  gesamten 
Eulturinteressen,  Wien;  Mitteilun- 
gen der  Geographischen  Gesell- 
schaft in  Wien,  Wien;  österrei- 
chische botanische  Zeitschrift* 
Wien;  Monatsschrift  für  Gesund- 
heitspflege, Wien;  Land- und  forst- 
wirtschaftliche      Unterrichts-Zei- 
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tung,  Wien;  Österr.  Monatsschrift 
für  den  Orient,  Wien;  Zeitschrift 
für  Österreichische  Volkskunde, 
Wien;  Die  Deutsche  Schule,  Leipzig; 
Mitteilungen  der  Gesellschaft  für 
Deutsche  Erziehungs-  und  Schul- 
geschichte,  Berlin;  Zeitschrift  für 
p&dagogische  Psychologie  und  Pa- 
thologie, Berlin;  Kunstwart,  München; 
Naturwissenschaftliche  Rundschau, 
Braunschweig;  Zoologisches  Zentral- 
blatt, Leipzig;  Botanisches  Zentral- 
blatt, Kassel. 

Zweifellos  bieten  die  Zeitschriften  die 
neuen  Erscheinungen  und  Fortschritte  auf 
den  Gebieten  der  verschiedenen  Wissen- 
schaften und  ergänzen  so  das  Bücherstu- 
dium. Wohl  kommt  jedoch  in  Betracht, 
daß  es  nicht  genügt,  mit  der  Lektüre  der 
Zeitschriften  allein  sich  zufrieden  zu  geben. 
Bücher,  die  ein  ernstes  Nachdenken  fordern, 
sollen  die  tägliche  Kost  bilden,  Zeitschriften 
sollen  als  Beigabe  für  die  Feierstunden 
gelten.  „Es  taugt  nicht,  daß  man  alle  Tage 
feiert." 

Allgemein  gilt,  daß  die  wissenschaft- 
liche Fortbildung  mit  der  Berufstätigkeit 
des  Lehrers  (der  Lehrerin)  in  irgend  einer 
Beziehung  stehe.  Einseitige  Studien,  die 
der  unterrichtlichen  und  erziehlichen  Tätig- 
keit in  keiner  Weise  förderlich  sind,  lenken 
ab  und  verfehlen  den  Zweck.  Daß  der  eine 
für  dieses,  der  andere  für  jenes  Fach  ein 
regeres  Interesse  besitzt,  liegt  nahe;  sehe 
jeder,  wie  ers  treibe,  übersehe  jedoch  nicht, 
daß  er  in  allen  Fächern  im  laufenden  sich 
erhalte ! 

Es  kommt  nur  auf  eine  zweckmäßige 
Auswahl  und  auf  eine  richtige  Zeitvertei- 
lung an;  einen  Teil  der  Arbeitszeit  widme 
man  der  Lektüre  in  allen  in  Betracht 
kommenden  Wissensgebieten,  den  anderen 
Teil  verwende  man  zum  Studium  auf  spe- 
ziellen Gebieten.  Geeignete  Werke  liefern 
die  Lehrerbibliotheken,  außerdem  bietet 
sich  gewiß  Gelegenheit,  gute  Werke  sich 
selbst  anzuschaffen.  Mit  der  nötigen  Um- 
eicht kann  man  auch  mit  geringen  Mitteln 
nach  und  nach  zu  einer  guten  Bibliothek 
gelangen.  Die  jüngeren  Lehrer  (Lehre- 
rinnen) mögen  sich  vor  Übereilung,  insbe- 
sondere vor  Kolporteuren  in  acht  nehmen, 
die  ihnen  oft  wertlose  Bücher  aufschwatzen 
und  sie  zum  Schuldenmachen  verleiten. 

Der   gegenseitige    Austausch    der    Er- 


fahrungen auf  dem  Gebiete  der  Schale  in 
Konferenzen  ist  für  die  Fortbildung  d€> 
Lehrers  (der  Lehrerin)  und  für  die  Hebung 
des  Schulwesens  wichtiger  als  Verordniu- 
gen  und  Verfügungen,  bei  denen  jede  persön- 
liche Einwirkung  völlig  zurücktritt  ,\^o 
strebsame  Männer  in  Vereinen  zusammen- 
treten und  geistiger  Weise  miteinander  ver- 
kehren, um  sich  durch  gegenseitige  Mit- 
teilungen ihrer  Erfahrungen  und  AnaichteD. 
durch  Austausch  der  Gedanken  und  Erlel>- 
nisse  in  der  Fortbildung,  im  Ringen  nacl 
Wahrheit  zu  unterstützen,  da  wird  die  Sache 
schärfer  abgewogen  und  gewiß  mehr  ge- 
leistet, als  wo  ein  einzelner  auf  sich  m^d 
seine  Verhältnisse  allein  beschiftnkt  ver- 
bleibt.** Wer  vor  der  Konferenz  deren 
Gegenstände  durchdachte,  in  der  Koofereni 
den  Beratungen  mit  Aufmerksamkeit  folgt 
und  sich  freimütig  an  den  Besprechungen 
beteiligt,  wer  nach  der  Konferenz  das  Ge- 
hörte weiter  überlegt,  der  wird  die  Über- 
zeugung gewinnen,  daß  Konferenzen  ein 
wichtiges  Mittel  der  Fortbildung  sind. 

Wenn  auch  Konferenzen  nicht  immer 
unmittelbaren  Gewinn  bringen,  haben  sie 
doch  im  allgemeinen  jederzeit  das  Gute. 
daß  sie  den  Lehrer  (die  Lehrerin)  in  die 
Gemeinschaft  der  Kollegen  und  KoIIeginneo 
führen,  wo  eine  Aussprache  möglich  ist 
über  die  Leiden  und  Freuden  des  Berofes. 
Die  Konferenzen  regen  an,  dieser  xmd  jener 
Frage  näher  zu  treten  und  über  sie  grönd- 
lich  nachzudenken. 

Gemeinschaft  mit  den  Berufsgenossen 
ist  jederzeit  ein  Mittel  zur  inneren  Berei- 
cherung. 

Vorauszusetzen  ist,  daß  der  Leiter  der 
Konferenz  es  versteht,  in  das  volle  Schul- 
leben  hineinzugreifen  und  die  Mitglieder 
der  Konferenz  in  reger  Tätigkeit  za  er- 
halten. Je  reger  deren  Beteiligung  ist,  je 
mehr  Vertrauen  sie  dem  Vorsitzenden  ent- 
gegenbringen, je  mehr  sie  über  die  za  ver- 
handelnden Gegenstände  vor  der  Konferenz 
nachdenken,  desto  größer  sind  die  Vorteile, 
die  sich  aus  den  Beratungen  ergeben. 

Empfehlenswert  scheint  es,  so  wenig 
als  möglich  referieren  zu  lassen,  nm  fnr 
die  Diskussion  die  erforderliche  Kraft  mid 
Zeit  zu  erhalten.  Durch  breitspun'ge  Re- 
ferate über  einzelne  minder  wichtige  Gegen- 
stände werden  die  Teilnehmer  ermüdet  nnd 
die  Diskussion  führt  nicht  zu  dem  er- 
wünschten Ziel.   Sie  hängt  ganz  besonders 
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daron  ab,  ob  die  Mitglieder  der  Konferenz 
gewillt  sind,  das  ihre  znr  Belebung  der 
Debatten  beizutragen,  aber  auch  davon,  ob 
der  Vorsitzende  die  F&higkeit  besitzt,  durch 
eingestreute  Fragen,  Bedenken,  durch  Auf- 
deckung unbehobener  Widersprüche,  durch 
Eingreifen  im  richtigen  Zeitpunkt  und  am 
rechten  Ort  die  Beratung  in  lebhaftem  Gang 
za  erhalten  und  etwa  verletzende  persön- 
liche Bemerkungen  und  Gegenbemerkungen 
auszugleichen. 

Schon  die  monatlichen  Lokalkonferen- 
zen können  in  allen  diesen  Richtungen 
von  namhaften  Erfolgen  begleitet  sein,  wenn 
sie  in  der  rechten  Weise  abgehalten  werden. 
Auch  die  Bezirkslehrerkonferenzen  können 
wesentlich  zur  Förderung  des  Schulwesens 
and  der  Lehrerschaft  beitragen. 

Grofie  Bedeutung  wird  seitens  der 
Lehrerschaft  den  Landeslehrerkonferenzen 
beigelegt,  die  nach  je  sechs  Jahren  von  Abge- 
ordneten der  Bezirkskonferenzen  unter  dem 
Vorsitz  eines  Landesschulinspektors  statt- 
finden und  in  denen  auch  die  Mittel  zur 
Regelung  der  Rechtsverhältnisse  des  Lehr- 
standes in  Beratung  gezogen  werden. 

Neben  vereinzelten  amtlichen  und  halb- 
amtlichen Lehrerkonferenzen  entstanden  zu 
Ende  des  18.  Jahrhunderts  die  ersten  freien 
Lehrerr ereine.  Daniel  Schürmann  grün- 
dete 1794  in  Remscheid  den  ersten  Lehrer- 
verein; auch  aas  dem  Königreich  Sachsen 
wird  von  freien  Lehrervereinen  berichtet. 
Der  im  Jahre  1798  gegründete  Verein  der 
Landschullehrer  in  der  Lausitz  hatte  den 
Zweck,  die  lückenhafte  Bildung  seiner  Mit- 
glieder auszufüllen  und  sie  Über  ihre  Auf- 
^ben  zu  belehren.  Die  Halberst&dter  Konfe- 
renz unterhielt  sich  über  die  Arbeit  in  der 
Schale  und  feierte  1789  das  Gründungsfest 
^mit  anst&ndiger  Feierlichkeit,  doch  ohne 
alles  Geräusch'*.  In  Österreich  gab  es  zu 
Anfang  des  19.  Jahrhunderts  hie  und  da 
Lesegesellschaften  und  Lehrervereinigungen, 
in  denen  ihre  Erfahrungen  gegenseitig  mit- 
geteilt wurden. 

Qegenw&iüg  steht  das  Vereinswesen  in 
der  Lehrerschaft  auf  einer  hohen  Stufe  der 
Organisation.  Die  Schulbehörden  erkennen 
es  an,  daß  gut  geleitete  Vereine  einen  erfolg- 
reichen Einfluß  auf  säumige  oder  rück- 
ständige Glieder  des  Lehrstands  ausüben. 
So  äußerte  sich  z.  B.  Regierungs-  und 
Scholrat  Böckler  (Eberswalde  1888)  in 
folgender  Weise:  .Wir  freuen  uns  der  Arbeit 


an  der  Fortbildung  unserer  Lehrer,  mag 
sie  in  amtlichen  oder  in  freien  Konferenzen 
erfolgen,  sie  kommt  unserer  Jugend  und 
unserem  Volke  zu  gute;  wir  wünschen,  daß 
die  Arbeiten,  die  hier  geschehen,  gereichen 
mögen  Ihnen  zur  Anfrischung  in  Ihrer 
Berufsarbeit.  Hieran  knüpfe  ich  eine  per- 
sönhche  Bitte.  So  oft  ein  Lehrer  Schiffbruch 
gelitten  hat,  und  derartige  Glieder  aus  dem 
Lehrstand  ausgeschieden  sind,  habe  ich 
stets  gefragt:  Wie  stand  derselbe  zu  seinen 
KoUegen  ?  Nahm  er  teil  an  den  freien  Ver- 
einsarbeiten? linfner  habe  ich  gefunden, 
daß  es  ein  Symptom  des  angehenden  amt- 
lichen Bankrotts  ist,  wenn  ein  Lehrer  nicht 
teilnimmt  an  den  Vereinigungen  seiner  Kolle- 
gen; gewöhnlich  verkehrte  er  mit  zweifel- 
haften Charakteren,  mit  denen  ein  Lehrer 
nicht  verkehren  sollte.  Darum  bitte  ich 
Sie,  helfen  Sie  uns,  solche  Leute  zu  be- 
wahren vor  dem  Bankrott,  ziehen  Sie  die- 
selben zu  sich  heran,  nehmen  Sie  sich 
ihrer  an  und  reden  Sie  ihnen  ins  Gewissen. 
Ein  Lehrer  muß  mit  den  Kollegen  ver- 
kehren, nicht  nur  Anregung,  sondern  auch 
Erholung  suchen!^ 

Aus  diesen  Worten  ergibt  sich  unter 
anderem,  worauf  wahre  Vereinstätigkeit 
gerichtet  sein  soll. 

Die  Fortbildungskurse,  die  teils  von 
den  Schulbehörden,  teils  von  der  Lehrer- 
schaft veranstaltet  werden,  verfolgen  den 
Zweck,  die  Teilnehmer  für  die  Ablegung 
höherer  Prüfungen  vorzubereiten;  insbe- 
sondere gilt  dies  von  den  in  Osterreich  seit 
1886  eingerichteten  BorgerschuUehrkursen. 

In  neuerer  Zeit  finden  die  Ferial-Hoch- 
schulkurse,  die  während  der  Sommerferien 
abgehalten  werden,  immer  mehr  Anklang. 
Insbesondere  sei  hier  auf  die  Ferienkurse 
hingewiesen,  die  alljährlich  an  den  Univer- 
siUten  in  Jena,  Greifswald,  Breshiu,  Würz- 
burg, München,  Kiel,  Gießen  und  an  vielen 
anderen  Orten  abgehalten  werden.  Die  Ver- 
zeichnisse der  Vorlesungen  und  die  sonstigen 
Bedingungen  werden  alljährlich  in  der  päda- 
gogischen Presse  rechtzeitig  verlautbart. 
Außerdem  seien  noch  die  französischen 
Ferienkurse  in  Genf,  Lausanne,  Paris,  Bou- 
logne,  Grenoble,  Nancy  erwähnt,  die  all- 
jährlich in  den  Monaten  Juli  und  August 
stattfinden. 

Schließlich  möge  noch  mit  einigen  Wor- 
ten zweier  trefflicher  Fortbildungsmittel 
gedacht    werden.     Man    versäume    keine 
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Gelegenheit,  Kollegen  bei  ihrem  Unterricht 
zu  beobachten  nnd  sich  selbst  von  ihnen 
beobachten  zu  lassen.  (Wechselseitiges 
Hospitieren,  siehe  ^Hospitieren").  Diese 
Forderung  bedarf  keiner  weiteren  Begrün- 
dung, denn  jeder  weiB,  daß  er  durch  An- 
schauung von  seinem  Amtsgenossen  lernen 
kann  und  soll.  Die  zweite  unerläßliche 
Forderung  lautet:  Bereite  dich  stets  gründ- 
lich für  den  Unterricht  vor  und  verab- 
säume auch  die  Nachbereitung  nach  dem 
Unterricht  nicht! 

Weder  der  junge  noch  der  ältere  Lehrer 
kann  der  Vorbereitung  für  den  Unterricht 
entbehren,  soll  die  Unterrichtszeit  richtig 
ausgenützt  und  der  Unterrichtsstoff  in  der 
rechten  Weise  vermittelt  werden. 

In  vielen  Fällen  genügt  es,  den  Unter- 
richtsstoff denkend  derart  durchzuarbeiten, 
daß  er  Inhalt  und  Form  völlig  beherrscht, 
ohne  die  ganze  Lektion  schriftlich  auszu- 
arbeiten. Das  Docendo  discimus  ist  be- 
kannt. Erst  beim  Unterrichten  kommen 
die  toten  Punkte  zum  Vorschein.  Nach 
dem  Unterricht  wird  sich  deshalb  immer 
die  Frage  ergeben:  Warum  ging  es  an 
dieser  oder  jener  Stelle  nicht  recht  vor- 
wärts? Wie  maßt  du  dieses  oder  jenes  ein 
nächstes  Mal  geschickter  anfassen?  Das 
kleinste  Haar  wirft  seinen  Schatten. 
Linz.  Wilh,  Zenz, 

Fortbildiin^  der  Lehrer  moderner 
Sprachen.  Nach  Abiegung  der  Lehramts- 
prüfung tritt  der  Neuphilologe,  wenn  er 
nicht  Studien  halber  das  Ausland  aufsucht, 
gewöhnlich  in  das  praktische  Lehramt  ein. 
Er  macht  das  Probejahr  durch  oder  er  wird, 
besonders  in  Zeiten  des  Lehrermangels,  als 
Supplent  mitten  in  die  Lehrarbeit  versetzt. 
Die  erste  Zeit  seiner  nunmehrigen  Stellung 
wird  vorzÜgUch  von  pädagogisch-di- 
daktischen Studien  und  Beobach- 
tungen, ausgefüllt  sein,  wobei  ihm  außer 
den  Anweisungen  und  Belehrungen  seiner 
Vorgesetzten  und  Kollegen  besonders  fol- 
gende Werke  und  Schriften  zweckdienlich 
sein  werden:  Instruktionen  für  den  Unter- 
richt an  den  Realschulen  in  Österreich  im 
Anschlüsse  an  einen  Normallehrplan,  Wien 
1899;  Dr.  W.  Münch  und  Dr.  Friedr. 
Qlauning,  Didaktik  und  Methodik  des 
französischen  und  englischen  Unterrichts, 
München  1895;  Ohlert,  Allgemeine  Me- 
thodik des  Sprachunterrichts  in  kritischer 


Begründung,  Hannover  1893 ;  Dr.W.M  ün  c  h. 
Zur  Förderung  des  französischen  Sprach- 
unterrichts, Heilbronn  1883;  Waetzoldt 
St.,  Die  Aufgabe  des  neusprachlichen  Unter- 
richts, Berlin  1892.  Bibliographische  Hil^- 
mittel  stehen  ihm  zu  Gebote  in  0.  Wendt. 
Enzyklopädie  des  französischen  Unterrichts 
1893  und  desselben  Enzyklopädie  des  eng- 
lischen Unterrichts,  Hannover  1895;  Brey- 
mann.  Neusprachliche  Reformliteratur  von 
1876  bis  1899,  Leipzig  1895  und  190G.  Auf- 
schluß über  das  französische  und  englische 
Schulwesen  geben  B.  Heinzig,  Beiträge 
zur  Geschichte  des  französischen  Unter- 
richtswesens vom  Beginne  der  Revolution 
bis  zur  Begründung  der  Universit^  de 
France,  Plauen  i.  V.  1876;  Karl  Brenl 
Die  Organisation  des  höheren  Unterrichts 
in  Großbritannien,  München  1897;  Pfa. 
Aronstein,  Die  Entwicklung  der  höheren 
Knabenschulen  in  England,  Marburg  1897. 
ferner  dieWychgram sehe  Zeitschrift fnr 
ausländisches  Unterrichtswesen. 

Hat  der  Neuphilologe  einen  ernsten 
Blick  in  die  Schulpraxis  geworfen,  dann 
ist  der  eigentliche  und  beste  Zeitpunkt  f&r 
eine  Auslandsreise  gekommen,  um  sich 
insbesondere  im  praktischen  Gebrauche 
der  Fremdsprachen  vollends  auszubilden. 
Eine  sichere  Gewahr  der  Beherrschung 
einer  modernen  Fremdsprache  bildet  fast 
einzig  und  allein  ein  längerer,  gut  aas- 
genützter Aufenthalt  im  Ausland  (fnr  je 
eine  Sprache  mindestens  6  Monate). 
Deshalb  haben  die  Regierungen  aller  Län- 
der, denen  die  praktische  Ausbildung  der 
Neuphilologen  am  Herzen  liegt,  kleinere 
oder  größere  Beträge  für  Studienreisen 
und  Studienaufenthalte  im  Ausland  in  ihr 
Budget  eingestellt.  Eine  Zusammenstellung 
der  in  Österreich  und  Deutschland  zugäng- 
lichen Auslandsstipendien  findet  sich  in  den 
„Neueren  Sprachen"  IX.,  8.  498.  Auch  an 
Anleitungen  zur  richtigen  Ausnutzung  und 
Verwendung  solcher  Ausländsaufenthalte 
fehlt  es  nicht.    Als  solche  seien  erwähnt: 

Th.  Rossmann,  Ein  Studienaufent- 
halt in  Paris,  Marburg  1900;  Dr.  £.  Kos cb- 
witz,  Anleitung  zum  Studium  der  firanzö- 
sischen  Philologie  für  Studierende,  Lehrer 
und  Lehrerinnen,  Marburg^  1900,  S.  37  ff. 
wo  weitere  bibliographische  Angaben  zu 
finden  sind;  L.  Kellner,  £jn  Jahr  in 
England,  Stuttgart  1900;  Ad.  Reusch, 
Ein  Studienaufenthalt  in  England,  Marburg 
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ISOS";  Langenscheidts  Notwörterbücher 
der  französischen  and  englischen  Sprache} 
je  der  III.  Teil,  Berlin.  Wie  lange  dieser 
Aufenthalt  im  Ausland  zu  dauern  habe» 
wie  er  einzurichten  sei,  damit  er  möglichst 
fruchtbar  werde,  wann  er  stattfinden  solle 
etc.,  alle  diese  Fragen  bilden  seit  Jahren 
den  Gegenstand  eifriger  und  umfassender 
Debatten  in  Zeitschriften,  in  Monographien 
^9.  Koschwttz  a.  a.  0.,  S.  46)  und  auf  Neu- 
philologentagen  (s.  Verhandlungen  des  10. 
aUgemeinen  Neuphilologentages  zu  Breslau, 
Hannover  1903,  S.  65).  Wfthrend  in  Deutsch- 
land diese  Fragen  derzeit  noch  nicht  zu 
einem  endgültigen,  befriedigenden  Ergeb- 
nisse gelangt  sind,  hat  die  österreichische 
BegieruDg  sie  vorläufig  in  der  Weise  gelöst, 
diB  anf  Grund  einer  Anregung  des  Prof. 
A.  Seeger  in  Wien  (s.  Zeitschr.  für  das 
Bealschnlwesen  Jahrg.  XXVI.  1902)  sowohl 
in  Paris  als  in  London  eine  Einrichtung 
getroffen  wurde,  nach  welcher  die  Stipen- 
diaten einem  Mentor  überwiesen  werden, 
der  ihnen  wfthrend  ihres  Aufenthalts  mit 
Rat  ond  Tat  zur  Seite  steht  und  ihnen  alle 
zweckdienlichen  Mittel  für  ihre  praktische 
Aosbildong  TerschafPt.  Dazu  gehören  ins- 
besondere passende  Pension  und  Gesell- 
schaft, Gelegenheit  zu  Hör-  und  Sprech- 
übongen,  zum  Hospitieren  in  Schulen  etc. 
Der  nun  wissenschaftlich  und  praktisch 
gleich  gründlich  ausgebildete  junge  Lehrer 
wird,  wenn  er  in  die  Schule  seiner  Heimat 
zor&ckkebrt,  kein  bloßer  Sprachmeister, 
sondern  ein  wirklicher  Bildner  der  Jugend 
sein,  der  sein  Fach  mit  Verständnis,  Be- 
geisterung und  praktischem  Geschick  ver- 
treten wird. 

Nicht  weniger  wichtig  als  für  den 
jungen  ist  aber  die  Fortbildung  für  den 
iUteren,  seit  einer  Reihe  von  Jahren  im 
Schnldienste  tfttigen  Lehrer  der  modernen 
Sprachen.  Schon  der  in  stetem  Flusse  be- 
findliche Sprachschatz  der  lebenden  Spra- 
chen, die  mit  jedem  Jahre  wachsende  Li- 
teratur der  zwei  bedeutenden  modernen 
Knlturrölker,  der  Franzosen  und  £nglftn- 
der,  ^e  Fortschritte  der  Wissenschaft  xmd 
die  Yerbessenmg  der  Lehrmethode  stellen 
an  ihn  die  Forderung  ununterbrochener 
Fortbildung  durch  Lektüre  der  wichtigsten 
wissenschaftlichen  und  literarischen  Erschei- 
nungen, besonders  der  Fachzeitschriften. 

Wer  sich  über  die  neueste  Literatur 
Frankreichs,    sowie  seine   politische    und 


soziale  Entwicklung  unterrichten  wül,  der 
abonniere  die  Annales  politiques  et  lit- 
t^raires  oder  das  M.  May r sehe  Jahrbuch 
der  französischen  Literatur;  über  die  neueste 
englische  Literatur  orientiert  in  deutscher 
Sprache  das  Beiblatt  der  Anglia,  in  eng- 
lischer Sprache  das  Athenäum,  über  Po- 
litik und  Gesellschaft  etwa  The  Spektator 
oder  The  Fall  Mall  Magazine. 

Soll  der  Schulunterricht  nicht  leiden, 
will  der  Lehrer  selbst  sich  frisch  erhalten, 
so  wird  er  auf  seine  wissenschaftliche  und 
praktische  Fortbildung  stets  gleicherweise 
bedacht  sein.  Freilich  sind  Gelegenheit  und 
Mittel  wissenschaftlicher  Fortbildung 
zumeist  leichter  und  bequemer  zu  haben 
als  jene  der  praktischen,  weshalb  wir 
besonders  letztere  ins  Auge  fassen. 

Wünschenswert  w&re  es,  wenn  dem 
Neuphilologen  etwa  alle  fünf  Jahre  Ge- 
legenheit geboten  würde,  seine  praktischen 
Kenntnisse  im  Ausland  durch  einen  mehr- 
wöchigen Anfenthalt  aufzufrischen.  (Vgl. 
Neuere  Sprachen  III.,  S.  580.)  Wenn 
dies  auch  noch  für  lange  Zeit  ein  frommer 
Wunsch  bleiben  dürfte,  so  hat  doch  die 
unabweisbare  Notwendigkeit  schon  Formen 
gezeitigt,  die  wenigstens  teilweise  den  er- 
wähnten Bedürfnissen  der  neuphilologischen 
Lehrerschaft  entgegenkommen.  Hiezu  ge- 
hören vor  allem  die  sogenannten  Ferial- 
kurse,  welche,  soweit  sie  die  Neuphilologen 
betreffen,  den  Zweck  haben,  nicht  nur  deren 
wissenschaftliche  Kenntnisse  zu  erweitem 
und  zu  vertiefen  und  über  die  Fortschritte 
der  Fachwissenschaft  zu  orientieren,  son- 
dern auch  die  praktischen  Kenntnisse,  ins- 
besondere die  Sprechfertigkeit,  zu  fordern 
und  zu  vervollkommnen.  Die  Ferialkurse 
kommen  diesen  Zwecken  ungleich  nach,  je 
nachdem  sie  auf  deutschem  oder  auslän- 
dischem Boden  abgehalten  werden.  Solche 
Ferialkurse  bestehen  in  Deutschland  in  Jena, 
Berlin,  Göttingen,  Greifswald,  Königsberg 
u.  a.;  auf  französischem  Boden  sind  solche 
in  Genf,  Lausanne,  Neuchätel,  Paris,  Nancy, 
Grenoble,  Besaui^on  und  Dijon,  in  England 
kommen  für  diesen  Zweck  insbesondere  die 
Summer-Meetings  der  University  Extension 
in  Oxford  und  Cambridge  in  Betracht  Pro- 
spekte über  die  Einrichtung,  Ort,  Zeit  und 
Kosten  der  Ferialkurse  sind  durch  deren 
Leitungen  leicht  erhältlich;  Berichte  Über 
Ferialkurse  finden  sich  in  fast  allen  Fach- 
zeitschriften.   Die  Ferialkurse   haben   den 
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Nachteil,  daß  sie  für  die  Besucher  nicht 
allein  mit  ziemlichen  Geldopfem,  sondern 
überdies  mit  dem  Opfer  eines  Teiles  der 
für  die  Erholung  so  notwendi£;en  Ferialzeit 
verbunden  sind.  Dieser  Umstand  sowie  die 
Tatsache,  daß  hinsichtlich  der  praktischen 
Sprachfertigkeit  die  kurze  Dauer  dieser 
Kurse  keine  nachhaltigen  Erfolge  erzielen 
läßt,  hat  einer  anderen  Form  von  prak- 
tischen Sprechübungen  zum  Entstehen  ver- 
holfen,  den  sogenannten  Dauerkursen, 
wie  sie  in  Wien,  Berlin  und  Frankfurt  a.  M. 
eingerichtet  wurden.  Durch  sie  wird  den 
Lehrern  der  modernen  Sprachen  Gelegen- 
heit geboten,  das  ganze  Jahr  hindurch 
wöchentlich  mehrere  Stunden  sich  unter 
Leitung  gebildeter  Nationaler  in  der  Hand- 
habung der  modernen  Fremdsprachen  zu 
üben. 

In  Wien  bestehen  solche  Kurse  seit 
1899  (s.  österreichische  Mittelschule  XIV. 
Jahrg.,  S.  119),  in  Frankfurt  seit  1901  (s. 
Zeitschr.  für  französischen  und  englischen 
Unterricht  I,  S.  87,  ,305,  357).  Wem  es 
versagt  ist,  die  eine  oder  die  andere  der 
genannten  Gelegenheiten  zu  benützen,  sich 
im  praktischen  Gebrauche  der  Fremd- 
sprachen zu  üben,  der  unterlasse  es  nicht, 
durch  zeitweiliges  Studium  phone- 
tischer Schriften  die  Aussprache  zu 
korrigieren,  Konversationsbücher 
durchzunehmen  und  Übersetzungs- 
übungen anzustellen,  um  Sicherheit  und 
Korrektheit  in  Wort  und  Schrift  zu  be- 
wahren. An  Behelfen  für  solche  Repeti- 
tionen  seien  erw&hnt:*)  a)  für  französische 
Phonetik:  P.  Passy,  Sons  du  fran^ais, 
4.  Ausg.,  Paris  1895;  Zünd-Burguet, 
La  phonötique  exp^rimentale,  appliqu^e  k 
Tenseignement  des  langues  Vivantes,  Paris 
1898;  £.  Koschwitz,  Parlers  Parisiens, 
2.  Ausg.,  Paris  1896;  b)  für  englische  Pho- 
netik: Sweet,  A.  Primer  of  Phonetics,  Ox- 
ford 1890;  Viätor,  Elemente  der  Phonetik 
des  Deutschen,  Französischen  und  Engl, 
etc. Leipzig  1904 ;  0.  Jespersen, Lehrbuch 
der  Phonetik,  Leipzig  und  Berlin  1904  (be- 
sonders empfehlenswert)  und  desselben 
The  Articulation  of  Speech  Sounds,  Mar- 
burg; c)  als  französische  Konversation s- 
bücher:    G.    Stier,    Causeries    fran<^ises. 


*)  Ausführliche  bibliographische  Nach- 
weisungen  in  den  Enzyklopädien  von  Kör- 
ing,  Wendt  und  Storm. 


Cöthen  1902;  Coursier,  Handbuch  der 
franzosischen  und  deutschen  Konvenations- 
sprache  27.  Aufl.,  Stuttgart  1897;  Franke, 
Phrases  de  tous  les  jours,  Oppeln;  Ploeti. 
Voyage  ä  Paris  (daneben  auch  das  Yo- 
cabulaire  syst^matique  von  demselben ; 
Krön,  Le  petit  Parisien,  Karlsruhe  1897. 

d)  Als  englische  Konversationsbücher : 
F.  Rente  ch,  Talks  about  Englisch 
Life.  Schindler,  Echo  of  Spoken 
English,  2  Teile,  Leipzig  1891  und  1893. 
Ploetz,  English  Vocabulary,  Berlin;  Wad- 
dy,    The    English    Echo,    Leipzig    189Ci. 

e)  Für  deutsch-französische  Cber- 
setzungsübnngen:  A.  Weil,  Schwierige 
Übungsstücke  zum  Obersetzen  ans  dem 
Deutschen  ins  Französische,  4.  Aufl.,  Berlis 
1890  mit  Schlüssel;  Körting,  Übnngsbaeh 
zom  Übersetzen  aus  dem  Deutschen  in^ 
Französische,  Paderborn  1888;  Plattner. 
Französische    Stilschule,    Karlsruhe   1891. 

f)  Für  deutsch-englische  Überset- 
zungsübungen: As  her,  Die  Fehler  der 
Deutschen,  3  Bände,  Dresden;  Cowley. 
Ausgewählte  Übungen  von  hervorragenden 
modernen  Autoren  zum  Übersetzen  m 
Englische,  Wien  1891 ;  Hangen,  £D<r- 
lische  Übnngsbibliothek  zur  Benützung  an 
höheren  Lehranstalten,  sowie  zum  Privat- 
Studium,  Dresden,  20  Bändchen;  Herzig> 
Aufgaben  zum  Übersetzen  ins  Englische. 
14.  Aufl.  von  Boyle,  Leipzig,  g)  Für 
französischen  Briefstil:  Traut. 
Französische  Aufsatz-  und  Briefschnle 
Bemburg;  No@l,  Nouveau  manuel  ^pi- 
stolaire,  Wien;  Krön,  Guide  ^pistolsire. 
Karlsruhe  1903.  h)  Für  englischen 
Briefstil:  Bitter,  Anleitung  zur  Abfas- 
sung von  englischen  Briefen;  Kr  od, 
English  Letter- Writes.  t)  Für  franzö- 
sische Aufsätze:  Mensch,  Franzö- 
sische Musteraufsätze,  Berlin.  Noire, 
Aufgaben  zur  französischen  Stilübong. 
Mainz,  k)  Für  englische  Aufsätze: 
Beckmann,  Anleitung  zu  englischen  Ar- 
beiten. Für  Schule  und  Privatstndiaia, 
Altona;  Boyle,  Guide  to  English  Coic- 
Position,    Wiesbaden  1875. 

Dem  Neuphilologen  stehen  aber  noch 
weitere  Mittel  der  wissenschaftlichen  nsd 
praktischen  Fortbildung  zu  Gebote.  Hiezo 
gehören  die  vielen  neuphilologischen 
Vereine,  die  neben  der  Wahmng  der 
Standesinteressen  wissenschafÜiche  nnd 
sprachlich-praktische  Ziele  verfolgen,  ferner 


Fortbildungsschulen. 


441 


derTonDr.  M.  Hartmann  in  Leipzig  ge- 
gründete internationale  Lehrer-  und 
Schülerbriefwechsel,  sowie  die  von 
demselben  eingericht eten  Schülerrezi- 
tationen, welche  Gelegenheit  geben, 
schriftlich  und  mündlich  mit  Nationalen 
in  Berührung  zu  treten.  Ähnliches  wie  mit 
dem  internationalen  Lehrer-Briefwechsel 
wird  durch  Vermittlung  des  Lombard- 
seben Bureau  de  Correspondance  interna- 
tionale in  Paris  erreicht.  Endlich  sei  der 
wichtigen  Institution  der  Neuphilolo- 
gentage gedacht,  die  alle  zwei  Jahre 
in  Unirersit&tsst&dten  Deutschlands  oder 
Österreichs  abgehalten  werden  und  die 
auf  ihrem  Programm  stets  Vorträge 
wissenschaftlichen  oder  methodologischen 
Inhaltes  haben.  Bisher  wurden  elf  solcher 
Tage  abgehalten.  Die  über  die  Neu- 
philologentage  erscheinenden  genauen  Be- 
richte sind  in  den  jeweilig  Ton  C.  Meyer 
in  Hannorer  herausgegebenen  „Verhand- 
langen** enthalten. 

Die   Neuphilologentage    wurden    vom 
Deutschen  Neuphilologenverbande  ins  Leben 
gerufen,  der  im  Jahre  1904  1551  Mitglieder 
zählte  und  17  neuphilologische  Vereinigun- 
gen and  5  Provinzial-  und  Landesverbände 
umfaßte.   Der  pädagogischen  Weiterbildung 
der  neasprachlichen  Lehrer  dient  außer  der 
Lektüre  der  einschlägigen  Fachzeitschriften 
(l)esonder8  zu   erwSJhnen   das   Archiv   der 
neueren  Sprachen  und  Zeitschr.  für  fran- 
zösische und  englische  Sprache)  auch  das 
Hospitieren    von    in-    und    ausländischen 
Schulen  und  der   persönliche   Gedanken- 
austausch   mit    Lehrern    jeder    Richtung. 
Mit  Nutzen   wird  jeder   Neuphilologe  M. 
Hartmanns  Reiseeindrücke  und  Beobach- 
tungen eines   deutschen  Neuphilologen  in 
der  Schweiz   und   in   Frankreich,   Leipzig 
1897  und  als  Ergänzung  dazu  H.  Kling- 
hardt.  Der  deutsche  Lehrer  in  Frankreich 
und  seine  Aufnahme,  Päd.  Archiv  XL  Nr.  9 
lesen. 

Wien.  AI.  Seeger. 

Fortbildnngsschulen.  Unter  Fort- 
bildungsschulen im  Rahmen  der  Volks- 
schulgeaetzgebung  versteht  man  schulge- 
miß eingerichtete  Lehrkurse,  welche  von 
Schülern,  die  die  allgemeine  Volksschule 
absohiert  haben,  bis  zu  einer  gewissen 
^tersgrenze  besucht  werden« 

Die  Notwendigkeit,  derartige  Lehr- 


kurse einzurichten,  ergibt  sich  aus  den 
Umständen,  daß  viele  minderbefähigte  oder 
im  Schulbesuche  nachlässige  Schüler  der 
allgemeinen  Volksschule  das  vorgeschriebene 
Lehrziel  nicht  erreichen  und  daß  in  der 
allgemeinen  Volksschule  die  Bedürfiiisse 
des  praktischen  Lebens  und  jene  Kennt- 
nisse, welche  dem  zukünftigen  Staatsbürger 
notwendig  sind,  nicht  entsprechend  berück- 
sichtigt werden  können,  zumal  da  auch  für 
die  Frfassung  derselben  den  Schülern  die 
notwendige  geistige  Reife  fehlt.  Endlich  ist 
gerade  im  nachschulpflichtigen  Alter  die 
Jugend  mannigfachen  geistigen  und  sittlichen 
Gefährdungen  ausgesetzt. 

Die  Fortbildungsschulen  tauchen  unter 
dem  Namen  „Sonntagsschulen'  un- 
mittelbar nach  der  Reformation  auf,  und  zwar 
zuerst  1569  in  einem  Erlasse  des  Bischofs 
von  Samland.  Auch  in  Holland  findet  man 
bereits  im  16.  Jahrhundert  derartige  Kurse, 
in  Deutschland  wurde  deren  Einrichtung 
besonders  durch  Sp euer  gefördert  (s.  d.). 
In  der  zweiten  Hälfte  des  18.  Jahrhunderts 
erfolgte  die  Einführung  in  einzelnen 
Staaten  Deutschlands  auf  Grund  behörd- 
licher Verfügungen,  so  1739  in  Württem- 
berg, 1756  in  Baden  und  1771  in 
Bayern,  wo  wöchentlich  einmal,  und  zwar 
„auf  bestimmte  kurze  Zeit*'  Sonntags, 
Christenlehre,  ferner  Unterricht  im  Leseu, 
Schreiben  und  Rechnen  zu  erteilen  war. 
Seit  1803  wurden  derartige  Kurse  in  allen 
Pfarrorten  Bayerns  obligatorisch  errichtet 
und  es  waren  Freisprechung  und  Bewilli- 
gung zur  Verheiratung  vom  erfolgreichen 
Besuche  derselben  abhängig  gemacht 

In  Österreich  verfügte  die  »Poli- 
tische Schulverfassung*^  die  Einführung  der 
Sonntagsschule  auch  für  die  weibliche  Ju- 
gend bis  zum  15.  Lebensjahre  (resp.  bei 
Lehrlingen  bis  zur  Beendigung  der  Lehrzeit). 
Doch  war  der  Schulbesuch  mangelhaft, 
das  StundenausmaB  (2  Stunden  in  der 
Woche)  gering.  Erst  am  11.  November 
1854  wurde  das  wöchentliche  Stunden- 
ausmaß auf  drei  Stunden  erhöht  und  der 
Zeichenunterricht  eingeführt.  An  Haupt- 
schulen konnten  Fortbildungskurse  mit 
3  bis  4  Klassen  errichtet  werden«  Auf  die 
praktische  Seite  des  Unterrichts,  auf  die 
Ausbildung  zu  werktätiger  Religiosität  und 
guten  Sitten  sollte  das  Hauptgewicht  ge- 
legt werden. 

Um  dieselbe  Zeit  wurde  auch  der  Fort- 
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bildnngsanterricht  in  Bayern  geregelt 
(7j&hrige  Schulpflicht,  obligatorischer  Fort- 
bildangsunterricht  bis  znm  16.  Lebensjahre, 
Entlassnngsprüfnng).  In  Sachsen  be- 
stehen Sonntagsschulen  seit  1820,  obliga- 
torischer Fortbildungsunterricht  seit  dem 
26.  April  1873.  Sachsen  weist  auBerdem 
zahlreiche  Fachschulen  für  einzelne  Ge- 
werbe auf.  In  Preußen  wurde  der  Fort- 
bildungsunterricht mit  M.-E.  vom  14.  J&n- 
ner  1884  allgemein  und  obligatorisch  ein- 
geführt (Novelle  zur  Gewerbeordnung). 
Es  zählt  gegen  2000  Anstalten  mit  150.000 
Schülern.  Ähnlich  liegen  die  Verhältnisse 
in  den  anderen  kleinen  Staaten.  InMeck- 
lenburg-Strelitz,  Reu£,  Hamburg  etc.  ist  die 
gesetzliche  Regelung  der  Fortbildungsschu- 
len noch  nicht  erfolgt 

In  Österreich  können  nach  §  10  des 
R.-Y.-G.  mit  Rücksicht  auf  die  Bedürfnisse 
des  Ortes  mit  einzelnen  Schulen  spezielle 
Lehrkurse  für  die  der  Schulpflichtigkeit 
entwachsene  Jugend,  für  Mädchen  auch 
Kurse  zum  Zwecke  allgemeiner  Fort- 
bildung eingerichtet  werden.  Die  Landes- 
gesetzgebung führte  diese  allgemein  ge- 
haltenen Verfügungen  im  Detail  aus  und  es 
bestehen  in  den  meisten  Kronländern  aufier 
Mädchenfortbildungsschulen  mit  allgemei- 
nem Charakter  drei  Kategorien  von  Kursen, 
undz^ar:  Vorbereitungskurse,  welche 
den  Volksschulunterricht  nach  Bedarf  zu 
ergänzen  haben;  gewerbliche  Fort- 
bildungsschulenfür männlicheund 
für  weibliche  Lehrlinge,  von  deren  er- 
folgreichem Besuch  die  Freisprechung  ab- 
hängig gemacht  wird;  ferner  spezielle 
Fachkurse  für  einzelne  Gewerbe,  die 
von  den  Genossenschaften  (Gremien)  er- 
halten werden.  In  den  beiden  z aletztge- 
nannten ist  die  technische  Richtung  des 
betreffenden  Gewerbes  im  Unterricht  zu 
berücksichtigen . 

Die  Oberaufsicht  über  alle  diese 
Anstalten  führen  die  Landesschulbehörden, 
welche  auch  den  allgemein  gehaltenen  mi- 
nisteriellen Lehrplan  für  die  einzelnen 
Schulen  modifizierend  feststellen,  um  ihn  den 
praktischen  Bedürfnissen  anzupassen.  Für 
einzelne  Bezirke  können  auch  eigene  Ge- 
werbeschulkommissionen eingerich- 
tet werden,  welche  das  Präliminare  fest- 
stellen, Anträge  auf  Errichtung  derartiger 
Kurse  stellen  und  die  ünterrichtserteilung 
und  den  Schulbesuch  mit  überwachen.  Die 


Kosten  werden  von  den  Gewerbetrdbenden 
(60  bis  60%),  von  den  Kommunen  (15  bis 
20%),  vom  Landesfonds  (10  bis  20*/o)  und 
von  den  Ebndels-  und  Gewerbekammeni 
(10  bis  lo7o)  aufgebracht.  LokalitäleiL 
Beleuchtung  und  Beheizung  besorgen  die 
Gemeinden.  In  ähnlicher  Weise  sind  die 
Fortbildungsschulen  in  Deutschland  orga- 
nisiert und  gegliedert. 

Die  innere  Einrichtung  der  Fortbil- 
dungsschulen darf  bei  aller  Beachtung  der 
praktisch-technischen  Seite  und  der  fach- 
lich-gewerblichen Anpassung  an  bestimmte 
Gewerbsrichtnngen  niemals  den  allgemeben 
Bildangszweck  aus  dem  Auge  verlieren  und 
kann  nur  so  zur  intellektuellen  und  sitz- 
lichen Hebung  der  Volksmassen  beitragen. 
Dies  ist  einerseits  in  den  größeren  geistigen 
Anforderungen  begründet,  welche  das 
öffentliche  und  Berufsleben  an  jeden  ein- 
zelnen gegenwärtig  stellt,  anderseits  in  der 
Tatsache,  daß  die  trägeren  Elemente  be- 
sonders in  der  Jugend  einer  tatkräftigen 
Anregung  zur  Weiterbildung  bedürfen.  Im 
Sinne  der  Selbstverwaltung  und  staatlicheB 
Ordnung  muß  die  Schule  mitwirken,  6» 
Massen  von  den  Schlagworten  der  Presse 
und  Parteiführer  tunlich  unabhängig  in 
machen  und  die  eigene,  selbständige  Ur- 
teilsfähigkeit zu  wecken.  Daher  beachte 
der  Fortbildungsnnterricht  die  allgemein 
bildende  Richtung.  Diese  muß  bei 
der  gegenwärtig  nicht  selten  weitgehenden 
Teilung  der  Arbeit  und  der  daraus  resul- 
tierenden körperlichen  und  geistigen  Ein- 
seitigkeit ein  wirksames  Gegengewicht  bieten 
durch  die  Weckung  allgemein  menschlicher 
Interessen  und  damit  auch  die  sittliche 
Lebensführung  des  Arbeiters  auf  ein  höheres 
Niveau  heben.  Der  Einblick  in  die  historische 
Entwicklung  der  materiellen  und  stMt- 
I  liehen  Faktoren  soll  beitragen,  die  Liebe  sn 
Land  und  Herrscherhaus  zu  wecken.  Dft- 
bei  muß  die  knapp  bemessene  üntemchts- 
zeit  sorgfältig  ausgenützt  werden,  es  ist 
wenig,  aber  dieses  gründlich  durchzu- 
nehmen. 

Der  spezifisch  praktische  Unterricht 
findet  im  Geiste  des  Schülermaterials 
einen  willigen  Boden,  weil  er  an  die  Lebens- 
interessen des  einzelnen  unmittelbar  ange- 
knüpft werden  kann.  Er  gehe  daher  immer 
von  den  individuellen  Lebensverhältnissen 
der  Schüler  aus  und  leite  sie  in  diesen  zn 
höheren  Gesichtspunkten  hin.    Dies  kann 
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dadurch  geschehen,  daß  die  Arbeitsleistung 
nnd  die  Bedingangen  dazu  wissenschaftlich 
begrftndet  werden  (Materialienknnde,  Ele- 
mente der  mechanischen  und  chemischen 
Technologie)  und  an  praktische  Ge- 
schäftsf&lle,  so  im  Rechnen  und  in  der 
ein£Khen  Buchhaltung,  sowie  beim  Ge- 
lehäftsanfiBatze  angeknüpft  wird.  Neuerlich 
wQide  in  Wien  der  Versuch  gemacht,  Zög- 
linge Ton  gleichen  oder  doch  möglichst 
▼erwandten  Gewerben  in  den  einzelnen 
Kkssen  zu  Tereinigen,  um  so  eine  wirk- 
samere Anknüpfung  und  der  Praxis  Rech- 
oong  tragende  Durchführung  des  Unter- 
richtsstoffes zu  ermöglichen.  Dadurch  wäre 
es  möglich,  den  Beruf  des  Schülers  zum 
konzentrierenden  Mittelpunkte  des  Unter- 
richts zu  machen.  Wissen  und  Fertigkeit 
ftnden  durch  den  Unterricht  ihre  tiefere 
Begründung  und  könnten  ihrerseits  wie- 
der anregend  auf  den  Beruf  zurück- 
wirken. In  kleineren  Orten  ist  eine  der- 
»rtige  Sonderung  der  Schüler  nicht  durch- 
fiihrbar,  dagegen  könnte  hier  die  Anknüp- 
fang  an  die  naheliegenden  heimatlichen 
Verhältnisse  ins  Auge  gefaßt  werden. 

Die   Unterrichtszeit   muß    gegen- 
wärtig im  allgemeinen  als  nicht  ausreichend 
nnd  nicht  zweckm&ßig  angesetzt  erscheinen. 
Sonntags  sollte  überhaupt  kein  Unterricht 
stattfinden  und  doch  sind  gegenwärtig  die 
Stonden  Ton  8  bis  12  Uhr  Sonntag  yormittags 
die  günstigsten.  Sehr  ungünstig  stellen  sich 
die  Verhältnisse  für  die  Wochentage  in  der 
Zeit  Ton  6  bis  8  oder  7  bis  9  Uhr  abends.  Die 
Schüler  erseheinen  gewöhnlich  im  Arbeits- 
gewand, ungewaschen,  nicht  selten  unbe- 
Bchnht  und  yersuchen  es,  den  rohen  Ton 
der  Werkst&tte  in  die  Schule  zu  übertragen, 
die  allzugroße  Müdigkeit  äußert  sich  dann 
entweder  in  erhöhter  Unruhe  oder  im  Be- 
d&rlhis  nach  Schlaf.    Von  einer  lebhaften 
geistigen  Selbsttätigkeit  der  Schüler  kann 
anter  solchen  Umständen  kaum  die  Rede 
Km  nnd  über  die  Schwierigkeiten  in  der 
Handhabung  der  Disziplin  könnte  jeder  er- 
&hrene  Gewerbeschullehrer   manches    er- 
lUilen.  Sehr  störend  ist  auch  das  überaus 
It&afige  Zuq>ätkommen    der    Schüler.    In 
Wien  hat  man  versucht,  nachlässige  und 
renitente  Schüler  dadurch  zu  strafen,  daß 
sie  bis  zu  sechs  Monaten  zum  Nachlemen 
in  ihrem  Gewerbe  Terhalten  werden,  doch 
liegt  dieses  an  sich  gute  Strafmittel  dem 
Schüler  allzuweit  fem.  Durch  EinfQhrung 
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Ton  Mahnschreiben  an  die  Lehrherren, 
durch  Verhängung  größerer  Ordnungsstrafen 
insbesondere  bei  Unterrichtsentziehung  aus 
Gewinnsucht  könnte  der  Schulbesuch  noch 
bedeutend  gebessert  werden. 

Um  also  in  diesen  Anstalten  überhaupt 
etwas  leisten  zu  können,  müßte  der  er- 
ziehliche Einfluß  des  Lehrers  ein  er- 
höhter sein  und  in  dieser  Hinsicht  ist  es 
nicht  praktisch,  die  Lehrgegenstände  in  den 
einzelnen  Klassen  zu  vielen  Lehrkräften  an- 
zuvertrauen. Unserer  Meinung  und  Erfah- 
rung nach  braucht  man  in  den  gewerblichen 
Fortbildungsschulen  keinen  hochwissen- 
schaftlichen Lehrer  oder  Spezialisten  (ge- 
wisse Fächer  natürlich  ausgenommen),  son- 
dern es  genügen  hiefür  mit  den  örtlichen 
und  beruflichen  Verhältnissen  gut  vertraute 
Lehrkräfte  der  Bürgerschule.  Jeder  Ge- 
werbeschullehrer sollte  verhalten  sein,  im 
Leben,  in  den  Werkstätten,  Magazinen, 
Kontoren,  Verkehrstätten,  beim  Spediteur 
u.  s.  w.,  seine  Studien  zu  machen,  es  sollten 
auch  Fortbildungskurse  für  Lehrer  einge- 
richtet werden,  wie  sie  in  Österreich  so 
segensreich  gewirkt  haben,  diese  wären  von 
anerkannten  Fachleuten  abzuhalten. 

Eine  gute  Disziplin  an  der  gewerb- 
lichen Fortbildungsschule  ftUr  die  männliche 
Jugend  erzielt  man  dadurch,  daß  man  die 
Schüler  zwar  energisch,  aber  dabei  ruhig 
behandelt,  daß  man  versucht,  ihr  Ehrgefühl 
zu  wecken  und  ihnen  ein  lebhaftes  Empfin- 
den für  das  Beschämende  jeder  Strafe  bei- 
zubringen und  indem  man  sie  ohne  Unter- 
laß beschäftigt  Jede  Pause,  jede  Stockung 
im  Unterricht  macht  sich  sofort  als   Stö- 
rung bemerkbar.  Auch  darf  sich  der  Lehrer 
an  dem  oft  scheinbar  rohen  Ton  und  an 
dem  oft  harmlosen  Obermut  einzelner  Zög- 
linge nicht  stoßen  und  nicht  alles  mit  „Roheit 
und  Bosheit**  bezeichnen  und  strafen,  was 
oft  nur  Symptom  eines  lebhafteren  Tem- 
peraments   oder    Nachhall   des  Werkstatt- 
lebens  ist    Gelingt    es    dem    Lehrer,   die 
Rolle  eines  väterlichen  Freundes  und  Be- 
raters bei  der  gewerblichen  Jugend  zu  er- 
reichen, ohne  sich  etwas  dabei  zu  vergeben, 
nimmt  er  hie  und  da  Gelegenheit,  auf  die 
Mühen   und  Leiden   der  Lehrlinge   wohl- 
wollend einzugehen,  so  wird  er  zu  seiner 
Freude  entdecken,  daß  in  den  meisten  der- 
selben ein  guter  Kern  steckt,  und  sich  dann 
erst   seines    erziehlichen    Erfolges   freuen. 
An  einzelnen  Schulen  hat  man  auch  durch 
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Einführong  von  Jngendspielen,  Tnrn- 
knrsen,  Lehrlingsbibliotheken  gnte 
Erfolge  erzielt.  In  Deutschland  sind  viel- 
fach auch  religiöse  Übungen  ein- 
geführt. 

Die  Organisation  der  Fortbildungs- 
schule durfte  sich,  den  örtlichen  Verhält- 
nissen entsprechend,  so  gestalten:  In  klei- 
neren Orten  allgemeine  Fortbildungs- 
schulen, im  Zeichnen  tunliche  Anpassung 
an  die  einzelnen  Gewerbe  (ev.  Teilung  in 
Freihandzeichnen,  geometrisches  und  Ma- 
schinenzeichnen);  in  größeren  Orten 
neben  derartigen  allgemeinen  Fortbildungs- 
schulen auch  gewerbliche  Fachschulen. 

In  Wien  bestehen  außerdem  zahlreiche 
Vorbereitungsklassen  fdr  solche 
Lehrlinge,  welche  das  Deutsche  nicht  ge- 
nügend beherrschen  oder  in  den  Lehr- 
gegenständen der  allgemeinen  Volksschule 
mangelhaft  unterrichtet  sind.  Nach  erfolg- 
reicher Absolvierung  der  Vorbereitungs- 
klasse  werden  sie  in  die  Fortbildungs-  oder 
Fachschule  aufgenommen. 

Spezialkurse  für  landwirtschaft- 
liche oder  kommerzielle  Ausbildung, 
oft  auch  als  selbständige  Anstalten  mit 
2  bis  3  Jahrgängen.  Die  Organisation  dieser 
Anstalten  entbehrt  häufig  einer  wünschens- 
werten einheitlichen  Grundlegung. 

Spezialschulen  für  gewisse  Kunst- 
gewerbe (Werkmeisterschulen,  Webe-, 
Klöppelschulen  u.  s.  w.). 

Mädchen  fortbildungs  schulen, 
und  zwar: 

gewerblicher  Art  (als  Fortbildungs- 
kurse für  Lehrmädchen)  und 

allgemeiner  Art,  in  denen  auf  den 
Unterricht  in  fremden  Sprachen,  Steno- 
graphie, Literatur,  Kunstgeschichte,  Kunst- 
zeichnen u.  s.  w.  das  Hauptgewicht  gelegt 
wird;  ferner: 

weibliche  Fachkurse  (Näh-  und 
Handarboitskurse,  Koch-  und  Haushaltungs- 
schulen etc.). 

Literatur:  Fache  Oskar,  Die  Fort- 
bildungsschule. Leipzig  1887—1892.  — 
Derselbe,  Die  zeitgemäße  Ausgestaltung  der 
deutschen  Fortbildungsschulen.  Wittenberg 
1890.  —  Rücklin  Friedrich,  Die  Volks- 
gewerbeschule. Leipzig  1888.  —  Das  ge- 
werbliche Fortbildungswesen.  Sieben  Gut- 
achten. Leipzig  1879.  —  Die  Reform  des 
Lehrlingswesens.  Siebzehn  Gutachten. 
Leipzig  1865.  —  Grunow  Hermann,  Die 
gewerbl.  Fortbildungs-Mittelschule.  Leipzig 


1872.  —  Schröder  Karl,  Die  gewerR 
Fortbildungsschule.  Berlin  1872.  —  Garb« 
Robert,  Der  zeitgemäße  Ausbau  des  ge- 
samten Lehrlingswesens.  Berlin  1889.  - 
Jahn  Wilhelm,  Die  Fortbildongsschalt 
Dresden  1873.  —  Patuschka  A.,  Da 
Praxis  der  Fortbildungsschule.  Wittenberi 
1889.  —  Kockel  F.  W.,  Lehrplan  fürd» 
Fortbildungsschulen  des  Königreicbe; 
Sachsen.  Dresden  1889. 

Wien.  Ferd.  Frank 

Frage  nnd  Antwort  im  Unterridit 

Aufgabe  und  Wesen  der  Frage  in 
allgemeinen.  Will  der  Lehrer  auf  (b 
Geistes-  und  Gemütsleben  des  Kindes  eis- 
wirken,  so  muß  zwischen  beiden  ein  see 
lischer  Zusammenhang  bestehen.  Dieseo 
herzustellen,  bedient  sich  der  Lehrer  sehr 
häufig  der  Frage,  die  der  Schüler  n 
beantworten  hat.  Dadurch  gewmnt  er 
Einblick  in  das  Innere  seines  Zöglings,  er- 
kennt seine  IndividuaUtät,  den  Umfang  nsd 
die  Tiefe  seines  Wissens  und  Könneoi. 
sowie  auch  die  Beschaffenheit  seiner  G^ 
sinnungen.  Die  Frage  setzt  ihn  aber 
auch  in  den  Stand,  dem  Gedankenhaf 
des  Kindes  eine  bestimmte  Eichtoiif 
zu  geben,  es  zu  höheren  Stufen  der  Er- 
kenntnis zu  bringen  und  auch  in  seiner 
Charakterbildung  zu  fördern. 

Mit  der  Frage  weist  der  Lehrer  jed»- 
mal  auf  eine  Lücke  hin,  die  der  Schoier 
mit  seiner  Antwort  auszufüllen  hat  Ge- 
wöhnlich wird  sie  durch  ein  bestimmtes 
Fragepronomen  angedeutet,  das  Fragepnnh 
genannt  wird,  während  die  im  Fragesstz 
gegebenen  Verhältnisse  das  Fragedatnm 
bilden. 

Die  Arten  der  Frage.  Wenn  der 
Lehrer  mit  seinen  Fragen  ermittelQ  will 
was  die  Schüler  auf  einem  bestimmteD 
Gebiete  schon  wissen,  z.  6.  bei  der  Vor- 
bereitung eines  neuen  Unterrichtsstofife^, 
oder  wenn  er  hören  will,  ob  sie  den  dar- 
gebotenen Stoff  sich  angeeignet  oder  ein 
früher  erworbenes  Wissen  noch  im  Ge- 
dächtnis haben,  so  handelt  es  sich  in  allen 
diesen  Fällen  um  eine  Reproduktion  dessen« 
was  schon  geistiges  Besitztum  derSchfilei 
ist.  Wir  bezeichnen  diese  Fragen  al> 
Wiederholungs-  oder  Prufungs- 
fragen.  Bei  den  gewöhnlichen  Wieder- 
holungen und  Prüfungen  pflegt  man 
im  allgemeinen  einer  unveränderten  Re- 
produktion  den  Vorzug  zu  geben.   Aber 
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jeder  Lehrer  wird   es   ans   der  Erfahrung 
beatätigen,  daß  diese  Art  des  Wiederholens 
far  Lehrer  nnd  Schüler  nm  so  schaler  nnd 
langweiliger  wird,  je  öfter  sie  wiederkehrt, 
weil  sie  eben  keinen  geistigen  Zuwachs  be- 
deutet.    Um   dieses   zu   erreichen,    müBte 
durch  die  Fragestellung   der  Schttler  ge- 
DÖtigt  werden,   das   alte   Geleise   zu   yer- 
lassen,    um    die    Vorstellungsreihen   und 
Gruppen    in     anderer    Zusammenstellung 
wiederzugeben,  als  er  sie  sich  ursprunglich 
eingepr&gt  Diese  abge&nderte  Reproduktion 
hat  schon  eher  die  Eignung,  Aufmerksam- 
keit und  Interesse  zu   erwecken,  weil  sie 
eben  unter  neue   Gesichtspunkte  gestellt 
ist  und  dadurch  auch  die  Phantasie  in  An- 
spruch nimmt.  —  Ähnlich  ist's,  wenn  man 
bei  der  Vorbereitung  solche  Vorstellungen 
in  das  Bewußtsein   der  Schaler  lockt,  an 
die  das  Neue  angekntipft  werden  soll;  hier 
werden  die  dem  Schtder  meist  schon  ge- 
läufigen   Vorstellungen     durch    geeignete 
Fragen  in  eine   solche  Ordnung   gebracht, 
wie  sie  f&r  die  Aneignung  (Apperzeption) 
des  Neuen  am  g&nstigsten  ist.    Bei  dieser 
sogenannten  immanenten  Repetition  (s.  d. 
Art  Wiederholung),  so  wie  auch  bei  der 
vorhin  erwähnten    abgeänderten    Wieder- 
holung kommen  die  Fragen  öfters  in  An- 
wendung, weil  sie  eben  dem  Gedankenlauf 
eine  neue  Richtung  geben  sollen,  während 
bei  den   herkömmlichen   Wiederholungen, 
sofern  der  Unterricht   seine   Schuldigkeit 
getan  hat,  Fragen  nur   selten  aufzutreten 
haben«  weil  der  Schüler  hier   schon   auf 
Grund  einer  kurzen   Aufforderung,    eines 
Winkes  oder  Hinweises  auf  die  bei  der  Ein- 
pragung     festgehaltenen      Gesichtspunkte 
(tberscbriften)  im  stände  sein  muß,  das  Ge- 
lernte im  Zusammenhang  zu  wiederholen, 
und  es  ist  ein  schlimmes  Zeichen  für  den 
Erfolg   des  Unterrichts,    wenn    alles   und 
jedes  abgefragt  werden  muß. 

Da  bei  der  oft  in  zwangloser  Gesprächs- 
form Terlaufenden  Vorbereitxmg  gleichzeitig 
eine  Zerlegung  und  Klärung  der  Vorstel- 
lungsmassen  vorgenommen  wird,  so  be- 
zeichnet man  die  hier  zu  stellenden  Fragen 
hiufigalsZerglie  de  rungs  fragen.  Diese 
kommen  auch  beim  darstellenden  Unter- 
richt (s.  d.  Art)  zur  Anwendung,  wo  es 
sich  darum  handelt,  das  Neue,  z.  B.  eine 
Erzählung,  aus  den  Elementen  zusammen- 
zusetzen, die  das  Kind  aus  seinem  Er- 
fahmngs-  nnd   Umgangskreise   schon  ge- 


wonnen hat.  Doch  kommen  hier  zu  den 
Wiederholungsfragen  auch  mancherlei  Zu- 
sätze von  Seiten  des  Lehrers  hinzu,  sobald 
nämlich  der  Schüler  nicht  mehr  im  stände 
ist,  aus  seinem  eigenen  Innern  zu  schöpfen. 

Ganz  anders  hingegen  sind  solche  Fra- 
gen, mit  denen  man  das  Urteil  des  Schülers 
herausfordert,  z.  B.  bei  der  Erörterung  von 
Naturerscheinungen  und  Experimenten,  bei 
der  Betrachtung  der  psychologischen,  ethi- 
schen, sozialen  und  religiösen  Verhältnisse 
einer  Erzählung,  bei  der  Vergleichung  ähn- 
licher Dinge  und  Erscheinungen,  bei  der 
Ableitung  von  Begriffen,  Regeln,  Gesetzen 
und  allgemeinen  Wahrheiten  aus  konkreten 
Verhältnissen,  beim  Nachweis  des  ursäch- 
lichen Zusammenhanges  unter  den  Dingen 
und  Erscheinungen  etc.  Dieses  sind  die 
eigentlichen  Geist  weckenden,  belebenden 
und  bildenden  Fragen,  weil  sie  die  Schüler 
zur  Anstrengung  ihrer  Geisteskräfte,  zum 
Denken  veranlassen.  Man  nennt  sie  gewöhn- 
lich E  n  tw  i  c  k  1  u  n  g  s  f  r  ag  e  n,  weil  mit  Hilfe 
derselben  aus  den  Gedankenkreisen  etwas 
noch  nicht  Gegebenes,  etwas  Allgemeines 
entwickelt,  gewissermaßen  herausgewickelt 
wird.  Sie  sind  von  unvergleichlich  höherem 
Wert  als  die  bloßen  Wiederholungs-  oder 
Zergliederungsfragen,  denn  sie  bringen  in 
die  Gedankenkreise  des  Kindes  Ordnung, 
spornen  es  an,  unter  seinen  Vorstellungen 
in  selbsttätiger  Weise  neue  Verbindungen 
herzustellen,  schärfen  das  Urteil  und  för- 
dern ein  freies,  selbständiges  Denken.  Gleich- 
zeitig sind  sie  aber  auch  für  die  Willens- 
bildung von  der  größten  Bedeutung;  denn 
sie  stecken  immer  wieder  neue  Ziele,  die 
der  Schüler  durch  selbsttätiges  Denken  zu 
erreichen  sucht,  und  so  oft  ihm  dies  ge- 
lingt, wird  sein  Wollen  gestärkt  und  zu 
weiterem  Streben  angetrieben. 

Von  der  Art  und  Weise  der  Frage- 
stellung hängt  es  wesentlich  ab,  ob  ihr 
Zweck,  aus  dem  Schüler  die  richtige  Ant- 
wort herauszulocken,  sein  Denken  und 
Wollen  anzuregen  und  zu  kräftigen,  er- 
reicht wird.  Es  werden  daher  an  die  Frage- 
stellung die  mannigfaltigsten  Anforderungen 
gestellt,  von  denen  wir  die  wichtigsten  in 
drei  Hauptgruppen  uns  vergegenwärtigen 
wollen. 

Der  erste  Punkt  betrifft  die  äußere 
Form  der  Frage,  die,  wie  alles,  was  der 
Lehrer  in  der  Schule  mündlich  vorbringt, 
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rnnstergältig  sein  ma£.  Dahin  gehört,  dafi 
der  Lehrer  stets  das  richtige  Fragewort 
anwende,  also  nicht  wenn  statt  wann, 
nicht  von  was  statt  wovon  gebrauche 
etc.  Das  Fragewort  stehe  in  der  Regel 
voran,  also  nicht:  Im  H&aschen  wohnte 
wer?  sondern:  Wer  wohnte  etc.  Demgem&ß 
wird  in  zusammengesetzten  Sätzen  der 
Satzteil,  an  dessen  Spitze  das  Fragewort 
steht,  vorangestellt  Bei  der  Frage  ge- 
brauche man  in  der  Regel  ganze  S&tze, 
frage  also  nicht:  Die  Donau  mündet  in  das? 
sondern:  Wohin  mündet  etc.  Doch  ist  es 
statthaft,  damit  der  Unterricht  flott  vor- 
wärts schreite  und  Zeit  gespart  werde,  bei 
Wiederholungen,  bei  raschem  Abfragen  und 
in  der  Qesprftchsform  des  Unterrichts  Ab- 
kürzungen zu  gebrauchen,  bei  Beschrei- 
bungen, z.  B.  nur  die  Gesichtspunkte  an- 
zudeuten, nach  denen  der  Schüler  zu  ant- 
worten hat,  z.  B.  Nahrung!  Schaden! 
Quelle!  Richtung!  etc.  Die  Frage  muß  kurz 
und  einfach  sein,  damit  sie  von  den 
Schülern  rasch  und  leicht  aufgefaßt  werde. 
Zusammengesetzte  S&tze  sind  daher  mög- 
lichst zu  vermeiden,  desgleichen  solche  Frage- 
sätze, in  denen  gleichzeitig  zweierlei 
gefragt  wird,  z.  B.  was  ist  ein  Kreis  und 
welche  Bestandteile  hat  er?  In  letzterem 
Falle  sind  also  zwei  getrennte  Fragen  zu 
stellen.  Bei  der  Fragestellung  soll  man 
'  alles  überflüssige  Beiwerk  vermeiden  (Sagt 
mir  einmal,  wie  kommt  denn  das?).  Auch 
soll  der  Lehrer  seine  eigene  Person  nicht 
in  die  Frage  aufnehmen,  sonst  fällt  die 
Antwort  schwerfällig  aus;  z.  B.:  Was  habe 
ich  euch  erzählt?  Antwort:  Sie  haben  uns 
erzählt,  daß  u.  s.  w.  Endlich  ist  bezüglich 
der  äußeren  Form  auch  der  eindringliche, 
muntere  Frageton  wichtig  für  die  Wirkung 
auf  den  Schüler.  Und  dieser  soll  es  schon 
aus  der  Betonung  heraushören,  worauf  das 
Schwergewicht  der  Frage  ruht,  damit  er 
darnach  auch  seine  Antwort  einrichten 
könne. 

Eine  weitere  sehr  wichtige  Voraus- 
setzung für  eine  zutreffende  Antwort  ist, 
daß  der  Lehrer  durch  die  Frage  die  Auf- 
merksamkeit der  Schüler  wachrufe  und 
feßle,  mithin  alles  vermeide,  was  das  Gegen- 
teil, nämlich  die  Ablenkung  ihrer  Aufinerk- 
samkeit  herbeiführen  könnte.  Wie  im 
Unterricht  Überhaupt  die  Aufmerksamkeit 
erregt  und  erhalten  werden  kann,  siehe  in 
dem  betreffenden  Artikel;  hier  kommt  die 


Aufmerksamkeit  nur   in   ihrer  BeziehuLg 
zur  Fragestellung  in  Betracht 

Der  Lehrer  vermeide  bei  der  Fnge 
solche  sprachliche  Ausdrücke,  d^ 
der  Schüler  nicht  versteht,  die  f ür  die  bch 
treffende  Schulstufe  unverständlich  sind; 
solche  Ausdrücke  sind  z.  B.  inwiefern,  iz 
welcher  Hinsicht  oder  Beziehung,  inweldbec 
Verhältnis  etc. 

Aber  auch  dem  Inhalt  nach  soll  (& 
Frage  der  F as s u n g s k raft  (der  Appenep- 
tionsstufe)  der  Schüler  entsprechen.  Der 
Lehrer  unterlasse  es  daher,  nach  Dingen 
und  Verhältnissen  zu  fragen,  die  den  Scha- 
lem unbekannt  sind.  Gehen  die  Fragen 
über  den  Gesichtskreis,  über  die  Leistung^ 
flühigkeit  der  Schüler  hinaus,  so  finden  si 
in  ihrem  Geiste  keine  Anknüpf ongBpnnkte, 
können  daher  auch  die  AufmerksamlLdt 
nicht  fesseln.  Der  Schüler  gibt  daher  keine 
oder  eine  unrichtige  Antwort  So  l  6. 
hat  der  Schüler  einen  schweren  Stand, 
wenn  er,  logisch  noch  nngeschult,  aof  did 
Fragen  des  Lehrers  mit  Definitionen  ant- 
worten solL  Das  lange  und  mühsaoe 
Suchen  nach  den  Merkmalen  ist  f ör  die 
Aufmerksamkeit  der  Schüler  eine  schwere 
Probe.  Durch  solches  Vorgehen  wird  fiber- 
dies  der  einzelne  Begriff  aus  dem  Zasaio- 
menhang  herausgerissen  und  infolge  deases 
die  Aufimerksamkeit  des  Schülers  von  diesem 
abgelenkt.  Es  genügt  meist,  den  betieffeD- 
den  Begriff  durch  einen  anderen  Ansdroek 
zu  ersetzen  oder  die  Frage  so  zu  steilea, 
daß  der  Schüler  mit  dem  zu  erklärendes 
Worte  antwortet  und  damit  beweist,  dat 
er  es  verstanden  hat. 

Die  Frage  sei  aber  auch  nicht  za 
leichtund  selbstverständlich,  sout 
regt  sie  die  geistige  Tätigkeit  des  Schülers  n 
wenig  an ;  und  da  sie  ihn  nicht  genügend  be 
schäftigt,  so  wendet  er  sich  anderen  Dingen 
zu,  wird  also  unaufmerksam.  Dies  ist  l  B. 
der  Fall  bei  einförmigen  Wiederholongen« 
bei  Fragen,  die  fast  die  ganze  Antwort  in 
sich  enthalten,  so  daß  der  Schüler  nnr  nodi 
ein  Wort  hinzuzufügen  braucht. 

Sowie  das  Unterrichtsziel  nicht  allg^ 
mein  gestellt  werden  darf,  sondern  kon- 
kret sein  muß,  wenn  es  die  Aufmerksam- 
keit der  Schüler  erwecken  soll,  so  ist  es 
auch  mit  der  Frage.  Denn  die  za  allge- 
mein gehaltene  Frage  hat  nicht  die 
Kraft,  die  entsprechenden  Vorstellungen,  ans 
deren  Mitte  die  Antwort  erfolgen  «oll,  im 
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BewoStsein  zn  rafen.  Das  vermag  nnr  die 
konkret  aoBgedrackte  Frage,  die  allein  im 
Stande  ist,  die  Richtung,  nach  der  die  Ant- 
wort erfolgen  soll,  genaa  anzugeben.  So 
s.  B.  ist  die  Frage :  Was  haben  die  S&nge- 
tkie?  za  allgemein;  sie  müBte  lauten: 
Wodurch  unterscheiden  sich  die  S&ugetiere 
TOQ  den  übrigen  Tieren? 

Wenn  der  Lehrer  die  Aufinerksamkeit 
der  SchtÜer  dauernd  fesseln  will,  so  muB  er 
mit  seinen  Fragen  bei  der  Sache  bleiben 
nnd  darf  nicht  anf  andere  Dinge  abschwei- 
fen. Das  geschieht  z.  B.,  wenn  er  bei  Be- 
handlung eines  Gedichtes  weitläufige  £r- 
l&atenmgen  vorbringt,  etwa  bei  einer  Fabel 
die  ganze  Beschreibung  der  darin  vorkom- 
menden Tiere  verlangt.  Noch  schlimmer 
ist  es,  wenn  er  bei  Behandlung  eines  Gegen- 
stands nach  ganz  fremdartigen  Dingen 
{ragt,  die  die  Hauptsache  nur  verdunkeln, 
auf  die  geistige  Verfassung  des  SchtQers 
zerstreuend  wirken,  also  das  Gegenteil  der 
Anfimerksamkeit  hervorrufen.  Dies  ist  z.  B. 
der  Fall,  wenn  bei  der  Behandlung  des 
Lesestückes  ,Daa  brave  Mütterchen*^  von 
Mollenhoif  vom  Eisfest  der  Husumer 
die  Rede  ist  und  der  Lehrer  die  Frage  auf- 
wirft: Wie  werden  die  Eisfeste  bei  uns  ge- 
feiert? Diese  Frage  wftre  nur  dann  berech- 
tigt wenn  die  Schüler  von  der  gebotenen 
Erzählung  schon  eine  klare  Anschauung 
haben  und  es  sich  etwa  um  eine  Verglei- 
chnng  handelt. 

Ein  allgemein  geübtes  und  sehr  ein- 
faches Mittel,  die  Aufmerksamkeit  der 
Schüler  zu  wecken,  ist,  die  Frage  zuerst 
an  die  ganze  Klasse  zn  richten  und 
dann  erst  den  Schüler  zu  bestimmen.  Macht 
man's  umgekehrt,  so  kann  in  der  Klasse 
leicht  die  Meinung  aufkommen,  als  ob  die 
Frage  nur  den  angerufenen  Schüler  an- 
ginge. Auch  sollen  die  Schüler  .zerstreut* 
and  nicht  ,nach  der  Beihe"  gefragt  werden, 
sonst  liegt  die  Gefahr  nahe,  dafi  diejenigen, 
die  schon  geantwortet  haben,  oder  an  die 
die  Beihe  noch  lange  nicht  kommt,  unauf- 
merksam werden.  Derselbe  Fall  tritt  ein, 
venn  der  Lehrer  die  Schüler  nach  der 
alphabetischen  Reihenfolge  ihrer  Namen 
fragt. 

Großen  EinfluB  auf  die  Aufmerksamkeit 
der  Schüler  hat  auch  die  Art  und  Weise, 
wie  die  Fragen  unter  die  Schüler  verteilt 
werden.  Im  allgemeinen  gilt  als  Regel,  dafi 
die  Fragen  gleichmäßig  zu  verteilen 


sind;  ist  dies  nicht  der  Fall,  so  kommen 
die  Übergangenen  gar  leicht  auf  andere 
Gedanken.  Es  ist  leider  eine  nicht  so  seltene 
Erscheinung,  dafi  der  Lehrer  vorzugsweise 
einzelne  auserwählte  Schüler  fragt,  sich 
um  die  anderen  hingegen  wenig  kümmert 
und  es  zuläfit,  dafi  die  ärmsten  in  einen 
geistigen  Schlaf  versinken.  Anderseits 
soll  sich  der  Lehrer  hüten,  bei  der  Durch- 
nahme neuer  Stoffe  und  bei  denkender  Ver- 
arbeitung derselben  ganz  schwache  Schüler 
zuerst  zu  fragen,  sonst  gerät  der  Unterricht 
zu  leicht  ins  Stocken  oder  in  einen  so  schwer- 
fälligen Gang,  dafi  die  übrigen  SchtÜer, 
nicht  genügend  beschäftigt,  Zeit  gewinnen, 
ihre  Aufmerksamkeit  auf  anderes  zu  richten. 
Es  ist  daher  zweckmäßiger,  in  solchen 
Fällen  zunächst  gewecktere  Schüler  heran- 
zuziehen, die  schwächeren  aber  bei  der 
Wiederholung  etc.  in  Anspruch  zu  nehmen. 

Wir  haben  oben  gesehen,  dafi  es  die 
vornehmste  Aufgabe  der  Frage  ist,  die  Bil- 
dung des  Zöglings  zu  fördern,  seine  Denk- 
tätigkeit zu  beschäftigen  und  sein  Wollen 
zu  stärken.  Daraus  ergeben  sich  für  die 
Frage  abermals  mehrere  wichtige  Forde- 
rungen. Der  Unterricht  geht  zunächst 
darauf  aus,  in  den  Geist  der  Schüler  mög- 
lichst zusammenhängende  Gedankenmassen 
zu  bringen,  und  es  gilt  mit  als  ein  Zeichen 
der  Bildung,  wenn  man  sich  über  einen 
Gegenstand  im  Zusammenhang  aussprechen 
kann.  Diese  Aufgabe  des  Unterrichts  kann 
die  Frage  unterstützen,  wenn  sie  so  gestellt 
wird,  dafi  sie  ganze  Gedankenreihen 
oder  -gruppen  in  Bewegung  setzt 
und  den  Schüler  nötigt,  in  längerem  Zu- 
sammenhange zu  antworten.  Freilich  ist  dies 
dem  SchtÜer  meist  nur  dann  recht  möglich, 
weim  an  solche  Hauptfragen  auch  unter- 
geordnete Fragen  angeschlossen  werden, 
die  mit  dazu  beitragen  sollen,  dafi  der 
Schüler  auf  dem  richtigen  Weg  bleibt, 
Stockungen  überwindet  und  rasch  vorwärts 
kommt.  Auf  höheren  Schulen  kann  man 
in  dieser  Hinsicht  den  Schülern  allerdings 
schon  mehr  zumuten. 

Die  dargelegte  Forderung  gilt  ganz 
besonders  noch  für  solche  Fälle,  wo  ein 
zusammenhängender  Unterrichtsstoff,  wie 
eine  Erzählung  oder  Beschreibung,  vor- 
liegt. Da  ist  es  ganz  überflüssig,  diese 
Stoffe,  die  bei  richtiger  Methode  ohne  Mühe 
in  diesem  Zusammenhang  geistiges  Besitz- 
tum der   SchtÜer   werden   können,  durch 
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Fragen  in  kleine  und  kleinste  Teile  zu  zer- 
sttlckeln.  Und  doch  ist  es  eine  allgemein 
verbreitete  Unsitte,  solche  Stoffe  abzufragen, 
statt  sie  gleich  von  Anfang  an  im  Zusammen- 
hang wiedergeben  zu  lassen.  Wenn  be- 
hauptet wird,  daß  die  Kinder  das  nicht 
leisten  können,  so  spricht  das  gegen  die 
Erfahrung.  Allerdings  wird  man  längere 
Stoffe  nur  abschnittweise  darbieten  und 
wiederholen  lassen,  aber  schlieBlich  die 
Schüler  doch  dahin  bringen  müssen,  daß 
sie  das  Ganze  im  Zusammenhang  hersagen 
können.  Bei  etwaigen  Stockungen  braucht 
man  nur  auf  die  Gliederang  (Oberschriften) 
hinzuweisen  oder  sonst  eine  Hilfsfrac»  zu 
stellen. 

Es  wurde  bereits  nachgewiesen,  daß 
der  Unterricht  die  Schüler  auch  zum 
selbsttätigen  Denken  erziehen  soll.  Es  ist 
daher  die  Aufgabe  des  Lehrers,  die  in  den 
einzelnen  Unterrichtsgegenständen  sich  dar- 
bietenden Gelegenheiten  fleißig  auszunützen 
und  die  Schüler  eben  mit  Hilfe  von  Ent- 
wicklungsfragen anzuleiten,  daß  sie  in  die 
aufgenommenen  Vorstellungsmassen  Ord- 
nung bringen,  selbständige  Urteile  f&llen, 
vom  Besonderen  zum  Allgemeinen  empor- 
steigen, nach  den  Beweggründen  der  Hand- 
lungen, nach  den  Ursachen  der  Erschei- 
nungen etc.  forschen.  Handelt  es  sich  z.  B. 
darum,  zu  einer  allgemeinen  Wahrheit, 
Regel  und  dgl.  zu  kommen,  so  wird  der 
Lehrer  mit  seinen  Fragen  von  beobachteten 
Tatsachen  ausgehen,  unter  diesen  Verglei- 
chungen  anstellen,  die  gemeinsamen  wesent- 
lichen Merkmale  herausheben  und  zu- 
sammenfassen lassen,  so  daß  die  Schüler, 
Schritt  f  nr  Schritt  weiter  geführt,  von  selbst 
finden,  was  gesucht  wird.  So  darf  nichts 
Begriffliches,  keine  Regel,  kein  Gesetz  vom 
Lehrer  als  etwas  Fertiges  dargeboten  wer- 
den, das  von  den  Schülern  in  der  ange- 
deuteten Weise  selbsttätig  gefunden  werden 
kann. 

In  der  Praxis  ist  es  jedoch  eine  nicht 
seltene  Erscheinung,  daß  der  Lehrer  — 
oft  ohne  es  zu  wollen  —  dem  Schüler  die 
Mühe  des  denkenden  Suchens  und  Findens 
ohne  Not  gar  zu  sehr  erleichtert.  Dies  ist 
der  Fall  bei  den  sogenannten  Entschei- 
dungsfragen, auf  die  die  Schüler  mit  Ja 
oder  Nein  antworten,  sowie  bei  den  d  i  s  j  a  n  k- 
t  i  V  e  n  Fragen  (z.  B.  Ist  diese  Handlungs- 
weise zu  loben  oder  zu  tadeln?),  da  sie 
beide  den  Schülern  Gelegenheit  bieten,  sich 


aufs  Raten  zu  verlegen;  sie  sind  jedod 
zulässig,  wenn  die  Schüler  ihre  AntworUi> 
auch  begründen  können.  Ebenso  erspart 
man  den  Schülern  das  Denken,  wenn  mat 
in  die  Frage  auch  schon  die  Antwort  ganz 
oder  zum  Teil  hineinlegt  Ähnlich  ist  &. 
wenn  man  mit  eingelernten  Redensartei 
fragt,  auf  die  der  Schüler  ohne  besonder 
Nachdenken  ganz  mechanisch  antwortet, 
so  z.  B.  mit  der  Frage:  Auf  wen  solien 
wir  in  der  Not  vertrauen?  Im  Gegensatz 
zum  selbständigen  Denken  steht  auch  das 
herkömmliche  katochetische  Ver- 
fahren, wo  der  Lehrer,  den  kindlichen  A£- 
schauungskreis  außer  acht  lassend,  mitHib'f» 
einer  logischen  Fragereihe  die  Schaler  za 
mechanisch  hergesagten  Urteilen  and  Fol- 
gerungen veranlaßt  und  ihnen  aaf  dkse 
Weise  Ergebnisse  aufnötigt,  an  die  sie  anfiDgs 
gar  nicht  gedacht.  Gegen  dieses  .Manl- 
brauchen'*  und  gegen  „das  Einschränken 
der  Kinder  in  die  vom  Lehrer  geliebuc 
Kunstgeleise"  hat  sich  schon  Pestalozziia 
seiner  Schrift  „Wie  Gertrud  etc."  ganz  ener- 
gisch gewendet  und  in  neuerer  Zeit  ge- 
bührt Dr.  Thrändorf  das  Verdienst  ^^ 
Unhaltbarkeit  der  üblichen  Katechisatioi 
gründlich  nachgewiesen  zu  haben. 

Will  man,  daß  der  Schüler  die  Antircrt 
selbst  finde,  so  muß  man  ihm  zor  Über- 
legung auch  die  erforderliche  Zeit  lassen. 
Wenn  hingegen  der  Lehrer  in  kurz  asst- 
bundenem  Befehlston  fragt  und  nick 
wartet,  bis  die  meisten  Schüler  die  Antwur 
bereit  haben,  sondern  zu  rasch  nach  der 
Frage  auch  den  Schüler  bestimmt  uti 
wenn  dieser  noch  nicht  fertig  ist,  glekli 
zam  zweiten  und  dritten  übergeht,  »tat: 
Geduld  zu  haben,  bis  der  Aufgerufene  m:t 
seinen  Gedankenbewegungen  zu  Ende  ge- 
kommen ist,  und  ihn  hiebei  nötigenMi 
mit  Hilfsfragen  zu  unterstützen,  so  übt 
das  auf  seinen  Geist  einen  Druck  ansnsd 
macht  ihn  mißmutig,  so  daß  ihm  die  Ltbt 
für  immer  vergehen  kann,  über  die  weiteres 
Fragen  des  Lehrers  ernstlich  nachzudenker. 

Die  Antwort  der  Schüler,  ^i«? 
bereits  angedeutet,  läßt  der  Lehrer,  sobald 
er  die  Frage  gestellt  hat,  eine  karze  Pause 
eintreten,  damit  die  Schüler  Zeit  haben. 
sich  die  Sache  zu  überlegen;  dann  er»: 
bestimmt  er  den  Schfiler.  An  die  Antwort 
und  ihre  Behandlung  stellen  wir  folgende 
Anforderungen : 

Sie  erfolge  laut  und  deutlich, damit 
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sie  in  allen  Teilen  des  Schalzimmers  gehört 
werde.  Leises  Sprechen,  wie  es  besonders 
in  den  MAdehenschnlen  zutage  tritt^  soll 
man  ebenso  wenig  dulden,  wie  lautes 
Schreien,  das  in  den  unteren  Klassen  der 
Knabenschulen  so  hftufig  vorkommt  Das 
erstere,  mitunter  ein  Zeichen  der  Unsicher- 
heit, beeinträchtigt  die  Aufmerksamkeit, 
während  das  letztere  schon  aus  Ästhetischen 
Gründen  zu  vermeiden  ist. 

Von  der  Antwort  erwarten  wir  femer,  daß 
sie  in  einem  ganzen  Satz  erfolge.  Auf 
den  anteren  Stufen,  wo  die  SchtLier  durch 
Frage  und  Antwort  gleichzeitig  eine  sprach- 
licbe  Schulung  erfahren  sollen,  wird  man 
es  in  dieser  Beziehung  viel  genaner  nehmen 
müssen  als  auf  den  mittleren  und  oberen 
Stufen  und  die  Schtder  dazu  verhalten, 
daß  sie  sich  an  die  Frage  eng  anschließen 
and  sie  in  die  Antwort  mit  aufnehmen;  je 
höher  die  SchtLler  steigen,  um  so  eher  kann 
man  von  beidem  absehen,  da  hier  der  an- 
gegebene Grund  entfällt,  überdies  auch 
die  Zeitersparnis  dazu  nötigt,  wenn  nur 
sonst  die  Schüler  reichliche  Gelegenheit 
haben,  im  Zusammenhang  zu  sprechen. 

So  sehr  es  eine  berechtigte  Forderung 
ist,  daß  nicht  nur  die  Frage,  sondern  auch 
die  Antwort  logisch  und  sprachlich 
korrekt  sei,  so  wird  man  doch  der  indivi- 
daellen  Ausdrucksweise  des  Schülers,  die 
zaweilen  mit  der  Logik  und  Grammatik 
etwas  in  Konflikt  gerät,  Zugeständnisse 
machen  müssen. 

Ist  die  Antwort  richtig,  so  empfiehlt 
es  sich,  den  Schüler  durch  eine  einfache 
Zustimmung  (z.  B.  ein  beifälliges  Nicken), 
die  bei  schwächeren  Schülern  noch  gestei- 
gert werden  kann,  aufzumuntern.  Sollten 
aber  Zweifel  aufsteigen,  ob  der  Schüler  die 
Antwort  aus  eigener  Kraft  gefunden,  so 
kann  er  durch  eine  anders  geformte  Frage 
aaf  die  Probe  gestellt  oder  veranlaßt  wer- 
den, seine  Aussage  näher  zu  begründen. 
Auf  den  unteren  Stufen  ist  es  berechtigte 
Oepflogenheit,  die  Antworten  öfters  wieder- 
holen zu  lassen,  damit  die  Schüler  sie  sich 
Tim  80  besser  einprägen.  Und  wenn  das 
aas  demselben  Grunde  hie  und  da  auch  im 
^hor  geschieht,  so  werden  damit  auch  die 
Zaghaften  ermutigt,  aus  sich  herauszugehen 
(8.fl Chorsprechen'*). Hingegen  vermeide 
ea  der  Lehrer,  die  Antworten  selbst 
zu  wiederholen;  es  macht  keinen  gtln- 
stigen  Eindruck  und  ist  mit  Zeitverlust  ver- 
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bunden,  wenn  ihm  das  zur  stehenden  Ge- 
wohnheit wird.  Nur  ab  und  zu  ist  dies  zulässig, 
wo  es  sich  etwa  um  Klarstellung  des  Wort- 
lautes oder  um  bessere  Betonung  handelt. 

Ist  die  Antwort  lückenhaft  oder  zum 
Teil  unrichtig,  so  wird  der  Schüler  zunächst 
auf  ihre  Mangelhaftigkeit  aufmerksam  ge- 
macht, dann  aber  durch  Fragen  veranlaßt, 
seine  Antwort  zu  verbessern,  bezw.  zu  er- 
gänzen, und  wo  er  das  nicht  vermag,  haben 
dies  andere  Schüler  zu  besorgen. 

Ist  die  Antwort  falsch  oder  bleibt  sie 
ganz  aus,  so  muß  der  Lehrer  sich  darüber 
Rechenschaft  geben,  ob  Unaufmerksamkeit, 
Unwissenheit,  Denkfaulheit  oder  unrichtige 
Fragestellung  die  Ursache  sei,  und  darnach 
seine  weiteren  Maßnahmen  treffen.  Ist  es 
Unaufmerksamkeit,  so  kann  mitunter  schon 
die  Wiederholung  der  Frage  Wandel  schaffen. 
Ist  es  Unwissenheit,  so  müssen  in  der  Regel 
die  Mitschüler  aushelfen.  Nur  ist  hiebei 
darauf  zu  achten  —  und  dies  gilt  auch  für 
sonstige  Berichtigungen  —  daß  sich  nicht 
mehrere  falsche  Antworten  häufen  und 
dadurch  in  den  Köpfen  auch  der  Übrigen 
Schüler  Verwirrung  anrichten.  Ist  dies  zu 
befürchten,  so  ist  es  besser,  wenn  der  Lehrer, 
nachdem  er  zwei  bis  drei  Schüler  vergebens 
herangezogen,  die  Frage  selbst  beantwortet. 
Hat  aber  der  Schüler  auf  eine  Denkfrage 
nicht  oder  falsch  geantwortet,  so  kann  oft 
schon  die  Anwendung  von  einfacheren  Fragen 
abhelfen. «  Ohnedies  kann  an  der  falschen 
oder  gänzlich  ausgebliebenen  Antwort  die 
zu  allgemeine  oder  schwerverständliche 
Fragestellung  schuld  sein,  weshalb  der 
Lehrer  in  diesem  Falle  sich  konkreter,  bezw. 
deutlicher  und  schlichter  ausdrücken  muß. 

Ist  die  Antwort  ergänzt,  bezw.  richtig 
gestellt  worden,  so  muß  sie  von  denjenigen, 
die  sie  schuldig  geblieben,  stets  wiederholt 
werden,  damit  sie  die  in  ihrem  Wissen  und 
Können  hervorgetretene  Lücke,  bezw.  Irrung 
um  so  gewisser  verbessern. 

In  vielen  Fällen  aber,  wo  der  Schüler 
mangelhaft,  falsch  oder  gar  nicht  geant- 
wortet, kann  man  ihn  aber  noch  auf  eine 
sehr  einfache  Art  veranlassen,  daß  er 
die  Sache  selbst  in  Ordnung  bringt,  ohne 
daß  man  ihn  noch  viel  zu  fragen  braucht. 
Stockt  seine  Erzählung  oder  Beschreibung, 
so  erinnert  man  ihn  an  die  Oberschriften, 
die  überhaupt  als  Gedächtnisstützen  zu 
dienen  haben ;  bleibt  er  in  der  Sprachlehre 
oder  im   Rechnen   die   Antwort   schuldig, 
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so  hilft  oft  ein  Hinweis  anf  das  Muster- 
beispiel oder  die  erarbeitete  Regel;  versagt 
er  in  der  Geographie  oder  Natargeschichte, 
so  lasse  man  ihn  vor  die  Wandkarte  oder 
das  Natnrobjekt  treten,  damit  er  sich  selber 
helfe  und  berichtige,  und  so  auch  in  an- 
deren Fftllen,  wo  dies  möglich  ist.  Man 
vermeide  es  also,  die  Mitschüler  voreilig 
zur  Verbesserung  heranzuziehen,  und  biete 
den  Schülern  dafür  Gelegenheit,  möglichst 
selbstt&tig  das  Richtige  zu  finden. 

Literatur:  Reinstein,  Die  Frage 
im  Unterricht  1895.  —  Thrftndorf  Dr., 
Kritische  Betzachtitngen  über  die  «Kunst- 
katechese"  in  Dr.  W.  Reins  P&dag.  Studien. 
1881.  —  Foltz  0.,  Die  Frage  als  Bildungs- 
mittel in  C.  Kehrs  Pädag.  Bl&ttern.  1881. 
—  Just  Dr.  K.,  Die  Form  des  Unterrichts. 
Jahrbuch  des  Vereines  für  wissenschaftliche 
Pftdag.  Bd.  XV.,  1883.  —  Leutz  F.,  Lehr- 
buch der  Erziehung  und  des  Unterrichts. 
IL  Teil,  4.  Aufl.,  1901.  —  Foltz  0.,  Die 
Frage  im  Unterricht  in  W.  Reins  Enzy- 
klop&d.  Handbuch  der  F&dagogik,  Bd.  2. 

Kronstadt  in  Ungarn.      E.  Morrea, 

Francke  Angnst  Hermann.  L  Seine 
Lebensgeschichte  bis  zum  Jahre 
1692.  Ein  Hauptverdienst  jener  in  der  zweiten 
H&lfte  des  siebzehnten  Jahrhunderts  auf- 
kommenden praktischen  Richtung  des  evan- 
gelischen Christentums,  die  man  Pietismus 
nennt,  bleibt  es,  daß  sie  bestrebt  war,  den 
Tiefstand  nationaler  Bildung  und  Kultur  in 
Deutschland,  der  die  Folge  des  Dreifiig- 
jfthrigen  Krieges  war,  dadurch  zu  beseitigen, 
daß  sie  anf  die  Lebenskräfte  des  Evange- 
liums zurückgriff  und  eine  Erneuerang  des 
gesamten  Volkslebens  auf  Grund  lebendiger 
christlicher  Erkenntnis  anbahnte.  Der  große 
Volksp&dagoge  aus  dem  Kreise  des  Pietis- 
mus ist  August  Hermann  Francke.  Er  ist 
am  22.  M&rz  1663  in  Lübeck  geboren,  wo 
sein  Vater  als  Rechtsgelehrter  und  Sach- 
walter in  hohen  Ehren  wirkte.  Seine  Mutter, 
Anna  Gloxin,  war  die  Tochter  des  Stadt- 
syndikus,  sp&teren  Bürgermeisters  und 
kaiserlichen  Rates  zu  Lübeck.  Als  der 
Sohn  drei  Jahre  alt  war,  trat  sein  Vater 
als  Hof-  und  Justizrat  in  den  Dienst  des 
Herzogs  Ernst  des  Frommen  von  Gotha 
(1601  bis  1675),  der  im  „  Regierstand  <"  dem 
Pietismus  vorgearbeitet  hat,  wie  das  im 
„Lehrstand **  Männer  wie  Joh.  Val.  Andre ae 
(1586  bis  1654)  und  Joh.  Arndt  (f  1621) 
getan  haben.    Schon  1670  verlor  Francke 


■einen  Vater.  Den  ersten  Unterricht  erideh 
er  durch  Privatlehrer  in  und  außer  dem 
Hause.  Mit  dem  dreizehnten  Jahre  kun  er 
auf  das  Gothaische  Gymnasium;  er  hit  der 
obersten  Klasse  desselben  ein  Jahr  aDgeböa 
Erst  nach  zwei  Jahren  bezog  er,  sedueb- 
jfthrig,  die  Universität  Erfurt  als  Stnde&t 
der  Theologie,  die  er  aber  bald  mit  Kie! 
vertauschte.  Drei  Jahre  blieb  er  dort,  wo 
er  besonders  durch  Professor  K ortholt  in 
seiner    rehgiös-theologischen   Entwiekhmg 


gefordert  wurde.  Von  Kiel  begab  er  sich 
dann  nach  Hamburg,  um  bei  dem  berflhmteD 
Orientalisten  Esra  Edzardi  seine  Kennt- 
nisse in  der  hebräischen  Sprache  zu  re^ 
vollkommnen.  Zwei  Monate  blieb  er  dort 
und  begab  sich  dann  wieder  nach  Gotha,  wo 
er  sich  ein  und  einhalb  Jahr,  fleifiig  arbeitend, 
aufhielt.  Als  darauf  ein  Student  in  Leipzig 
jemand  auf  die  Stube  zu  sich  nehmen 
wollte,  der  ihn  im  Hebräischen  unterrichtete, 
wurde  Francke  vorgeschlagen.  So  kam  er 
nach  Leipzig,  wo  er  Magister  wurde  und 
mit  zwei  anderen  Magistern  die  sogenannten 
Collegia  philobiblica  gründete,  wissenschaft- 
liche  Kränzchen,    die    der    Kenntnis  der 
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tieiligen     Schrift    in    den    Grundsprachen 
üenen  wollten.    Die  erbauliche  Auslegung 
rnide  in  dieeem  exegetischen  Seminar  erst 
dlmihlich  die  Hauptsache,  nachdem  Spe- 
ler,  der  d&mals  Oberhofprediger  in  Dresden 
rar,  dazu  geraten  hatte.    Jedenfalls  nahm 
tamals  niemand  an  diesen  Veranstaltungen 
[er  jungen  Doxenten  Anstoß.  Bald  darauf 
erließ  Francke  auf  kurze  Zeit  Leipzig,  weil 
r  in  den  Gtonuß  des  Gloxinschen  FamiHen- 
tipendiums  getreten  war  und  als  Gtegen- 
eistung  von  ihm  verlangt  wurde,  dafi  er 
mter  Leitung  des  Superintendenten  Saud- 
is gen  za  Lüneburg  exegetische  Studien 
reiben  sollte.    Hier  in   Lflneburg,  als  er 
lieh   vorbereitete    auf>  eine   Predigt   über 
Ir.  Joh.   20,   31,   kam  es   zu   seiner  Be- 
iehrung.   Er  verweilt  in  seiner  für  seine 
L.ebenBge8c]iichte  wichtigen  Schrift: , Anfang 
md  Fortgang  meiner  Bekehrung"  bei  dieser 
mtseheidenden  Lebenswendung  besonders. 
Srst  damals,  sagt  er,  habe  er  den  rechten 
Slauben  gefunden,  der  „uns  wandelt  und 
neu  gebieret  aus  Oott".  Bisher  sei  seine  Theo- 
logia  mehr  eine  tote  Wissenschaft  denn  eine 
lebendige  Erkenntnis  gewesen.  Nach  seiner 
Bekehrung  weilte  er  kurze  Zeit  in  Hamburg, 
wo    er   zum   erstenmal  ganz  jungen  Kin- 
dern Unterricht  erteilte,  war  eine  Zeitlang 
Speners  Gast  in  Dresden  und  kehrte  dann 
nach  Leipzig  zurück,  um  mit  seinen  Freun- 
den Anton  und  Schade  in  den  CoUegiis 
philobiblids   die  Studenten  für  sein  neues 
christliches  Lebensideal  zu  gewinnen,   das 
von  den  Spitzfindigkeiten  der  damaligen  or- 
thodoxen Theologie  auf  den  einfachen  Bibel- 
glsnben  zurückging  und  statt  der  bloßen 
Sechtg]Iubigk«t  die  Wiedergeburt  des  Her- 
sens  und  Erneuerung  des  Lebens  forderte. 
Aach  seine  exegetischen  Kollegia,  besonders 
dss  über  den  zweiten  Brief  des  Timotheus, 
wurden  von  den  Studenten  stark  besucht. 
Die  alteren  Professoren  wurden  aufinerksam 
sof  den  Mann,  der    eine  so    tiefjgehende 
Bewegung  unter  den  Studenten  hervorrief, 
der  Besuch  ihrer  Vorlesungen  litt  stark 
unter  dem  Zulauf  den  Franckes  Kollegien 
hatten.    Bald  hatte  man  allerlei  Vorwürfe 
Regen  ihn,  unter  anderen  den,  daß  er  die 
UnwissenschafÜiehkeit  unter  den  Studenten 
fördere.  Die  Feinde  wandten  sich  mit  An- 
^gen  nach  Dresden  und  setzten  es  durch, 
dafi  nicht  nur  die  theologischen  Vorlesungen 
Franckes  untersagt  wurden,  sondern   daß 
Mch  von  der  Üniversitftt  eine  Untersuchung 


angestellt  wurde.  Diese  ergab  nun  nichts 
Gravierendes  gegen  Francke,  trotzdem  wurde 
das  Verbot  exegetischer  Vorlesungen  gegen 
ihn  aufrechterhalten.  Aber  er  schwieg  nicht 
dazu,  sondern  mit  dem  ihm  eigenen  Frei- 
mut und  ohne  Menschenfnrcht  —  ein  Lieb- 
lingswort des  Bibelkundigen  war  Ps.  27, 1 
—  verteidigte  er  in  einer  Apologie  sich 
und  sein  Verhalten  gegen  die  theologische 
Fakult&t.  Er  wich  auch  nicht  der  Verfol- 
gung, sondern  weil  ihn  eine  Familienan- 
gelegenheit nach  Lübeck  rief,  kehrte  dann 
aber  nicht  nach  Leipzig  zurück,  sondern 
nahm  1690  einen  Ruf  als  Diakonus  an  der 
Augustinerkirche  zu  Erfurt  an.  Aber  hier 
ruhten  seine  Gegner  nicht,  bis  sie  bei  dem 
katholischen  LandesftLrsten,  dem  Erzbischof 
xmd  Kurfürsten  von  Mainz,  seine  Absetzung 
durchsetzten.  Am  27.  September  1691  ver- 
ließ Francke  Erfurt  und  begab  sich  nach 
Gotha  zu  seiner  Mutter.  Auf  dem  Wege 
dorthin  soll  er  das  herrliche  Lied  gedichtet 
haben:  „Gott  Lob!  ein  Schritt  zur  Ewigkeit 
ist  abermal  vollendet*'.  IL  FranckesWirk- 
samkeitin  Hallebis  zu  seinem  Tode 
1727.  Unterdessen  war  Spener  von  Dresden 
nach  Berlin  als  Konsistorialrat  und  Propst 
von  St.  Nikolai  gegangen.  Er  wirkte  mit,  dafi 
Francke  zam  Professor  der  orientalischen 
Sprachen  an  der  in  der  Entstehung  be- 
griffenen Universität  zu  Halle  a.  S.  und 
zam  Pastor  des  damals  vor  den  Toren 
Halles  gelegenen  Dorfes  Glaucha  berufen 
wurde.  Am  7.  Jftnner  1692  trat  er  seine 
neuen  Ämter  an.  1694  hat  er  sich  mit 
Anna  Magdalena  von  Wxurm  verheiratet. 
Auch  in  Halle  versuchten  zuerst  seine 
.orthodoxen'  Gegner  ihm  ernste  Schwierig- 
keiten zu  bereiten,  zumal  er  nicht  nur 
gegen  die  sittlichen  Sch&den  in  der  Ge- 
meinde, sondern  auch  gegen  unwürdige 
Vertreter  des  geistlichen  Amtes  sich  mit 
allem  Ernste  wandte,  aber  es  gelang  ihnen 
nicht,  ihn  zu  vertreiben.  Im  Gegenteil,  hier 
sollte  sich  an  ihm  zeigen,  was  helden- 
mütiger Glaube  und  unerschütterliches 
Vertrauen  aof  den  lebendigen  Gott  vermag. 
Wie  über  seinen  Bildungsgang  in  der  oben 
zitierten  Schrift,  so  hat  Francke  auch  über 
die  Entstehung  und  den  Ausbau  seiner 
Stiftimgen  selbst  berichtet  in  der  bedeut- 
samen Schrift:  ,  Segens  volle  Fußstapfen 
des  noch  lebenden  und  waltenden  lieb- 
reichen und  getreuen  Gottes*.  Im  Sinne 
Speners   legte   auch  Francke   großes   Ge 
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wicht  anf  die  Katechisation.  Er  hatte 
die  Gewohnheit  eingeftÜirt,  daß  er  jeden 
Donnerstag  an  die  Ortsarmen  Brot  and 
andere  milde  Spenden  verteilte,  nachdem  er 
zuvor  die  Kinder  in  Gegenwart  der  Älteren 
im  Katechismus  examiniert  hatte.  Er  fand  da- 
bei eine  grobe  Unwissenheit  der  Kinder  in  den 
Heilstatsacben.  Als  daher  um  Ostern  1696 
in  die  Sammelbüchse  des  Pfarrhauses  ein- 
mal sieben  Gulden  gelegt  waren,  sagte  er: 
^Das  ist  ein  ehrlich  Kapital,  davon  muß 
man  etwas  Rechtes  stiften;  ich  will  eine 
Armenschule  damit  anfangen."  Er  betraute 
einen  Studenten  mit  dem  regelmäßigen 
Unterricht  der  armen  Kinder.  An  die  so 
gegründete  Armen-  oder  Freiscbule  schloß 
sich  bald  die  Bürgerschule.  Um  Pfingsten 
desselben  Jahres  wurden  ihm  drei  Knaben 
von  bemittelten  Eltern  zur  Erziehung  an- 
vertraut. Dies  war  der  Anfang  des  Päda- 
gogiums. Im  Sommer  desselben  Jahres  er- 
hielt er  ein  Geschenk  von  500  Talern  für 
arme  Studenten.  Er  schuf  deshalb  1696 
einen  Freitisch  für  Studenten;  aus  den 
Mitgliedern  desselben  wurden  die  Lehrer 
für  die  Schulen  genommen.  Dies  ist 
der  Anfang  des  Seminarium  praecep- 
torum.  Dann  faßte  Francke  den  Plan, 
eine  Anzahl  gänzlich  mittelloser,  in  der 
Regel  auch  elternloser  Kinder  durchaus 
unter  seine  Erziehung  zu  stellen.  Er  be- 
schloß deshalb,  da  ihm  wieder  500  Taler 
zu  diesem  Zwecke  gespendet  worden  waren, 
ein  Waisenhaus  zu  gründen.  Am  3.  Oktober 
1695  wurde  der  erste  Waisenknabe  aufge- 
nommen, dem  bald  andere  folgten;  sie 
standen  unter  der  Aufsicht  des  trefflichen 
Gehilfen  Franckes  G.  H.  Neubauer.  Im 
September  1697  wurde  dann  eine  neue 
Schule,  später  die  Lateinische  genannt,  für 
Schüler  aus  der  Stadt  gebildet  und  für 
Waisen  von  guten  Fähigkeiten,  die  sich 
künftig  akademischen  Studien  zuwenden 
wollten.  Das  1698  eingerichtete  Gynaeceum 
dagegen  ging  schon  1705  wieder  ein.  Diese 
Anstalten  waren  zuerst  in  verschiedenen 
Häusern  untergebracht.  Aber  bald  ging 
Francke  in  seinem  Gottvertrauen  daran, 
trotz  verhältnismäßig  geringer  Mittel,  ihnen 
allen  ein  großes  Heim  zu  schaffen.  Am 
13.  Juli  1698  legte  er  den  Grundstein  za 
dem  Gebäude,  das  die  Front  der  Francki- 
schen  Stiftungen  bildet;  nach  zwei  Jahren 
war  es  vollendet  und  konnte  bezogen 
werden.     Die    Giebelfront    dieses    Hauses 


trägt  unter  zwei  zur  Sonne  strebendn 
Adlern  den  Spruch  Jesaia  40, 31.  An  dw» 
Hauptgebäude  schloß  sich  dann  allmSliIidi 
jener  große  Komplex  von  Gebäuden  ui 
Anstalten  an,  die  die  Gesamtheit  der  SdftoB- 
gen  ausmachen  (vgL  die  Abbildung:  PUn  r 
Franckes  Stiftungen) :  die  den  Yorderhof  k 
Stiftungen  einschließenden  Seiteogeb&Q<k 
der  große  Speisesaal,  der  Versanimlan|i- 
saal,  die  Pensionsanstalt  und  die  Wohnnag« 
für  Lehrer  und  Studenten  bis  zu  dem  h 
Osten  abschließenden  Gebäude  des  Pl<b- 
gogiums.  Vor  diesem  steht  jetzt  scät  lä2f 
das  bekannte  Denkmal  dee  Stifters  von  der 
Meisterhand  Christian  Daniel  Rauchs  (wk 
die  Abbüdung).  Als  erwerbende  Institute  ta- 
ten die  Buchhandlung  und  Dmckem  niiw 
der  kundigen  Leitung  von  H.  J.  Elers  hini: 
und  die  Apotheke  nebst  MedQuunentea- 
expedition;  ihr  erster  Leiter  war  derfrcnnis: 
Liederdichter  und  Arzt  Chr.  Fr.  Richter 
Erwähnt  sei  hier  auch  noch  die  von  dem 
Freunde  Franckes,  dem  Freiherm  vonCäE* 
stein,  gegründete  und  mit  den  flbiigcn 
Anstalten  von  Anfang  an  anfs  engste  Ter- 
bundene  Bibelanstalt.  Auch  des  AriMit^ 
frohen  Tätigkeit  für  die  Heidenmissios  sai 
1705  —  er  rief  die  ostindische  Missioii^ 
anstalt  ins  Leben  —  wie  seine  Wirkstmkci: 
als  Pfarrer  und  Professor  —  1698  wrdt 
er  Professor  der  Theologie  und  1715  Ober- 
pfarrer  an  einer  der  Hauptkirchen  d^r 
Stadt,  der  ülrichskirche  —  kann  hier  nur 
angedeutet  werden. 

Franckes  pädagogischeSchrifteD 

und  Schulordnungen  bilden  dfi 
ersten  Teil  des  umfangreichen  Sammel* 
Werkes,  das  1702  und  1703  unter  dem  Titel 
„Öffentliches  Zeugnis  vom  Werke,  Wort  niKi 
Dienst  Gottes"  erschien.  Besondere  Herror- 
hebung  verdient  die  1695  niedergeschriebeot 
Abhandlung :  „Kurzer  und  einfältiger  Doter- 
rieht.  Wie  die  Kinder  zur  wahren  Gott- 
seligkeit und  christlichen  Klugheit  anz>i* 
führen  sind,  ehemals  zu  Behuf  Chiistlkha 
Informatoren  entworfen  und  anff  Beffthnn 
zum  Druck  gegeben.'  Die  von  Francke  g^ 
gründeten  Schulen  zerfallen  in  zwei  Klas^o. 
die  deutschen  Schulen  und  die  höbenrc 
Schulen.  Der  vornehmste  Endzweck  iü 
allen  diesen  Schulen  ist  nach  Francke,  jäii 
die  Kinder  vor  allen  Dingen  zur  lebendiges 
Erkenntnis  Gottes  und  Christi  nnd  n 
einem  rechtschaffenen  Christentum  möger. 
wohl  angeführt  werden.*^    Deshalb  wurde 


Fnnck«  Angiut  Her 


ia  allen   SebnUn    »o£  KatechtamuBimter- 
ricbt  imd  DnterweiBimg  in  der  bibliecben 
GMcbicIite  nnd  auf  Bibelknnde  groBes  Ge- 
wicht gelegt,  deshalb  waiea   ihnen  allen 
Kgekn&Sige    AndacbUüboDgen    und    der 
regelmäßige  Beeoch  des  OotteadieiiateB  an 
Soan-    nnd   Wochentagen    und   Kateohiaa- 
lion   Obei    die     im     Gotteadienst    gehörte 
Fiedigt  gemeimwin.  In  den  höheren  Schalen 
«aide  in  den   Religion  utnnden   anch  das 
Uteinipreehen  geilbt.  In  den  Tolkascbnlen 
■Orden  wöter  Lesen, 
Schreiben,   Beehnen 
nnd  Gesang   getrie- 
ben. Dam  kamen  sla 
(Realien"   im   Sinne 
des   Scbnlmetbodas 
des   Hent^a    Emat 
des    Frommen     die 
Grondidge  d.  AatrO' 
Domie,   Geographie, 
Q(«chichte  nnd  Ph  j- 
nt  Aach  Uandfer- 


«nrde  gegeben.  In 
den  höheren  Scbnlen 
wnide  das  Hanptge- 
■il^ht  aaf  das  Er- 
lernen der  lateini- 
üben,  gnechiacben 
and  hebrBisehen 
Sprache   gelegt.  Die 


der  klasiiachen  Li- 
ter» tnr  der  Grie- 
chen nnd  BSmer 
tnt  sehr  inrack, 
nun  behalt  sich 
mit  Chreetomathien 
0.  chriitlichen  Auto- 
ren  io    lateiniacher 

Sprache.    Beim    Er-  F«nokfrD.Dfan, 

lernen  Crender  Spra- 

ch«D  wurde  von  Anbuig  an  die  LektOre  be- 
•onden  betont  tmd  an  sie  in  induktiver 
Vöae  die  grunmatiache  Unterweisang  an- 
geknSpft.  Im  Griechischen  war  ^  Hanpt- 
^ktOre  das  Nene  Testament  Erfreulicber- 
"eiw  wurde  auf  dem  Pftdagogium  auf 
den  deatschen  Unterricht,  anf  Ubnng  im 
^atichen  Ansdntck,  auf  ,dle  deutsche 
Oratotie'  Gewicht  gelegt;  hat  doch  Hle- 
toBymn»  Frey  er,  der  hoch  Terdiente  In- 
spektor dea  Pfidagogiums,  anter  anderen 
guten  SchnlbUcbem   eine  Anweisung  zur 


deutschen     Orthographie     (1722)   verfafit. 
Auch  war  Freyer   gegen    die    AofftUirang 
von   Schnldramen  ond    pflegte   dafOr  die 
Actus  oratorii  als  bessere  Exercitia  der  Be- 
redsamkeit Geschichte,  Geographie,  Arith- 
metik und  Geometrie  nurden  ala  .Wisten- 
Schäften"  gelehrt  Die  Dnterweianng  in  der 
Naturgeschichte  nnd  Naturlehre,  in  Musik 
nnd  Zeichnen,  in  der  Oesundlteitslehre  nnd 
den  Handfertigkeiten  gehörte  zu  den  ,Be- 
kreationsQbungen''.  DasHCollegiammorum'' 
diente     der     Unter- 
weisung in  wohlan- 
atftndigen  Sitten,  Be- 
sonders   sind    noch 
zwei    Einrichtungen 
zu  merken,  die  dem 
ndagogium  und  der 
ihm  im  allgemeinen 
nachgebildeten    La- 
teinischen     Schule 
eigentflmlich  waren : 
Erstens  konnten  die 
Schüler  nach    dem 
Stande  ihres  Wissens 
in  den  verschiedenen 
LehrgegenstAnden 
Terschiedenen  Klas- 
sen angehören,  zwei- 
tens    durfte      kein 
SchtUer  mehr  als  drei 
F&cher  za    gl^cher 
Zeit    nebeneinander 
betreiben.  Auch  fand 
der  alte,  gute  didak- 
tische     Grundsatz: 
„repetitio  est  mater 
stodiorum"       volle 
Bertkckaichtigung. 

Der  berühmteste 
Schüler     dea      ,K6- 
1  Ia  HiiiK  1.  d.  niglichen'     Pädago- 

giums —  diese  Be- 
I  Zeichnung  verdankte  die  Schule  dem  ersten 
'  preußischen  König  —  ist  Nikolaus  Ludwig 
Graf  von  Zinzendorf  gewesen;  auch  der 
Dichter  G.A.  Bürger  hat  ihmin  den  Jahren 
1760  bis  1763  angehört.  Wlhrend  die  deul- 
achen  Schulen  Franckes  für  die  Geataltong 
des  preoBiscben  Volksschalneaens  von  hoher 
Bedeatnng  gewesen  sind,  war  doch  Friedrich 
Wilhelm  I.,  der  Schöpfer  der  prenBiscben 
Volksschale,  ein  großer  Gönner  und  Ver- 
ehrer Franckea,  war  dies  bei  seinen  höheren 
Schulen   nicht  in   gleichem  MaSe  der  Fall. 
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doch  iat  unter  anderem  das  P&d^ogium 
tat  die  EinrichtuDg  des  KoUegiom  Fride- 
riräumm  in  Königsberg  i.  Pr.,  no  Kant 
seine  Bildnng  erhalten  und  Herder  all 
junger  Lehrer  gewirkt  hat,  vorbildlich  ge- 

Da  der  Unterricht  in  den  Prutckeschen 
Schulen  fast  durchweg  dnrch  Studenten 

gegeben  wurde,  so  waren  des  einheitliehen 
Ganges  des  Unterrichts  wegen  bis  ins  ein- 
zelne gellende  Instruktionen  fOr  alle  Dnt«r- 
richtsgegenst&nde  geboten.  Aber  aofietdem 
diente   das  schon   oben   erw&hnte  Semina- 
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Fruefc«Mhe    Stil- 
timgum    Knne  G>- 


rnsoksHhs  BtUnng  1d  tiOhanr  Zcdt 

rinm  praeceptomm  dazu,  diesen  Studenten 
praktische  Anleitung  zum  Unterricht  zu 
geben.  Fester  organisiert  wurde  dieses  im 
Jahre  1707  im  Seminariom  selectnm  prae- 
ceptornm.  Thm  gehörten  je  zehn  tfiditige 
Studenten  der  Theologie  an,  die  bei  GenuB 
des  freien  Tisches  und  sonstiger  Benefizien 
Ewei  Jahre  lang  von  dem  Inspektor  des 
P&dagoginms  in  den  SchulwisBenachaften 
unterrichtet  wurden;  sie  mnBten  sieh  dafür 
Terpflichten,  mindestens  drei  Jahre  lang 
danach  am  F&dagogium  oder  der  lateini- 
schen Schule  zu  nnterricbten. 

Der  Mittelpunkt  aber  dieses  groBen 
Organismus  war  Francke.  Rastlos  und  nn- 
ermfldlich  t&tig,  gönnte  er  dich  eigenUich 
nur  in  zwei  groBen  Reisen  (1705  und  1717) 
eine  Erhoinngszeit  Er  starb  am  8.  Juni 
1727,  aber  er  hinterlieB  in  seinen  Stiftungen 
einen  Segen  für  die  folgenden  Geschlechter. 


Verfasanng        nsd 
jetsiger       Betluid.    | 
Nach  dem  Tode  de- 
Stifters  danerte  m-   i 
n&ehst  die  Zeit  da 
Blüte  der  Stißan^c 
noch  fort  nnter  da   ' 
Lettnog  des  Seliv^ 
gersohne«      Fno- 
ckes,  J.  A.   Frti- 
linghausens,  und  auch,  als  nach  desin 
Tode  der  Sohn  des  Stifters,  G.  A.  Fianctc 
Direktor   derselben    wurde.     Um   17TO  dt 
gegen  begann  eine  Zeit  finanzieller  Sehm- 
rigkeiten  und  hberhaupt  des  Ntedergao^ 
Ein  neaer  Aufschwung  wurde  dem  DreiiU 
des  Stifters,  A.   H.   Niemeyer,   verdull 
der  seit  1T8Ö  Kondirektor,  seit  1799  Direktor 
der   Stiftungen   war,    nnd    den    man  mit 
Recht  den   iwriten   Stifter  derselben  ge- 
nannt   hat.      Ein    hervorragendei  Schnl' 
mann,  hat    et  seine  reiche    pidagogiicbt 
Er&hmng    in    dem    Buche    niedergelegi: 
.Qninds&tze  der  Ersiehnng  nnd  des  Vtitf- 
richte  ftlr  Eltern,  Haaslehrer  nnd  Schsl- 
m&nner*    (1796),  das  aeine  eigenste  Natu 
and  wahre  OröBe  zeigt    Dieser  bedenttii- 
den  Persönlichkeit  war  es  auch  zu  dankui, 
dafi    Friedrich   Wilhelm    IIL    nach    ita 
Sturz   der    Fremdherrschaft  —  als  gntei 
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deatoeher  Patriot  mirde  Niemejet  1807 
aof  Napoltton«  Geheifi  als  0«iael  naoh 
Pont-ä-HonaaoD  in  Frankreich  abgefOhrt, 
wo  er  bü  inm  Oktober  dsBaelbea  Jahres 
in  freier  Haft  gehalten  wnrde  —  and  nach 
Wiederherstellang  der  preoBiachen  Mon- 
archie die  Stiftungen  so  fandierte,  dafi  sie 
in  ihrer  gesamten  Wirksamkeit  ftlr  immer 
gBsiehert  worden.  Nach  Ä.  H.  Nieineyer 
ist  von  den  Direktoren  der  neneren  Zeit 
neben  Oiutav  Kramer,  dem  Biographen 
Franckes,  besonders OttoFrjck<s.d.) her- 


Hitftt  wiedsrhergesteUt,  indem  er  als  Pro* 
fesBor  der  P&dagogik  an  dicBslba  be- 
Tofen  ist 

Auch  die  Schnlanstalten  in  den 
FranckeBchen  Stiftangen  haben  im  Laufe 
der  Zeitttedentende  VeHLnderongen  erfahren. 
1808  worden  mit  der  Lateinischen  Schale, 
die  jetzt  den  Namen  „Lateinische  Haupt- 
Bchnle''  erhielt,  dae  in  Halle  Bdt  1666  be- 
stehende latheriBcbe  ond  das  1712  ge- 
gründete reformierte  Qjmnaainm  Terbnn- 
den.  Seit  1886  besteht  die  Bealschnle;  diese 


lonnheben.  Er  schuf  ffii  die  Bestrebangen 
d«i  erziehenden  Dnterrichts  einen  liteca- 
nchen  Hittelponkt  in  der  Zeitschrift  .Lehr- 
proben und  Lehr^nge*,  er  hat  das  Semi- 
aaiiom  praeceptomm  wieder  erneuert  nnd 
Hine  Bmtrebnngen  ffir  die  Lehrerbildnng 
haben  io  erster  Linie  dazu  Anregung  ge- 
gtbea,  diB  zuerst  in  Preu&en,  dann  auch 
in  anderen  deutschen  Staaten  Oymnasial- 
•«iiinarB  eingerichtet  wurden.  Auch  sein 
NacUoIger,  W.  Fries,  wirkt  in  diesem 
Sinne  (rgL  W.  Fries,  die  Torbildung  der 
Letinr  flkr  das  Lehramt,  Hdnchen  1895] 
uid  hat  ancb  den  Zusammenhang  der 
Fiigckeschen  Stiftungen  mit  der  Cniver- 


bat  als  Realgymnasium  bis  zum  Jahn  1891 
bestanden  und  ist  dann  in  eine  Oberreal- 
Bcbnle  umgewandelt  worden.  1870  ging  das 
Pädagogium  ün  nnd  nur  das  dazu  gehörige 
Alnmnat  blieb  bestehen.  Die  Freiscbnle 
wurde  1894  angezogen.  Die  h&here 
|l&dchenachule  stammt  eben&lls  aus  dem 
Jahre  1836,  ans  dem  Jahre  184Ö  die  drei- 
klassige  Vorschule.  Die  zweite  Sftkular- 
feier  der  Stiftungen  fand  am  29.  und 
3U.  Juni  und  am  1.  JuU  1898  statt.  Wie  in 
der  Vergangenheit  die  Stiftungen  der 
landesv&terlichen  Fürsorge  der  Hoben- 
zoUem  sich  zu  erfreuen  gehabt  haben,  ao 
haben  auch  Kaiser  Wilhelm  II.  und  seine 
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FnwckeHche  Stiftongen. 


hohe  Qemftbim  dnrch  einen  Besach  der  Stif- 
tongen  am  6.  September  1903  ihr  hnld- 
reichee  IntereiBe  fOr  dieeelben  bezeugt 

Geleitet    werden    die   Stiftnogen  von 
eiti«m  Krektor  und  einen)  von  ihm   ei- 


stehern  der  Sehnten  beduf  «•  der  S»M- 
tignng  der  königlichen  Anfsichtibch^dc. 
Auch  die  FiouiETerwaltaDg  iteht  antu 
atftatlicher  Anfticht  Der  den  Stiftangto 
Tora     Staate   gewUhrte   ZiuehnB   iit   tiati 
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nannten  Kondirektor,  der  in  der  Begel 
jenem  im  Amte  folgt.  Die  Lehrer  der 
onteren  und  mittleren  Sehnten  werden  von 
dem  Direktoriam  selbetAndig  angestellt, 
bei  der  Anstellung  der  Lehrer  an  den 
höheren     Schalen     nnd     bei    den     Vor- 


dei  nicht  geringen  OrondbeBitcea  derwlbeo 
bedeutend.  Ftlr  die  Beaoldnng  der  Lehm 
an  den  höheren  Schulen  ist  der  preuSische 
.Normaletat"  Tora  4.  Mai  1892  mit  ibit- 
Ücben  Nachträgen  maßgebend. 

In  den  Stiftungen  sind  jetzt   foi^nde 


Frankreich. 
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ÄDstalten  Tereinigt:  L  UnterrichtsaDstalten 
sind:  die  Lateinische  Haaptschole,  die  Ober- 
realschnle,  die  höhere  MAdchenschule)  das 
Lehrerionenseminar,  die  Bürger-Rnaben- 
gchole,  die  Bürger-Mftdchenschale.  IL  £r- 
xiehuiigsaDstalten  sind :  1.  Die  Waisenanstalt 
mit  121  Stellen  fftr  Waisenknaben  und  mit 
18  Stellen  fnr  Waisenm&dchen.  Die  Be- 
gabteren nnter  den  Waisenknaben  sind  zu 
einer  besonderen  Anstalt,  der  sogenannten 
Isteiniscben  Waisenanstalt,  mit  40  Stellen 
Tereinigt  and  besuchen  teils  das  Gymnasium, 
teils  die  Oberrealschnle.  2.  Die  Fensions- 
aostalt:  Sie  bietet  Wohnung  nnd  Bekösti- 
gung for  nngeflüir  240  Zöglinge,  welche 
die  höheren  Schulen  der  Stiftungen  be- 
suchen. Die  Anstalt  verfugt  über  reiche  Be- 
nefixien,  welche  nach  Maßgabe  der  Tüchtig- 
keit nnd  Bedürftigkeit  der  Zöglinge  zuge- 
sprochen werden,  fordert  auch  überdies 
einen  sehr  geringen  Pensionssatz,  so  daß 
die  Aofhahme  als  eine  Vergünstigung 
gelten  kann.  3.  Das  Alumnat  des  P&da- 
goginms  mit  70  Steilen.  III.  Erwerbende 
Anstalten:  Die  Buchhandlung,  Verlag  und 
Sortiment,  die  Bachdruckerei,  Apotheke  und 
Medikamentenexpedition.  IV.  Sonstige  mit 
den  Stiftungen yerbundene  Anstalten:  1.  Die 
T.  Cansteinsche  Bibelanstalt  2.  Die  ost- 
indische  Missionsanstalt.  Endlich  ist  auch 
die  Krankenanstalt  für  die  Zöglinge  der  Er- 
ziehungsanstalten zu  erw&hnen.  —  Die  auf- 
geführten Schnlen  werden  von  mehr  als 
3IJ0O  Kindern  besucht  und  es  wirken  an 
ihnen  über  100  Lehrer  und  Lehrerinnen. 

Literatur:  Fries  W.,  Die  Francke- 
»chen  Stiftungen  in  ihrem  zweiten  Jahr- 
hundert. Halle  1898.  —  H  ertzberg  G.  F., 
A.  H.  Francke  und  sein  Uallisches  Waisen- 
hans. Halle  1898.  —  Die  Franckeschen 
Stiftungen  zu  Halle  a.  S.  in  ihrer  gegen- 
wärtigen Gestalt.  Heraussegeben  tou  der 
Buchhandlung  des  Waisennauses  in  Halle 
a.  S.  1903.  —  R au s  ch  A.,  Die  Franckeschen 
Stiftungen  in  Heins  Enzyklopädischem  Hand- 
bnch  der  P&dagogik.  Langensalza.  Zweite 
Anflage  1905. 


Halle  a.  S. 


Ä.  Windel. 


Frankreich.  Im  Mittelalter  lag,  wie  in 
Dentschland  und  Italien,  so  auch  in  Frank- 
reich das  Schulwesen  noch  ganz  in  der 
Hand  der  Kirche.  Bischöfliche  Schnlen  und 
Mönchsklöster  waren  die  Fflegest&tten  der 


Bildung.     Lftnger    als    in   jedem    anderen 
Lande  war  in  Frankreich  die  Schule  in  der 
Hand  der  Geistlichkeit  und  bis  zum  Jahre 
1880  blieb   die   Volksschule  zum   großen 
Teile    auf    das    Kongregationswesen 
(geistliche  Genossenschaften)  angewiesen,  in 
dem     die     großartige    Entwicklung     der 
durch  Baptist  de  la  Salle  geschaffenen  Ge- 
sellschaft der  christlichen  Schulbrü- 
der besonders  hervorragt    Die  eigentliche 
Volksschule  datiert  in  Frankreich  seit  der 
Revolution.    Erst    die    konstituierende 
Versammlung  vom   Jahre   1789  legte   die 
Hand  ans   Werk,   um   in  Frankreich   eine 
öffentliche  Volksschule  zu  begründen.  Wftren 
die  Nationalkonventsbeschlüsse   von  1798: 
„Der  Unterricht   steht  unter  Aufsicht  des 
Staates,  wird  unentgeltlich  erteüt  und  alle 
religiösen  Orden,  Brüderschaften  u.  s.  w. 
sind  davon   ausgeschlossen;   in  jeder   Ge- 
meinde mit  mehr  als   400  Bewohnern   ist 
mindestens  eine  Schule   zu  errichten;   die 
Besoldung     eines    Volksschullehrers    dar 
neben  freier  Wohnung  nicht  unter   1200 
Frs.     betragen     u.    s.    w.",     allenthalben 
durchgeführt  worden,  so  würde   das  fran- 
zösische Volksschulwesen  bald  eine  damals 
ungekannte  Höhe  erreicht  haben.  Die  poli- 
tischen und   militärischen  Ereignisse   ver- 
hinderten jedoch  die  Durchführung,  und  als 
es  zu  derselben  kam,  begann  der  Aufbau 
von  oben  nach  unten.    So  wurde  im  Jahre 
1802  unter  dem  Konsulate  zur  Einrichtung 
eines  ungemein  mangelhaften  Universitäts- 
unterrichts  geschritten;  dann   wurden  die 
sogenannten    „£coles   Centrales",   Zentral- 
schulen, errichtet,  an  denen  in  öffentlichen 
Kursen    die    Grundlehren    der    positiven 
Wissenschaften  gelehrt  wurden.  Das  mittlere 
Unterrichtswesen  wurde  ganz  vernachl&ssigt, 
es  gab  weder  Lyzeen  noch  Gymnasien ;  von 
lateinischen  oder  griechischen  Studien  mußte 
man  auch  ganz  absehen,  weil   der  Konsul 
General    Bonaparte    kein    Gewicht   auf 
diese  legte;  was  das  Volksschulwesen 
betrifft,  so  wurde  im  gesetzgebenden  Körper 
vom  20.  April  1802  mit   Recht  von   ihm 
gesagt,  es  existiere  gar  nicht.  Erst  im 
Jahre  1806  und  1808   ging  die   Regierung 
ernstlich  daran,  den  öffentlichen  Unterricht 
zu  organisieren.  Wie  damals  aber  überall  der 
militärische  Geist  vorwaltete,  so  wurde 
auch  die  „Universit^  de  France'',  wie  man 
in    mangelhafter   Anwendung    der   Worte 
den  ganzen  Komplex  der  akademischen  nnd 


höheren  LebiaDstatten  uumte,  in  einen 
militiciichen  Bahmen  eingespaDiit.  Ee  wnide 
ein  boreankratiBchee  Scbnlr^ment  einge- 
ftUirt,  so  oiwinnig  wie  mQglich,  und  noch 
Jahrzehnte  lang  hat  das  franzÖBiflche  Schnl- 
weeen  an  dieser  EinricMong  gekrsnH. 
Lyeeen  (errichtet  zn  Paria  seit  1804,  z.  B. 
das  Lyzeam  Charlemagne,  das  Lyzeom 
Henri  IV.  o.  b.  w.),  Fakultäten  und  Aka- 
demien worden  gegrtkndet  nnd  an  die 
Spitze  an  Orandm^tce  nnd  das  Conseil  de 
DniTersitä    de    France    geateUt,   die  von 


Im  Jahre  1830  bMal  dM  .» 

bei  38.000  Qemeindsn  noch  nicht  1 
FrimarBchalbftnser.  Ein  geordnetci}< 
WBHen  begann  erst  mit  dem  OcMtti 
18.JnDil833(QiiJ»>tnndCoDriD),  v«: 
fQr  jede  Gemeinde  miDde*tcni< 
FrimaiBcbaleund  für  jedeiL. 
tement  ein  Seminar  forderK. 
Lehrer  —  anBer  freier  Wohnung  ned  t 
Schulgelde  —  ein  Uazimalfixnm 
Francs  znaicherte  nnd  staatZiche  Anfirj 
behöcden  achof,  leider  aber  den  HUr- 


Alte  Bohul«  in  Ol 


Paris  ans  das  gesamte  Unterrichtswesen  zu 
leiten  hatten.  Die  Volksschulen  blie- 
ben jedoch  vom  Staate  völlig  un- 
beröcksichtigt;  die  Schullehrer  er- 
hielten keine  Oeh&lter,  Bondern  nur  eine 
dUrftige  Wohnung  und  waren  auf  das 
Schulgeld  der  Kinder  angewiesen.  Nach 
dem  Stnrze  des   Kaisers  kam    die   " 


Mon. 


I   Rnder,    die 


mit  ihrem  Qefolge  von  Adel  und  Priester- 

herrschaft  das  Volk sschnl Wesen  ebenso  sehr 
TemBchl&ssigte  wie  das  Kaiserreich,  Ana 
den  damaligen  Badgets  ersehen  wir,  daB 
für  die  Volksschulen  des  ganzen  franzö- 
sischen Königreiches  ÖO.OOO  Frs    jahrlich 


Unterricht  ganz  veroachl&ssigt«.  Den  de-;, 
die  zunehmende  Verstaatücfannj;  ia  xr-~ 
len  verloren  gegangenen  EinflnS  incliit  ' 
Kirche  wieder  zn  gewinnen.  KkIi  n^ 
K&mpfen  erlangte  sie  durch  das  Gfwti  >:^ 
16.  Mftrz  1850  (Oeseta  Falloui)  dit  Z=-"- 
richtsfreiheit  für  Private,  Konpsp'i"-'^ 
und  ABBOziationen  auf  dem  Ottnci«  "' 
niederen  und  mittleren  Dnterrkliu  r 
damit  war  das  Cnterrichtsmonnpiil  f*' 
Universit*  voUsttndig  ge&Uen.  Di.  p^ 
chen  Privatan  stalten  nahmen  iofolcf^*'- 
stetig  zu  und  vermehrten  »ich  bilii  <"•* 
Doppelte.  Im  Jahre  1875  bracht«  i«  ti^ 
kale  Partei  auch  das  Gesetz  betrtfcnJ " 
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Freilieit  dM  böberen  Unterrichts  doioh. 
D«r  Hiniitar  Waddington  Tenachta 
iTU  im  n&cliBten  Jahre  wenigstens  die 
Tarlcihong  »kadeinischer  Grade  den  ataat- 
lichen  Fakoltltsn  inrhckzngeben,  doch 
Kbdterte  das  Gesetz  an  dem  Widerstand 
d«s  Senat«. 

Nor  dae  Oeseti  für  daa  Yolksscbnl- 
wesan  jcfng  dnreh,  wonach  die  Oemeiaden 
lam  Banen  der  Schnlh&iuer  angehalten 
werden  aoUten  and  wonach  lagleich  dem 
GoDTemeroent  ein  Fonds  von  60  Millionen 


gen  Baten  von  S'/t'/o  der  entlehnten  Summe 
EurDckgexahlt  werden  aollten.  Nach  dem 
Berichte  des  Hiniaters  waren  etwa  173.000 
Scbalh&oBer  za  errichten.  (Jeradezn  epoohe> 
machend  fOr  Frankreich  waren  jedoch  die 
vom  Unterrlchtsminiiter  F  e  r  r  f  der  Kammer 
vorgelegten  nnd  nnter  heftigen  K&mpfen 
glQcklich  dnrchgebrachten  drei  QesetE- 
entwfltfo,  wodurch  die  Schale  dem  kleri- 
kalen Einflnsse  ganz  und  gar  entzogen 
wurde.  Der  erste  Entwurf  vom  27.  Febroar 
ISSObezwecktedieümgestaltangeiner 


rar  Digposition  gestellt  wurde,  um  den 
Inneren  Gemeinden  die  daza  nötige  Bei- 
hilfe Btu  Staatsmitlela  zn  gewahren.  Der 
nene  Dnterricbtami nister  BsidOQx  setzte 
du  Werk  Waddingtons  fort;  sein  Oeaetz- 
cntwnrf  tLber  die  Errichtang  von  Schnl- 
tAtuern  wnide  von  beiden  Sammecn  ange- 
nommen. Das  Gesetz  atellte  dem  Unter- 
ikbtiminiiter  znr  Onterstatinng  armer 
Gemeinden  anf  die  Daner  von  fQnf  Jahren 
60  Hillionen  znr  Verfügung,  Andere  60 
Uillionen  waren  dazn  bestimmt,  den  Ge> 
mginden  ohne  Unterachied,  ob  aie  arm 
edtr  reich  seien,  zn  demselben  Zwecke  Vor- 
MhOsie   SD   gewähren,    die    in    halbjfthri- 


:b  (Dtpvtcmnit  Alba). 

der  wichtigstenTJnterrichtahehör- 
den  Frankreichs,  n&mlich  des  Ober- 
Unterrichtarates,  dessen  Mitgliederzabi  von 
36  auf  60  erhöht  wnrde.  Er  berief  in  den 
Ober-Ünterrichtsrat  die  gewählten  Ver- 
treter aller  Schulen,  aller  Lehrkörper,  von 
dem  namhaften  Gelehrten  herab  bis  xn  dem 
t>escbeidenen  nnd  verdienstvollen  Lehrer, 
der  den  wichtigsten  nnaerer  Heichtttmer, 
die  Jagend  der  Elementarscbnlen,  in  Hftn- 
den  hat,  Daa  zweite  dieser  Ferrjschen  Ge- 
setze vom  18.  März  1880gab  dem  Staate 
Verleihung  der  akademischen 
Grade  zurück,  die  seit  187ö  den 
aasschliefilich  in  jesuitischem  Geiste  gelei- 
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teien  katholiflchen  Universit&ten  einger&nint 
war,  auch  wurden  durch  die  Dekrete  vom 
28.  Mftrz  1880  die  Jesuiten  und  jede  vom 
Staate  nicht  anerkannte  Kongregation  von 
der  ünterrichtst&tigkeit  ausgeschlossen.  In 
neuester  Zeit  ging  man  noch  weiter  und 
schlofi  eine  große  Anzahl  von  Kongregations- 
schulen, die  sich  den  gesetzlichen  Bestim- 
mungen nicht  fügten.  Für  die  neu  einzu- 
richtenden Ersatzschulen  wurden  im  De- 
zember 1908  vom  Staate  zunächst  jährlich 
10  Millionen  Frs.  bewilligt  Das  dritte 
dieser  Gesetze  endlich  vom  16.  Juni  1881 
bezweckte  die  Aufhebung  der  so- 
genannten „Obedienzbriefe**,  die, 
vom  Bischof  ausgesteUt,  den  Mitgliedern 
der  geistlichen  Kongregationen  die  Anstel- 
lung im  Lehramte  ohne  Lehrerprüfung 
ermöglichten  und  welche  durch  den  neu 
aufgestellten  Grundsatz:  „Jede  Person,  die 
entweder  in  einer  öffentlichen  Schule  oder 
in  einer  Privatschule  unterrichten  will,  muß 
den  Beweis  liefern,  daß  sie  das  Minimum 
der  für  den  Unterrichtsgrad,  um  den  es 
sich  handelt,  erforderlichen  besonderen 
Kenntnisse  besitzt"  entkräftet  wurden. 
Dieses  Gesetz  war  insbesondere  gegen  die 
10.000  Schulen  mit  37.000  Kongregations- 
schwestern gerichtet,  von  denen  kaum  5700 
das  Lehrerdiplom  besaßen,  die  übrigen  je- 
doch ungeprüft  waren.  Da  dieses  riesige 
Lehrerinnenpersonal  nicht  sofort  durch  ge- 
eignete Lehrkräfte  ersetzt  werden  konnte, 
so  wurde  zur  Durchführung  des  Gesetzes 
eine  dreijährige  Frist  festgesetzt.  Zwei 
weitere  von  Jules  Ferry  vorgelegte  Gesetz- 
entwürfe betreffen  die  absolute  Unent- 
geltlichkeit des  Elementarunter- 
richts und  die  allgemeine  Schul- 
pflicht (Gesetz  vom  28.  März  1882). 

Die  Deputiertenkammer  hatte  eine  Be- 
stimmung hinzugefQgt,  welche  der  Elemen- 
tarschule jeglichen  konfessionellen  Charak- 
ter nimmt. 

Außer  den  schon  genannten  Gesetzen 
sind  noch  folgende  für  die  Entwicklung 
des  Schulwesens  in  Frankreich  von  Bedeu- 
tung gewesen:  Das  Gesetz,  betreffend  den 
landwirtschaftlichenUnterricht  in 
den  Seminarien  und  Elementarschulen 
(16.  Juni  1879);  das  Gesetz,  welches  jedes 
Departement  zur  Unterhaltung  eines 
Lehrerseminars  und  eines  Lehrerin- 
nenseminars   verpflichtet    (9.     August 


1879);  das  (besetz,  welches  das  Tarnen 
zum  obligatorischen  Unterrichtsg^nstasd 
macht  (27.  Jan.  1880) ;  das  Gesetz,  betreffend 
Lehrlingsschulen  und  die  Einrichtnng 
von  Gewerbeschulen  in  den  Elementar- 
schulen (11.  Dezember  1880):  das  Gesetz, 
betreffend  höhere  Töchterschnleii 
(21.  Dezeniber  1880);  das  Schulgesetx  ron 
1886,  betreffend  den  Primftruntemcht 

An  der  Spitze  der  Unterrichtsvennl- 
tung  steht  der  Minister  des  öffentli- 
chen Unterrichts  (Ministre  de  nnstrac- 
tion  publique),  ihm  zur  Seite  steht  der 
Oberstudienrat  (Conseil  sup^rienr  de 
Instruction  publique),  welcher  ans  Ö8  Mit- 
gliedern besteht,  wovon  45  aus  den  Mit- 
gliedern des  höheren  Mittel-  und  Elementa^ 
Schulunterrichts  von  ihren  Kollegen  gew&hh 
und  die  13  anderen  durch  Dekret  em&DDt 
werden ;  er  wird  auf  die  Amtsdauer  von  je 
vier  Jahren  gewählt,  hat  die  AasarbeitiiBg. 
resp.  Abänderung  der  Lebrpläne  sa  be- 
sorgen und  bei  Streit-  und  Personalfisgen 
definitiv  zu  entscheiden.  Es  folgt  als  aus- 
führendes Organ  das  Bureau,  in  demdit 
Gen  eralin  spektore  n  (Inspecteung^ne- 
ranz)  für  die  inneren  Angelegenheiten  der 
einzelnen  Abteilungen  des  Gesamtanter- 
richtswesens  tätig  sind.  Frankreich  ist  in 
16  Schulbezirke  eingeteilt,  in  deren  jedem 
sich  eine  Akademie  befindet,  die  aaa  den 
Rektor,  dem  Inspektor  (Inpectear 
d'Acad^mie)  und  dem  Akademischen 
Rat  (Conseil  Acad^mique)  besteht,  welche 
die  Aufisicht  über  das  Schulwesen  in  dem 
Bezirke  führen.  Der  Akademische  Bit 
setzt  sich  zusammen  aus  dem  Elektor- 
Präsidenten  und  den  Akademieinspektoreo. 
welche  von  rechtswegen  Mitglieder  sini 
aus  einem  Lyzealprovisor  und  dem  Direktor 
eines  Kollegiums,  zwei  Generalräteo,  iwei 
Stadträten  und  zwei  von  dem  Minister  er- 
nannten Mitgliedern  für  den  Privatonter* 
rieht  und  endlich  aus  vier  Lyzealprofessoren 
und  zwei  Kollegiumsprofessoren,  welche  Ton 
ihren  Kollegen  gewählt  werden. 

Die  Oberbehörde  für  das  Primarschul- 
wesen  eines  jeden  Departements  iet  der 
Departementsschulrat,  der  ans  den 
Präfekten,  dem  Inspektor  der  Akademie,  Tier 
Generalräten,  dem  Direktor  des  Seminars 
(äcole  normale),  der  Direktorin  des  Lehre- 
rinnenseminars, zwei  Lehrern,  zwei  Lehre- 
rinnen,  zwei  Vertretern  der  Privatschnlen 


Frankreich. 


461 


und  iweiSchiilinspektoren  zusammengesetzt 
ist  Der  Departementsscholrat  hat  die  vom 
Oberstadienrate  bestimmten  Pl&ne  zur  Ans- 
fahnmg  za  bringen  nnd  hat  das  Recht,  die 
Volksschnllehrer  zu  ernennen  and  za  be- 
stnden« 

Die  Scha]inspektoren  haben  anter  an- 
derem die  Schalprüfangen  der  öffentlichen 
und  priraten  Volksschalen  za  leiten  and 
darüber  an  die  höhere  Instanz  Bericht  za 
erstatten.  Eine  weitere  Behörde  ist  der  Ge- 
meindeaasschaß,  der  sich  aas  dem  Maire, 
je  einem  Abgeordneten  des  betreffenden 
Kantons  and  einer  Anzahl  von  Gemeinde- 
ratsmitgliedem  zusammensetzt. 

Die  Schulpflicht  warde  vom  6.  bis  zumlS* 
Lebensjahre  festgesetzt  und  sind  die  Volks- 
schalen in  vier  Kategorien  eingeteilt : 

1.  Schulen  für  das  Torscfaulpflichtige 
Alter  oder  Kinde rg&rten  (£coles  mater- 

nelles). 

2.  Niedere  Volksschulen  (ficoles 
primaires  el^mentaires),  für  Kinder  von 
6  bis  13  Jahren. 

3.  Höhere  Volksschulen  oder 
Bürgerschulen(£coles  primaires  sup6rieures), 
wovon  sieben  bedeutende  in  Paris  bestehen: 
£coles  Arago,  Colbert,  Lavoisier,  J.  6.  Say, 
Torgot  fbr  Knaben;  £co]es  Sophie-Germain 
und  Edgar-Quinet  für  Mädchen. 

4.  Handfertigkeitsschulen  für 
Lehrlinge,  unentgeltlich  wie  die  vorher- 
gehenden. 

Kindergärten  gibt  es  an  5800  mit 
zTuanmien  80.000  Kindern  und  9000  Lehre- 
rinnen, Volksschulen  an  68.000  öffent- 
liche, 16.000  private,  und  zwar  an  49.000  für 
Knaben  und  35.0UU  für  Mädchen  mit  rund 
3  Millionen  Knaben  und  2%  Millionen 
M&dchen  =»  6'/4  Millionen  Schulkindern. 
Es  wirken  an  diesen  Volksschulen  an  68.000 
Lehrer,  85.000  Lehrerinnen  =  153.000  Lehr- 
kiftfte.  Bürgerschalen  gibt  es  an  2100 
(140ü  fär  Knaben,  700  für  Mädchen)  mit 
1700  Lehrern  und  etwa  750  Lehrerinnen. 
Die  Schülerzahl  ist  schwer  festzustellen, 
dürfte  aber  150XXX)  übersteigen. 

Fortbildungsschulen  nach  dem 
schulpflichtigen  Alter  sind  sehr  zahlreich 
Torhanden.  Es  gibt  deren  etwa  12.000 
öffentliche  nnd  2000  private  mit  rund 
900.000  JüngUngen  und  80.000  Mädchen 


=  380.000  Besuchern.  Turn-  und  Hand- 
fertigkeitsunterricht ist  fast  in 
allen  Volksschulen  obligatorisch.  Für 
Heranbildung  der  Lehrkräfte  sor- 
gen 94  Lehrerseminare  (£coles  normaleB 
primaires)  mit  etwa  4000  Besuchern  und  88 
Lehrerinnenseminare  mit  3900 Schülerinnen. 
Überdies  existiert  das  höhere  Lehrer- 
seminar für  den  Elementarunterricht  (£cole 
normale  sup^rieure  d'Enseignement  pri- 
maire)  von  St.  Cloud  bei  Paris,  welches 
die  Lehrkräfte  der  Lehrerseminare  und 
Knabenbürgerschulen  heranbildet.  Das  hö- 
here Lehrerinnenseminar  (£cole  normale 
sap^rieure)  von  Fontenay-aux-Rosesbei  Paris 
erfüllt  den  gleichen  Zweck  bei  den  Mädchen. 
Das  Gtehalt  der  definitiv  angestellten  Volks- 
schullehrer steigt  von  1000  bis  2000  Frs.  in 
fünf  Abstufungen,  nebst  freier  Dienst- 
wohnung. 

Oberlehrer  (Titulaires),  die  mit  der 
Leitung  einer  größeren  (mehrklassigen) 
Schule  betraut  sind,  erhalten  200  bis  400  Frs. 
Funktionszulagen;  Direktoren  und  Direkto- 
rinnen an  Bargerschulen  erhalten  1800  bis 
2800  Frs.  Qehalt  und  freie  Wohnung.  Die 
Lehrer  und  Lehrerinnen  sind  in  bezug  auf 
die  Pensionsbezüge  den  Staatsbeamten 
gleichgestellt.  Der  Gesamtaufwand  für 
das  Volksschulwesen  beträgt  jährlich  Über 
200  Millionen  Frs. 

Zu  den  Sekundärschulen  (mittle- 
ren) zählen  die  Lyzeen  (Gymnasien),  die 
städtischen  Kollegien  (Colleges)  und  die 
Privatschulen  (£coles  libres),  die  teils  von 
Laien,  teils  von  katholischen  Geistlichen 
geleitet  werden.  Die  Colleges  stehen  teils 
unter  städtischer  Verwaltung,  d.  h.  die 
Städte  kommen  auch  für  die  Kosten  auf, 
teils,  und  zwar  ihrer  Mehrheit  nach,  unter- 
stehen sie  Direktoren,  die  sie  auf  eigene 
Rechnung  und  Gefahr  hin,  gewöhnlich  mit 
Hilfe  einer  Unterstützung,  verwalten. 

Von  1885  bis  1902  umfaßte  der  Mittel- 
schulanterricht  an  jeder  Anstalt:  1.  Den 
klassischen  Unterricht  auf  Grundlage  des 
Studiums  der  alten  Sprachen  und  Literatur; 
2.  den  Bealunterricht,  wobei  die  Natur- 
oder exakten  Wissenschaften  und  die  le- 
benden Sprachen  vorherrschten. 

Nach  der  Verordnung  vom  Jahre  1885 
sind  bei  den  humanistischen  Gymnasien 
((3our8  classique)  drei  Ausbildungsstufen 
vorgeschrieben:  Die  Elementarstufe  (4  Jahr- 
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g&nge),  bestehend  an»  einer  VorschulklasBe 
(2  Jahrgänge,  Vorbereitnngsklasse)  und  der 
Klasse  8 — 7;  die  grammatische  Stufe  (Klasse 
6 — 4,  sogenannte  Lateinklassen)  nnd  die 
Oberstofe  (Klasse  3—1),  deren  erste  Klasse 
noch  in  die  beiden  jfthrigen  Abteiinngen 
Rhetorik  nnd  Philosophie  zerfiült 

Die  Ausbildung  in  den  Realschnlen 
(£coles  modernes)  als  Teile  der  Lyzeen  und 
Kollegien  erfolgt  in  6  Klassen,  deren  oberste 
(1.)  in  eine  literarische  nnd  natnrwissen- 
schaftliche  Sektion  zerfällt 

Nach  der  Verordnung  vom  29.  Juli 
1893  müssen  die  Schüler  zwei  lebende 
Sprachen  lernen,  bei  der  ersten  wird  nur 
die  Wahl  zwischen  Deutsch  und  Englisch 
freigestellt,  bei  der  zweiten  hat  der  Schüler 
auch  die  Wahl  zwischen  Italienisch, 
Russisch,  Spanisch  oder  Arabisch. 

Die  Elementarstufe  ist  mit  der  huma- 
nistischen vereinigt  und  erfolgt  die  Tren- 
nung beim  Eintritt  in  die  grammatische 
Stufe  (Klasse  6). 

Alle  diese  Anstalten  bereiten  die  Schü- 
ler zur  Reifeprüfung  (Baccalaurtet)  und  für 
die  großen  Staatsschulen  (£cole  polytech- 
nique,  £cole  de  St.  Cyr,  £cole  centrale  des 
arts  et  manufactures,  Institut  agronomique 
und  £coles  nationales  d'Agriculture)  vor. 
Das  Baccalaar^at  wird  nach  den  Verord- 
nungen vom  16.  August  1890  durch  zwei 
nacheinander  abzulegende  Prüfungen  er- 
worben, die  durch  den  Zwischenraum  eines 
ganzen  Schuljahres  getrennt  sind. 

Der  erste  Teil  des  Baccalaur^t  classi- 
que  wird  zum  Schlüsse  der  Rhetorik  (partie 
lit^raire)  abgelegt,  der  zweite  zum  Schlüsse 
der  Philosophie  (partie  philosophique  et 
scientifique).       ' 

Ebenso  werden  die  zwei  Teile  des 
Baccalaur^at  moderne  am  Ende  der  zweiten 
und  ersten  Abteilung  abgelegt  Dies  war 
bis  Oktober  1904  der  FalL 

Der  Unterricht  in  den  Privatschulen 
u|nt erliegt  nicht  der  Staatsaufsicht  und 
fordert  das  Gesetz  von  den  Privatlehrern 
nur  den  Grad  des  Baccalaureus. 

Reform  des  Mittelschulunter- 
richts (Dekret  vom  31.  Mai  1902).  Nach 
einer  von  der  ünterrichtskommission  der 
Deputiertenkammer  gepflogenen  gründ- 
lichen Untersuchung  hat  der  Studienplan 
der  Lyzeen  und  Kollegien  von  der  sechsten 


Klasse  bis  zur  Philosophie  nach  Beschloß 
des  Oberstudienrates  eine  vollkommene  Ver- 
besserung erfahren,  um  dem  Unterricht 
mehr  Geschmeidigkeit,  mehr  Mannig&hig- 
keit  zu  geben  nnd  den  Schülern  zu  ge- 
statten, den  ihren  Fähigkeiten  oder  nntt- 
maß  liehen  Neigungen  am  meisten  entspre^ 
chenden  Weg  zu  wftblen.  Ein  großes  Feld 
wurde  den  exakten  Wissenschaften  xmd  le- 
benden Sprachen  einger&umt  Zum  ersten- 
mal finden  wir  praktische  wissen- 
schaftliche Übungen  in  den  obersten 
Klassen  eingerichtet 

Die  Mittelschul  Studien  betragen  jetzt 
gleichmäßig  sieben  Jahre  und  zerfallen  in 
zwei  Abschnitte:  in  den  ersten  von  vier 
Jahren  (6.,  5.,  4.,  3.),  in  den  zweiten  von 
drei  Jahren  (2.,  1.  und  Philosophie).  In 
ersten  Zyklus  beabsichtigt  man,  den  Schü- 
lern, welche  die  Lyzeen  oder  die  Koüegien 
am  Ende  der  dritten  Klasse  verlassen,  ein 
einheitliches  Ganzes  und  an  sich  genögen- 
des  Maß  von  Kenntnissen  zu  bieten;  ein 
Zeugnis  über  Mittelschulstndien 
kann  am  Schlüsse  dieses  ersten  Zykloa 
ausgestellt  werden. 

Der  erste  Zyklus  umfaßt  in  jeder  Klasse 
zwei  Sektionen,  A  und  B: 

Sektion^:  Obligatorischer  Unterricht 
in  Latein  von  der  sechsten  JSJasse  an  ond 
nichtobh'gatorischer  Unterricht  in  Griechisch 
von  der  vierten  Klasse  an. 

Sektion  B:  Eingehender  Unterricht 
in  Französisch,  in  den  mathematischen 
und  Naturwissenschaften,  im  Zeichnen 
u.  s.  w.  ohne  Griechisch  oder  Latein. 

Der  zweite  Zyklus  führt  zum  Baecal- 
aur^at 

Die  erste  und  zweite  Klasse  umfassen 
je  vier  Sektionen:  A,  B,  C,  D,  folgender- 
maßen  charakterisiert: 

A.  Sektion :  Griechisch,  Lateinisch  (ent- 
sprechend dem  früheren  klassischen  Unter- 
richt). 

B.  Sektion :  Lateinisch,  lebende  Sprachen 
(ohne  Griechisch). 

C.  Sektion:  Lateinisch,  exakte  Wissen- 
schaften (ohne  Griechisch). 

D.  Sektion :  Exakte  Wissenschaften,  le- 
bende Sprachen  (ohne  Lateinisch,  ohne  Grie- 
chisch, entsprechend  dem  früheren  moder- 
nen  Unterricht). 
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Die  PhilosopIiie-KlAeee  umiafit  zwei  Sek- 
tionen : 

1.  Die  eigentliche  Philosophie  mit  vor- 
herrschendem  philosophischem   Unterricht. 

2.  Mathematik^  wo  die  sogenannten 
exakten  Wissenschaften  vorherrschen. 

Praktische  Ühnngen  in  Physik  nnd 
Chemie  sind  eingef&hrt  in  den  Klassen  2 
und  1  (C  and  D),  Ühnngen  in  Physik  nnd 
Natondssenschaften  in  der  mathematischen 
Klasse. 

Die  Prüfungen  des  ersten  Teiles  des 
Bsccalanr^ts  sind  die  SchlnBprüfongen  der 
ersten  Ahteilnng,  jene  des  zweiten  Teiles 
die  Schlnßprfifnngen  der  Philosophie-  oder 
Msthematikabteilnng.  Die  Prüfongskom- 
missionen  werden  gebildet  ans  Lyzealpro- 
fessoren  nnd  einem  Faknlt&tsprofessor. 

Es  bestehen  116  Lyzeen  mit  etwa  55.000 
Schülern;  260  städtische  Kollegien  mit  etwa 
42.000  Schülern;  340  Privatschnlen,  von 
Laien  geleitet,  mit  etwa  35.000  Schülern; 
370  Ton  Geistlichen  geleitete  Schnlen  mit 
65.000  Schülern  (die  neuen  Gesetze  über 
die  Geselbchaften  [1903  bis  1904]  verbieten 
unbedingt  den  Ordensangehörigen  den  Unter- 
richt); femer  26  M&dchengymnasien  mit 
4000,  30  Colleges  mit  etwa  8000  Schüle- 
rinnen nnd  eine  große  Anzahl  höherer 
M&dchenschnlen.  Der  Gesamtauf- 
wand für  das  Sekundftrschulwesen  betr&gt 
jährlich  (Staats-,  Departements-,  Gemeinden-, 
FamilienzuschuJB)  über  80  Millionen  Frs. 

Die  Professoren  der  Mittelschulen 
werden  in  Paris,  besonders  an  der  höheren 
Lehrerbildungsanstalt  (einer  Art  Neben- 
anstalt  der  Universitftt) '  herangebildet,  in 
der  Provinz  an  den  Universitäten. 

Die  höhere  Lehrerbildungsanstalt  wurde 
soeben  (1904)  reorganisiert,  derart,  daß  die 
nationale  Erziehung  mehr  im  Einklang  mit 
den  demokratischen  Bestrebungen  ist.  Un- 
abhängig von  ihren  Fachstudien  werden  die 
künftigen  Mittelschullehrer  zu  einem  län- 
geren Verweilen  an  einem  Lyc^e  oder 
Coll^  verhalten  sein,  wo  sie  unter  der 
Uitong  des  ordentlichen  oder  jeweiligen 
Professors  am  Unterrichten  teilnehmen. 

Die  staatlich  angestellten  Professoren 
werden  wieder  eingeteilt  in  beauftragte 
Lehrer  (Charg^s  de  conrs)  mit  dem  Grade 
eines  Lizentiaten  der  Wissenschaften,  der 
Literatur  und  bisweilen  mit  dem  eines 
Doktors,  welche  von  den  Universitäten  erteilt 
werden  (ausgenommen  in  den  kleinen  Kol- 


legien, wo  nur  das  Baccalaur^at  gefordert 
wird),  und  in  ordentliche  Profes- 
soren (professeurs  titnlaires),  welche  über- 
dies mit  dem  Titel  «agr^gö''  (aicißerordent- 
licher  Professor)  ausgestattet  sind. 

Die  außerordentliche  Professur  (agr^- 
gation),  im  Gegensatz  zu  der  Lizentiatur, 
wird  nur  im  Bewerbungswege  erlangt  und 
die  Anzahl  der  „agrög^s*  wird  alljährlich 
nach  Maßgabe  der  zu  besetzenden  Stellen 
bestimmt.  In  den  privaten  Mittelschulen 
muß  der  Vorsteher  des  Instituts  hinfort 
Lizentiat  sein  und  die  Professoren  min- 
destens  das  Baccalaur^t  besitzen. 

Universitäten.  Durch  das  Gesetz 
vom  10.  Juli  1896,  betreffend  die  Konsti- 
tution der  Universitäten,  heißen  die  Fakul- 
tätskörper fortan  Universitäten.  Es  gibt 
Universitäten  in: 

Aix-en- Provence,  Besan^on,  Bordeaux, 
Caen,  Clermont-Ferrand,  Dijon,  Grenoble, 
Lille,  Lyon,  Marseille,  Montpellier,  Nancy, 
Paris,  Poitiers,  Bennes,  Toulouse; 

katholische  Universitäten  und 
Freie  Fakultäten  in:  Angers,  Lille, 
Lyon,  Paris,  Toulouse; 

Hochschulen  in:  Paris  (College  de 
France,  Museum  d^histoire  naturelle,  Ecole 
pratiqne  des  hautes  4tudes,  £cole  normale 
sup^rieure) ; 

technische  Hochschulen  in: 
Grenoble  (Institut  dlectrotechnique),  Lyon, 
Marseille,  Nancy  (an  der  Universität:  In- 
stitut ^lectrotechnique),  Paris  (£co]e  poly- 
technique  —  besonders  für  Militär,  Artillerie 
et  G^nie)  —  £coIe  nationale  des  Ponts  et 
Chauss^es,  £cole  sup^rieure  d*£lectricit4. 
£cole  speciale  d'Arcbitecture) ; 

medizinische  und  pharmazeu- 
tische Schulen  in:  Amiens,  Angers,  Li- 
moges,  Nantes,  Heims,  Ronen,  Tours. 

Außerdem  gibt  es  noch  andere  fach- 
licheHochschulen:  Alfort  (l^cole  v^t^r.) ; 
Beauvais  (Institut  agricole);  Bordeaux 
(&ole  de  chimie  appliqu^e  k  l'industrie  et 
ä  Tagricultnre,  ilcole  du  Service  de  Sant^ 
de  la  Marine);  Douai  (ilcole  nat.  des  In- 
dustries agricoles);  Grignon  Seine  et 
Oise  (^ole  nation.  d'Agriculture);  Lille 
(^ole  des  hautes  ^tudes  industrielles); 
Lyon  (äcole  de  Chimie  industr.,  Ecole 
Franc,  de  Tannerie,  äcole  vet^rinaire) ; 
Montauban  (Evang.-theolog.  Fakultät), 
Montpellier  (£coIe  nationale  d*Agricul- 
ture);  Nancy  (an  der  Universität:  Institut 
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chimiqüe,  Institat  S4rotherapiqae,  Institut 
agricole,  Enseignement  colonial;  femer: 
Ecole  foresti^re);  Nantes  (&ßo\e  libre  de 
Droit  et  de  Notariat);  Nogent  sar  Ver- 
nisson  (Domaine  et  £cole  des  Barres); 
Paris  (Orientalische  Schale,  Orknnden- 
schole,  Konstschole,  S^minaire  isra^lite  de 
Franke,  £cole  libre  des  sciences  politiqaes, 
£cole  des  hautes  Stades  sociales,  College 
libre  des  sciences  sociales,  £cole  Rasse  des 
hautes  i)tudes  sociales,  £cole  nationale  su- 
p^rieure  des  Mines,  Institut  national  agro- 
nomique,  £co]e  centrale  des  Arts  et  Manu- 
factures,  £cole  d'Anthropologie,  £cole  mu- 
nicipale  de  Physique  et  de  Chimie  indu- 
strielle, £cole  du  Louvre,  Haut  Enseig- 
nement du  Conservatoire  National  des  Arts 
et  Metiers) ;  R  e  n  n  e  s  (£cole  nation.  d* Agri- 
culture)  ;Saint£tienne  (£cole  des  Mines) ; 
Toulouse  (£cole  nation.  v^terinaire). 

Literatur:  Duruy  V.,  Circulaires 
et  instructions  officielles  relatives  k  Tin- 
struction  publique.  Ann^es  1863 — 1869. 
Paris.  —  Ferneuil  Z.,  La  R^forme  de 
Tenseignement  secondaire  devant  le  Con- 
seil  sup^rieur.  Paris  1880.  —  Allain,  L'in- 
struction  primaire  en  France  avant  la 
R^Tolation.  Paris  1881.  —  Beaussire.  La 
libertä  de  Tenseignement  et  PUniversit^ 
sous  la  troisi^me  R^publique.  Paris  1884.  — 
Schröder,  Das  Volksschulwesen  in  Frank- 
reich 2  Bde.  Köln  1884.  —  Ren  du  £., 
Sept  ans  de  guerres.  L^enseignement  pri- 
maire Ubre  ä  Paris  1880-1886.  Paris  1887. 
—  Le  Volume.  Journal  des  Instituteurs 
et  des  Institutrices  (Wochenschrift)  Paris.  — 
Cantemerle,  Dictionaire  de  Tadministra- 
tion  des  lyc^es,  Colleges  communaax  et 
4coles  normales  primaires.  Paris  1887  et 
Supplement.  Pörigueux,  1899.  —  Greard 
0.,  £ducation  et  instruction.  Enseignement 
sup^rieur.  Paris  1889.  —  Liard  L.,  üni- 
versit^s  et  facultas.  Paris  1890.  Paris 
1890—1894.  L'enseignement  sup^rieur  en 
France  1789—1893,  2  tomes.  —  Fournier 
Marcel,  Les  Statutes  et  Privileges  des 
universit^s  francaises  depuis  leur  fondation 
jusqu' en  1789.  Tome  I—l V.Paris,  1890  bis 
1895.  —  Horridge  F.,  Conference  sur 
Tenseignement.  Paris  1890.  —  Pikard  J., 
L'histoire  dans  Tenseignement  primaire 
Paris  1890.  —  Jolly  L.,  Das  ünterrichts- 
wesen  in  Frankreich.  S.  1103  ff.  in  SchÖn- 
berg,  Handbuch  etc.  3.  Auflage.  Tübingen 
1891.  —  d'Estournelles  de  Constant, 
Guide  pratique  de  Tenseignement  primaire 
sous  Forme  de  dictionaire.  Paris  1893.  — 
Schwemer  R.,  Das  höhere  Schulwesen 
in  Frankreich.    Eine   pftdagogische  Skizze. 


Frankfurt   a.   M.    1895.    —   Gobron  L. 
Legislation    et  jarisprndence   de   renseie- 
nement  public  et  de  Tenseignement  pmr 
en   France.   Paris   1896.    —   Dorfeid  L 
Das    französische    Gymnasial-    und    Beal- 
Schulwesen    unter    der    dritten    Repabüi 
Zeitschrift  für  den  ausländischen  Unteiricht 
Jabrg.  I.  Leipzig  1895— 1»96,  S.  309  ff.  tl 
IL  1896—1897,  S.  36  ff.,  &  140  ff.  -  Mi- 
rion    H.,    L*education    dans    rDniverT^itA 
Paris  1896.  —  Schoen  H.,   Die  französi- 
schen   Hochschulen    seit    der    Revolaticm 
nach  dem  Werk  von  Liard,  Tenadgaemect 
superieur  en  France  1789—1893.  MüBcbet 
1896.  —  Petit  E.,  Autour  de  PedacatioE 
populaire.  Paris  1896.  —  Bon,  Die  Bildongs- 
anstalten  für  Seminarlehrer  und  Seminar- 
I ehrerinnen  in  Frankreich.    Deutsche  Zeit- 
schrift für  ausländisches  Unterrichtswesea 
Leipzig   1896    —  Agenda   des   ecolei. 
Lycees  et  Colleges  pour  1897.  Paris  1897.- 
Stropeno  E.,  Organisation  des  höheieL 
Unterrichts     in    Frankreich:     Baumeister 
Handbuch  I..  2.  Abt.  München,  1897,  S.  419. 
461.    —    Rapport  du  Jury  international 
de  r  Exposition  de  1900,  Rapport  de  Ben^ 
Leblanc.  Paris  1902.  —  L^enseignement 
secondaire,  Re Yue  Bimensuelle.  Paris.  - 
Revue  internationale  de  L'Enseigo^ 
ment.  Paris. 

FraBEOsische  Sprache  als  UBte^ 
richtsgegenatand.  Ausbreitung  de» 
französischen  Unterrichts.  Im  letz- 
ten Dezennium  fanden  in  allen  europäischeB 
Kulturstaaten  Revisionen  der  Lehrpli&t 
statt.  In  den  neuen  LehrplAnen  wurde 
die  Bedeutung  der  modernen  Kultur- 
sprachen  richtiger  gewürdigt  und  ihnes 
nicht  bloß  ein  größeres  Ausmaß  an  Dstef- 
richtsstunden  zu  teil,  sondern  es  ward«) 
auch  die  Forderungen  bezüghch  des  Lehr- 
zieles, der  beim  Unterricht  einzuschlagen- 
den Methode  und  der  Befähigung  der  liehrer 
genauer  präzisiert.  In  einzelnen  Staaten,  in 
denen  an  reinen  Gymnasien  dem  Fran- 
zösischen der  Eingang  ganz  verschlosseo 
geblieben,  oder  wo  die  Pflege  dieser  Sprache 
nicht  sorgflkltig  und  ausreichend  war,  öffnete 
man  diesem  Unterricht  die  Pforten  oder 
verbesserte  ihn.  Die  rein  klassischen 
Gymnasien  pflegen  besonders  in  den 
Ländern  des  Deutschen  Reiches  den  fran- 
zösischen Unterricht  in  ausgiebiger  Weise: 
die  wöchentliche  Stundenzahl  bewegt  sieh 
zwischen  19  und  8  Stunden.  Nur  in  Ungarn 
und  Italien  fand  man  im  Gynmaaiuin 
keinen  Raum  für  das  Französische.    Wa« 
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speziell  Österreich  anbelangt,  so  wurde  hier 
an  den  meisten  Gymnasien  das  Französische 
früher  nnr  in  Sammelknrsen  zu  zwei 
wöchentlichen  Standen  als  nicht  obligater 
Gegenstand  betrieben.  Vor  mehreren  Jahren 
wurden  am  Franz  Joseph-Gymnasinm 
in  Wien  Sammelknrse  in  drei  Abteiinngen 
zn'je  drei  wöchentlichen  Unterrichtsstnnden 
eingerichtet.  Dieser  Unterricht  war  anch 
Sch&Iem  anderer  Gymnasien  •  zng&nglich. 
Doch  das  Bedürfnis  nach  einer  Erweitemng 
dieses  Unterrichts  steigerte  sich  nnd  so 
entschloß  sich  die  Begiemng,  an  drei  Gym- 
nasien in  Wien  (Sofien-  nnd  Rainer-Gymna^ 
sinm,Gymn.  im  YI.  Bezirk)  das  Französische 
als  relativ-obligaten  Unterrichtsgegenstand 
mit  je  drei  wöchentlichen  Stunden  in  den 
oberen  vier  Klassen  einznftthren.  Die  er- 
zielten Erfolge  haben  sich  bei  der  Matn- 
rit&tsprfifong  als  recht  günstig  erwiesen. 
Am  Gymnasinm  der  Theresianischen  Aka- 
demie in  Wien  wird  jeder  interne  Zögling 
zur  £rlemnng  der  französischen  Sprache 
verhalten.  Die  Realgymnasien  Deutsch- 
lands schreiben  fOr  den  französischen  Unter- 
richt viel  mehr  Wochenstnnden  vor  als  die 
reinen  Gymnasien.  Die  Realschulen  sind 
jedoch  die  Hauptpflegestfttten  der  modernen 
Knltnrsprachen,  unter  denen  der  fran- 
zösischen der  größte  Raum  gewährt  wird. 
Die  Grenzen  der  wöchentlichen  Unterrichts- 
stnnden liegen  zwischen  47  und  20.  An 
der  Vklassigen  österreichischen  Realschule 
sind  dem  Französischen  28  Wochenstunden 
zugewiesen. 

Lehrziele  in  der  Mittelschule. 
Diese  sind  infolge  des  verschiedenen  Aus- 
mafies  der  Unterrichtszeit  und  der  ver- 
schiedenen Wertschätzung  dieses  Faches 
angleich.  In  den  reichsdeutschen  und 
österreichischen  Lehrplftnen  sind  sie  genau 
nmgrenzt.  Vor  allem  wird  eine  richtige 
Änssprache,  sinngemäßes  Lesen,  Fertigkeit 
im  Übersetzen  aus  dem  Französischen  und 
in  dasselbe,  genaue  Kenntnis  der  Formen- 
lehre und  der  wichtigsten  syntaktischen 
Gesetze,  eine  im  Rahmen  der  Schullektüre 
sich  bewegende  Fertigkeit  im  mündlichen 
Gebrauche  des  Französischen  gefordert. 
Als  Abitarienten-,  bezw.  Maturitäts- 
prikfnng  gilt  für  den  schriftlichen  Teil 
in  erster  Linie  eine  Übersetzung  aus  der 
fremden  Sprache  und  eine  solche  in  die- 
selbe. Der  Lehrplan  für  die  Realgymnasien 
and  Oberrealschnleii  in  Deutschland  for- 

L«oi,  Haadbveh  4er  BnAebuigikande. 


dert  die  Anfertigung  eines  freien  £*atir 
zösischen  Aufsatzes.  In  Österreich  wird  Über 
Ersuchen  der  Anstaltsdirektion  im  Einver- 
nehmen mit  dem  Fachlehrer  und  über 
Befürwortung  des  Landesschnlrates  statt 
der  normalen  Übersetzung  ins  Französische 
vom  Unterrichtsministerium  auch  ein  Auf- 
satz gestattet;  doch  dürfen  derlei  Aufsätze 
über  den  Rahmen  der  in  der  Klasse  ver- 
arbeiteten Lektüre  nicht  hinausgehen.  Für 
den  Fachlehrer  ergibt  sich  in  diesem  Falle 
die  Notwendigkeit,  von  der  Y.  Klasse  an 
entweder  den  mündlichen  Ausdruck  oder 
das  Hinübersetzen  intensiver  zu  pflegen; 
Da  nun  die  gesetzliche  Vorschrift  einer 
Übersetzung  sicher  besteht,  während  die 
angesuchte  Bewilligung  eines  Aufsatzes, 
wenn  sie  auch  gewöhnlich  anstandslos  ge- 
währt wird,  doch  fraglich  ist  und  erst  in 
der  Vn.  Klasse  eingeholt  werden  kann,  so 
gehört  ein  Aufsatz  als  Maturitätsprüfungs- 
arbeit zu  den  Ausnahmen.  —  Die  öster- 
reichischen Lehrpläne  verlangen  nicht 
literar-historische  Kenntnisse,  wohl  aber 
eine  aus  der  Lektüre  sich  ergebende  Zu- 
sammenfassung von  Daten  und  Beobach- 
tnngen  zu  einem  Ganzen,  das  ein  kleines 
biographisches  Bild  darbieten  soll.  Be- 
lehrungen über  Stilgattungen  sollen  im 
Anschluß  an  den  parallellaufenden  Unter- 
richt in  der  Muttersprache  gegeben  werden. 
Methode.  Der  in  früherer  Zeit  herr- 
schende sprachmeisterliche  Unterricht  wich 
später  vor  der  Forderung  zurück,  die  for- 
male Bildung  zu  vermitteln,  und  zeitigte 
die  grammatisierende  Methode.  Der  erstere 
befriedigte  nicht  wegen  Vernachlässigung 
der  geistigen  Bildung,  diese  wegen  mangel- 
hafter Vermittlung  der  praktischen  Sprach- 
beherrschung. Ein  Umschwung  trat  durch 
die  Fortschritte  der  naturwissenschaftlichen 
und  philosophischen  Forschungen  ein.  Man 
lernte  die  Seele  des  Kindes  und  die  Laut- 
erzeugung kennen  und  suchte  die  Methode 
der  kindlichen  Anschauung  anzupassen. 
Angebahnt  wurde  sie  durch  die  sogenannte 
Reform,  die  in  Vietor  durch  die  Schrift 
„Der  Sprachunterricht  muß  umkehren,  von 
Quousque  Tandem''  den  ersten  Verfechter 
und  in  Österreich  im  Realschuldirektor  Fet- 
ter einen  eifrigen  Verbreiter  fand.  Sie  hatte 
bald  zahlreiche  Anhänger,  die  ihre  Wahr- 
nehmungen in  zahllosen  Schriften  nieder- 
legten. Übereifrige  priesen  sie  als  die  natür- 
liche,   der    Erlernung    der   Muttersprache 
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gleichkommende  Methode,  ohne  zn  be- 
denken, daß  die  seelische  Veifassnng  des 
kleinen  Kindes,  die  angewandte  Zeit} 
die  ftoßeren  Eixiflüsse  der  Umgebung  von 
den  Verhältnissen,  unter  denen  der  zehn- 
oder  elQ&hrige  Knabe  an  die  Krlemang 
der  fremden  Sprache  schreitet,  g&nzlich 
verschieden  sind.  Die  jetzt  an  den 
meisten  höheren  Schalen  eingeführte  refor- 
mierte Methode  heifit  analytisch-direkt, 
direkt,  imitativ.  Die  erste  Benennong 
scheint  die  zutreffendste  zu  sein,  da  durch 
den  neuen  Vorgang  der  Sprachstoff  den 
Lernenden  direkt  beigebracht  wird,  um 
aus  ihm  die  die  Sprache  beherrschenden 
.Gesetze  herauszuanalysieren.  Die  wesent- 
liche Forderung  der  analytisch-direkten 
Methode  ist  das  Darbieten  des  Sprach- 
stoffes in  zusammenhängenden  Lesestücken, 
deren  Inhalt  dem  Anschanungskreise  der 
Schüler  entspricht.  Im  folgenden  möge 
der  Vorgang  in  den  einzelnen  Unterrichts- 
gebieten in  knapper  Kürze  angedeutet 
werden. 

Aussprache.  Als  Ideal  muß  dem 
Lehrer  vorschweben,  so  auszusprechen  wie 
gebildete  Franzosen.  Die  Schule  kann 
diese  Aufgabe  am  besten  durch  die  Ab- 
solvierung eines  vorbereitenden  Lautier- 
kurses lösen.  Das  Beibringen  einer  echt 
idiomatischen  Aussprache  erfordert  eine 
anstrengende  Arbeit  des  Lehrers,  nicht 
bloß  eine  physische,  die  durch  das  Vor- 
sprechen bedingt  ist,  sondern  auch  eine 
geistige,  die  die  Wiedergabe  der  Laute  un- 
ermüdlich kontrolliert  und  beständig  auf 
Mittel  sinnt,  vorkommenden  Gebrechen  ab- 
zuhelfen. Der  Lehrer  muß  phonetisch  ge- 
bildet sein,  ohne  in  der  Schule  theoretische 
Phonetik  zu  treiben,  kleine  Hilfen  ausge- 
nommen. Mundartliche  Aussprache  der 
fremden  Laute  muß  mit  andauerndem 
Ernste  bekämpft  werden.  Am  besten  ist 
es,  sämtliche  Laute  der  fremden  Sprache 
von  vorneherein  als  von  denen  der  Unter- 
richtssprache abweichend  zu  erklären. 
Zwischen  geschlossenen  und  offenen,  langen 
und  kurzen  Vokalen  und  eben  solchen  un- 
eigentlichen Zwielauten  ist  genau  zu  unter- 
scheiden. Die  stimmhaften  und  stimmlosen 
Konsonanten  sind  sowohl  im  Anlaut  als 
auch  im  In-  und  Auslaut  sorgfältig  aus- 
einanderzuhalten. Bei  der  Aussprache  ein- 
zelner Wörter  ist  wegen  der  Einheitlich- 
keit des  Unterrichts  die  gewählte  Sprache 


der  gebildeten  Franzosen  nachsnahom. 
Erst  auf  einer  vorgeschrittenen  Stufe  mig 
nebenbei  die  übliche  Aussprache  der  Ei- 
düngen  le  und  re  bei  vorangehenden  Kon- 
sonanten, das  Verstummen  des  1  in  il  n.  &. 
erwähnt  werden.  An  den  Lehrer  tritt  die 
Forderung  heran,  selbst  genau  zu  artÜn- 
lieren  und  die  Schüler  auf  seine  lippa- 
tätigkeit  aufmerksam  zu  machen. 

Lesen.  Nicht  bloß  jeder  Laut  und 
jedes  Wort  müssen  echt  französisch  kfin* 
gen,  sondern  auch  der  Satz,  in  dem  die 
Wörter  zu  einem  Ganzen  verschleift  wer- 
den. Der  Tiefton  am  Ende  des  ein&cha 
Satzes,  der  Hochton  am  Schlüsse  des 
Nebensatzes  sollen  neben  dem  bisweikn 
erforderhchen  Wortton  zur  Geltung  kont- 
men,  da  sie  dem  Gelesenen  das  richtige  Ge- 
präge geben.  Da  neben  der  Aussprache  das 
sinngemäße  Lesen  die  Grundlage  des  An- 
fangsunterrichts bildet,  so  mufi  diesem  eis« 
entsprechende  Sorgfalt  gewidmet  werden; 
längere  Sätze  sind  in  bestimmte  Gnq»pen 
(Sprechtakte)  einzuteilen.  In  überfüllten 
Klassen,  in  denen  einzelne  Schüler  nicht 
oft  zur  Wiederholung  herangezogen  werdea 
können,  ist  das  Chorsprechen  vorteilluift; 
doch  erfordert  es  eine  sehr  aufiotierksuB« 
Überwachung  durch  den  Lehrer. 

Lektüre.  Da  die  Lektüre  den 
Mittelpunkt  des  gesamten  Dnterriclits 
bildet,  so  erfordert  die  Auswahl  des  Stoffes 
eine  besondere  Sorgfalt.  Auf  der  Unter- 
stufe bildet  die  Lektüre  gleichzeitig  den 
Obungsstoff  für  die  sprachliche  Fonn 
Daher  muß  diese  in  mannigfachen  Be- 
ziehungen zum  Vorschein  kommen,  be- 
züglich des  Stoffes  gilt  allgemein  der 
Grundsatz,  ihn  der  nächsten  ümgebosg 
des  Schülers  zu  entnehmen:  Schule,  Fa- 
milie, Haus  werden  in  zusammenhängenden 
Lesestücken  behandelt.  Später  macht  nun 
die  Schüler  mit  der  Stadt,  dem  Landlebes 
und  den  ihnen  bekannten  Wissensgebieten 
in  der  fremden  Sprache  bekannt  Wfin- 
sehenswert  ist,  daß  die  aus  dem  wirklichen 
Leben  des  Schülers  geschöpften  Lesestflcke 
die  Form  der  Erzählung  haben,  da  sieh  tn 
diese  am  leichtesten  persönliche  Erlebnisse 
der  Schüler  anknüpfen  lassen,  die  Gefühl 
und  Interesse  wecken  und  vielfiitiger  Ver- 
arbeitung fähig  sind.  Wenn  auch  Märchen« 
Kindergeschichtehen  und  Kinderlieder  der 
frühesten  Jugend  angeboren  und  inhalt- 
lich dem  Schüler  bekannt  sind,  so  ist  es  doch 
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nnbedenklichy  aie  im  fremden  Gewände  Yor- 
zofOhien,  denn  sie  vermögen  nm  so  leben- 
diger die  Sprachform  zu  yeranachanlichen. 
Die  LektOre  bietet  anch  den  Stoff  f&r  die 
Grammatik    nnd     die    verschiedenartigen 
mfindüchen   nnd    schriftlichen    Übongen. 
Änf  der  Mittel-  nnd  Oberstufe  er- 
wächst für  sie  überdies  die  Angabe,  in  das 
fremde  Volkstom  einzufCthren  nnd  mit  den 
wichtigsten  literarischen  Erzeugnissen  der 
letzten    drei    Jahrhunderte    bekannt    zn 
machen.    Eine  gute  Chrestomathie,  welche 
den  Gesamtstoff  in  konzentrischen  Kreuen 
darbietet,    führt   am    sichersten  zum    ge- 
wünschten Ziele.     In  den    zwei  obersten 
Klassen  ist  neben  diesem  Lehrbehelfe  das 
Lesen  von   einzelnen   ganzen  Werken  so- 
wohl   der    klassischen    Periode    als    der 
G^enwart  sehr  empfehlenswert  Der  Pri- 
vatlektüre von  französischen  Original- 
werken soll  der  Schulunterricht  nicht  ent- 
behren; doch  muB   sie,   soll   sie  wirklich 
Nutzen   bringen,  vom  Lehrer  kontrolliert 
werden,  sei  es  durch  Nacherzählung  ein- 
zehder  Episoden,  Schilderung  von  Szenen 
oder     nmfiusendere     Beantwortung    von 
FiBgen  nach  dem  Inhalt.    Dem  Geschick 
des  Lehrers  muß  es  gelingen,  die  zuhören- 
den Schdler  zur  Mitarbeit  zu  Veranlassen. 
Belebung  des  Unterrichts.   Der 
Gesang  einfacher  französischer  Lieder  dient 
im   Elementarunterricht    nicht    bloB    zur 
Vennittlung    des    Sprachstoffes,    sondern 
anch  zur  fruchtbaren  Belebung  des  Unter- 
richts und  findet  stets  neue  Anhänger.  Zu 
demselben  Zwecke   und    zur   anregenden 
Wiederholung  des  verarbeiteten  Lesestoffes 
Isssen  sich  anch  Bilder  vortrefflich  ver- 
werten; es  fällt  ihnen  in  diesem  Unterricht 
aber  eine  wesentlich  andere  Rolle  zu  als 
im  mnttersprachlichen,  wo  sie  Begriffe  zu 
entwickeln  oder  zu  vermehren  haben:  sie 
haben  das  sinnlich  Wahrgenommene  durch 
Worte  aoszudröcken  und  in  weiterer  Ver- 
folgung Erlebnisse  wiederzugeben. 

Grammatik.  Durch  die  jetzige  Me- 
thode wurde  die  Bolle  der  Grammatik 
verBchoben;  sie  ist  nicht  Selbstzweck,  son- 
dern nur  Mittel  zum  Zwecke.  Sie  kommt 
nicht  vor  der  Sprache,  sondern  wird  aus 
dieser  durch  gemeinsame  Klassenarbeit 
heransgefnnden.  Dies  gilt  nicht  bloß  für 
die  Formenlehre,  sondern  auch  für  die  Syn- 
tax, indem  auch  hier  der  gut  verarbeitete 
Sprachstoff    als  Anschauungsobjekt  dient, 


aus  dem  die  Sprachgesetze  erkannt  werden. 
Dem  Geschicke  des  Lehrers  und  der  ge- 
schickten methodischen  Fassung  des  Lehr- 
buches bleibt  es  überlassen,  den  richtigen 
Zeitpimkt  für  die  grammatische  Analyse 
zu  finden.  Vor  allem  mufi  vor  einem  Zu- 
viel gewarnt  werden;  das  Wesentliche  muß 
vom  minder  Wesenthchen  'geschieden  wer- 
den; letzteres  wird  erst  in  vorkommenden 
F&llen  in  der  Lektüre  erörtert  werden  und 
dem  ersteren  zur  Ergänzung  dienen.  Es 
ist  ratsam,  die  mittels  der  Unterrichts- 
sprache herausanalysierten  Eegeln  auch  in 
der  fremden  Sprache  zusammenzufassen, 
um  anch  hiedurch  die  Sprechfertigkeit 
zu  fordern.  Am  Schlnsse  einer  solchen 
grammatischen  Stunde  möge  der  betreffende 
Paragraph  in  der  Schulgrammatik  nach- 
gelesen werden,  um  die  Schüler  mit  diesem 
notwendigen  Nachschlagebuche  vertraut 
zu  machen.  Es  ist  selbstverständlich,  daß 
die  erkannten  Sprachgesetze  durch  Übung 
befestigt  werden  müssen. 

Schriftliche  und  mündliche 
Übungen.  W&hrend  auf  der  unteren 
Stufe  Fragen  und  Antworten,  Diktate, 
allerlei  grammatische  Umformungen  von 
gut  verarbeiteten  Obungsstoffen  vor- 
herrschen, treten  anf  der  Mittel-  xmd  Ober- 
stufe freiere  Wiedergaben  in  der  fremden 
Sprache,  das  Herausarbeiten  der  Haupt- 
punkte durch  Frage-  oder  Behauptungs- 
sfttze  und  Übersetzungen  aus  der  Untere 
richtssprache  auf.  Auch  diese  letzteren 
haben  ihren  Vorrat  an  Redensarten  und 
grammatischen  Spracherschein  nngen  aus 
der  Lektüre  zu  schöpfen.  Durch  derlei 
Umarbeitungen  wird  am  ehesten  der  Ge- 
fahr vorgebeugt,  welche  die  Übersetzung 
mit  sich  bringt,  mechanisch  den  mutter^ 
sprachlichen  Aasdruck  durch  einen  frem- 
den zu  ersetzen. 

Nebengebiete  des  Unterrichts. 
Der  Lektüre  kommt  es  zu,  die  Syno- 
nymik im  richtigen  Ausmaße  zu  pflegen; 
dabei  lasse  man  die  begriffliche  Unter- 
scheidung darch  von  den  Schülern  ge- 
sammelte Belege  finden  und  beschränke 
sich  auf  ganz  klar  liegende  F&lle.  In  der 
Stilistik  wird  man  sich  im  praktischen 
Unterrichtsbetrieb  mit  der  Bek&mpfnng 
von  aus  der  Unterrichtssprache  einfließen^ 
den  falschen  Wendungen  und  der  Erl&u- 
terung  der  wichtigsten  Eigentümlichkeiten 
der  fremden  Sprache  (Gebrauch  der  Parti- 
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zipiiBii  und  des  Infiniüys,  Wiedergabe  von 
dentschen  Adjektiven  durch  Subetantiva, 
häufigerer  'Gebranch  des '  Aktivurns  u.  a.) 
begnügen  müssen.  Auch  m  der  Vers- 
lehre kann  nor  ein  bescheidenes  Maß  von 
Wissen  gefordert  werden.  Jedenfalls  dürfen 
aber  dem  Schüler  die  Silbenzählnng,  das 
silbenbildende  Bnd-e,  die  strenge  Bindung 
und  UnStatthaftigkeit  des  Hiatus,  die  Vor- 
imgsweise von  Gedichten,  die  Art  der 
Reime,  gewisse  poetische  Lizenzen  und 
unter  den  Versarten  der  Alexandriner  nicht 
unbekannt  bleiben.  Über  Literaturgeschichte 
flieh  S:  46ö. 

'  Forderungen  an  den  Lehrer. 
Der  gegenwärtige  Unterrichtsbetrieb  stellt 
an  den  neusprachlichen  Lehrer  viel  höhere 
Forderungen  als  der  frühere.  Zu  der  For- 
derung, die  historische  Entwicklung  des 
Französischen  und  dessen  Beziehungen  za 
den  anderen  romanischen  Sprachen  gründ- 
lich zu  kennen,  tritt  die  Notwendigkeit, 
die  moderne  Sprache  in  Wort  und  Schrift 
zu  beherrschen.  Er  muß  nicht  bloß  philo- 
sophisch, sondern  auch  lautphysiologisch 
gebildet  sein.  Man  verlangt  von  ihm  ge- 
naue Artikulation,  Schärfe  des  Gehörs, 
lebhaftes  Wesen  und  technische  Fertigkeit 
im  Unterrichten.  Um  allen  diesen  For- 
derungen zu  genügen,  muß  er  an  seiner 
Fortbildung  in  wissenschaftiicher,  litera- 
rischer, methodischer  und  pädagogischer 
Beziehung  unablässig  tätig  sein  (s.  Fort- 
bildung der  Lehrer  modemer  Sprachen). 

Literatur.  Der  beschränkte  Baum 
gestattet  die  Erwähnung  nur  der  bedeu- 
tendsten Werke  mit  besonderer  Hervor- 
hebung der  österreichischen.  —  Metho- 
dische Schriften.  Vor  allen  anderen 
verdient  Mönchs  ausführliche  Abhand- 
lung in  Baumeisters  „Handbuch  der  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtslehre  für  höhere 
Schulen",  V.  T.,  München  1892,  empfohlen 
zu  werden.  —  Instruktionen  für  den 
Unterricht  an  den  Realschulen  in  Öster- 
reich. Wien  1899.  —  Vietor,  Der  Sprach- 
unterricht muß  umkehren,  von  Quousque 
Tandem.  Heilbronn  1882.  —  Breymann, 
Der  neusprachliche  Unterricht  an  Gymnasien 
und  Realschulen.  München  1882.  —  Franke 
F.,  Die  praktische  Spracherlemung  auf  Grund 
der  Psychologie  und  Physiologie.  Heilbronn 
1884.  —  Münch,  Zur  Förderung  des  franz. 
Unterrichts.  Leipzig  1893.  —  Sallwürk 
E.  V.,  Die  Leitmotive  der  Reform  des  Un- 
teriichts  der  neueren  Fremdsprachen,  Lehr- 
proben   19    und    Fünf   Kapitel    vom   Er- 


lernen fremder  Sprachen.  —  Ohlert,M^ 
thodische  Anleitung  zum  Unterricht  k 
Französischen  und  AUgemeine  liethodDi 
des  Sprachunterrichts  in  kritischer  6v- 
gründune.  Hannover  1893.  —  Eggert 
Der  psychologische  Zusammenhang  in  der 
Didaktik  des  neusprachlichen  Befom- 
unterrichts.  Berlin  1904.  —  Thiergen. 
Methodik  des  neuphilologischen  Unter- 
richts.  Leipzig  1902.  —  Lautlehre.  Lam- 
tafeln  von  W.  Vietor.  Marburg  1894.  - 
Passy,  Les  sons  du  fran^ais.  Paria  1877.  - 
Beyer,  Das  Lautsystem  des  Nenfnn- 
zösischen.  Cöthen  1887,  und  Franzödscbe 
Phonetik  f  üs  Lehrer  und  Studierende,  ebeD6 
1888.  —  Zünd-Burguet,  Methode  pn- 
tique,  physiologique  et  comparöe  de  Pro- 
nonciation  fran^aise.  Paris  1902.  - 
Koschwitz,  Les  pariere  parisiens.  Antho- 
logie phonötique.  Paris  1893.  —  Hilfs- 
mittel für  die  Benützung  toc 
Bildern.  Bechtel,  Enseignement par les 
yeux  basö  sur  les  Cartes  murales  d'Ed 
Hölzel,  Vienne;  ebenda  Q^nin  r-\ 
Schamanek,  Texte  zu  Bökels  Wand- 
bildern. —  Bechtel,  Franz.  Sprech-  und 
Lesebuch.  Wien  1902.  —  Roßmann  nnd 
Schmidt,  Lehrbuch  der  franz.  Spiache 
auf  Grund  der  Anschauung.  Bielefeld. 
3.  Aufl.  1893.  —  Alge,  Leitfaden  für  dec 
ersten  Unterricht  im  Franzödschen.  Unter 
Benützung  '  von  Hölzeis  Wandbiiden. 
St.  Gallen.  6.  Aufl.  1898.  —  Alleemeine 
Unterrichtsbücher.  Bechtel,  Fnns. 
Sprech-  und  Obungsbuch,  Oberstufe, 
Wien  1903.— Fetter  und  Alscher,  Lehr- 
gang der  franz.  Sprache  in  ö  Teiles. 
Piohlers  Witwe  &  Sohn.  Wien  1903.  - 
Weit  zen  bock,  Lehrbuch  der  franz. 
Sprache  I.  und  IT.  Teil;  dazu  als  Hl.  Teil 
Duschinsky,  Übungsbuch  zur  fhnz. 
Syntax,  und  IV.  Teil,  Choix  de  lectnres 
expliqu^es.  Wien  1901.  —  Sokoll  ond 
Wyplel,  Lehrbuch  der  franz.  Sprache 
1.  Teil,  1905.  —  Boerner-Knkula,Uhr- 
und  Lesebuch  der  franz  Sprache  f&r  die 
österr.  Gymnasien.  Wien  1899.  —  Boerner- 
Stefan,  Lehr-  und  Lesebuch  der  fnnz- 
Spr.  Für  Realschulen  und  verwandte 
Lehranstalten.  Wien  1906.  —  Ploetz 
und  Kares,  Lehrgang,  Sprarhlehre  mit 
Übungsbuch    und   Elemantarbnch.  Berlin. 

—  Sprechübungen.  Neben  verschie- 
denen Vokabularien  seien  erwihat: 
Storm,   Franz.  Sprechübungen.  Bielefeld. 

—  F.  Franke,  Phrases  de  tous  les  jonrt 
Oppeln.  —  Passy,  Le  frangais  parle.  — 
Stier,  Gauseries  fran^aises  und  Petit» 
c.  F.  Cöthen  1903.  —  Lesebücher. 
Bechtel,  Franz.  Chrestomathie.  Wien. — 
Duschinsky,  siehe  unter  Allg.  Unterrichte 
bücher.  —  Fetter-Ullrich,  Franz.  Lese- 
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buch  fftr  die  oberen  Klassen.  Wien  1905. 

—  Fllek  y.  Wittinghansen.  Chresto- 
mathie und  Le^ons  de  litteratnre.   Wien. 

—  Ploetz,  Lectores  choisies  nnd  Manael 
de    litt^tare.     Berlin.    —    Boßmann, 
Franz.   Lese-    nnd  Realienbach.   Bielefeld 
1903k  —   Schnlansgaben     französi- 
scher Schriftsteller,  unter  der  großen 
Zahl  seien  genannt  die  Samminngen  von 
Graeser,    Wien;   Velhagen    nnd    Ela- 
s  i  n  g,  Bielefeld;  R  e  n  g  e  r,  Leipzig,  nnd  die 
Neosprachliche  Reformbibliothek  von  R  o  ß- 
berg.  Leipzig.  —  Wörterbücher.    Die 
großen  Wörterbücher  von  Littr^  nnd  von 
der  franz.    Akademie.   —  Sachs- Vil- 
Utte,  Enzyklopädisches   Wörterbnch   der 
fianz.    und    deutschen    Sprache.    Berlin. 
Hand-  nnd  Schnlansgabe  desselben  Werkes ; 
Notwörterbücher  der  franz.  Sprache.  Langen- 
scheidt.  —  Laronsse,  Grand  Dictionnaire 
nod  Petit  dictionnaire  illustre.  — 
Ploetz,  Uandwörterbach.Berlin. —Heller, 
Realenzyklop&die  des  franz.  Staats-  nnd  Ge- 
seUschafislebens.    Oppeln.    —    Kebense- 
b  iete  des  franz.  Unterrichts.  FranKe 
Ed.,    Franz.   Stilistik.  Ein  Handbach    für 
den  franz.  Unterricht.  2  Teile.  Oppeln:  — 
Scherffig,  Franz. Antibarbaras. Zittaa.  — 
S  c  h  m  i  t  z,  Deatsch-franz.  Phraseologie.  Ber- 
lin 1877.  --Noel,  Nonveaa  mannel  ^pisto- 
laire.  Wien  1880.  —  Tobler,  Vom  franz. 
Veraban  alter  and  neuer  Zeit.  Leipzig  1880. 
—  Legony^,  L*Art  de  la  lectnre.  Paris.  — 
L abarsch,  Deklamation  der  franz.  Verse. 
Oppeln  1888. —  Clair  Tissear,  Modestes 
obsenrations  sor  Part   de    versifier.  Lyon 
1893.  —  Kressner  nnd  Sarrazin,  Um- 
arbeitang  der    Kreyßigschen    Literaturge- 
schichte. Berlin. 


Wien. 


Fratut  Ptfseha, 


FraaenbildiiDg.  Geschichte.  Inter- 
esse für  Frauenbildung  und  Literatur  über 
diese  erwachte  und  entstand  erst  seit  Ende 
des  18.  Jahrhunderts,  nachdem  Pestalozzi 
äein  Bach  „Lienhard  und  Gertrud'  geschrie- 
beo,  die  französische  Revolution  allgemeine 
Menschenrechte  verkündet,  Goethe  und 
Schiller  in  ihren  Dramen  den  Frauen  tüch- 
tigen Inhalt  gegeben  und  die  Freiheitskriege 
in  der  Frauenwelt  herrliche  Früchte  der  na- 
tionalen Bet&tigung  erzeugt  hatten.  Es  er- 
wachs das  Bedürfnis,  die  brachliegenden 
Kräfte  für  Familie  und  Staat  nutzbar  zu 
machen:  Arndt,  Fichte,  Jahn  ergriffen 
das  Wort  für  Wert,  Pflichten  und  Bildung  der 
Frauen,  Betty  G 1  e  i  m  und  Karoline  R  u  d  o  1- 
p  h  i  schrieben  ihre  beherzigenswerteuBücher 
über  weibliche  Erziehung.  Die  Humanisten 


und  Reformatoren  hatten  kr&ftig'eln^etzt^ 
die  Frauenpersönlichkeit  durch  verbesserte 
Erziehung  zu  heben,  wohl  entstanden  auch 
da  und  dort  ,M&gdeleinschulen",  doch  das 
will  fOr  die  Allgemeinheit  nichts  .sagen. 
Das  Mittelalter  .war  engherzig  genug,. sozu- 
sagen nichts  für  die  Frauen  zu  tun;  wenn 
auch  da  und  dort  im  Kloster  Töchter  aus 
hoher  Familie  eingehende  Sprachstudien 
machten  und  aus  diesen  irgend  w  o  eine  wissen^- 
schaftliche  Größe  hervorwuchsj  wie  die 
überall  zitierte  gelehrte  Nonne  Roswitha 
V.  Gandersheim,  so  stehen  dem  traurige 
Bilder  gegenüber:  amtliche  Versammlungen 
der  Kirche,  die  die  Frage  erörtern,  ob  Frauen 
überhaupt  eine  Seele  haben,,  ja  ob  die  Frauen 
überhaupt  Menschen  seien,  worüber  noch 
im  Jahre  1683  auf  dem  Konzil  zu  Vacon 
verhandelt  wird.  Auf  solchem  Boden  konnten 
erzieherische  Ideen  nicht  erwachsen,  dazu 
bedurfte  es  der  freien  Luft  des  19.  Jahr* 
hunderte,  oder  es  wftre  das  Weib  das  bloße 
Geschlechtswesen  geblieben.  Einen  spezi- 
fisch weiblichen  Inhalt  hatte  am  Anfang 
des  Jahrhunderts  der  Begriff  Frauenbildnng 
noch  nicht.  Es  galt  überhaupt,  das  Indi- 
viduum zu  einem  innerlich  glücklichen  zu 
gestalten,  zu  einem  Kunstwerk  gewisser^ 
maßen,  das  in  der  Harmonie  seiner  Kr&fte 
und  Interessen  seinen  Zweck  und  sein  Glüek 
fand.  Der  Schritt  der  Zeit  durch  das  19. 
Jahrhundert  leitete  aber  das  deutsche  Volk 
zu  neuen  Aufgaben  und  somit  auch  zur 
Bildung  des  weiblichen  Geschlechtes.  Durch 
den  ungehemmten  Verkehr  der  deutschen 
Stämme,  durch  die  errungene  Weltmacht- 
stellung des  Deutschtums,  dde  Ausgestaltung 
des  Wirtschaftslebens,  die  Errungenschaften 
der  Naturwissensehaften,  die  Erfindungen 
der  Technik  und  des  Maschinenwesens 
wurden  die  Bildungsbedürfnisse  gesteigert, 
aber  auch  Tausende  weiblicher  Kr&fte 
warden  im  Hauswesen  durch  Maschinen 
ersetzt,  somit  Überschüssig  und  auf  neue 
Bahnen  gewiesen.  Nun  genügte  nicht  mehr 
die  AusgestaltuDg  des  Innenlebens  der 
Persönlichkeit  ohne  Beziehung  auf  die 
Außenwelt. 

Ableitung  des  Begriffes  Frauen 
bildung.  t5ber  die  Notwendigkeit  Ver- 
tiefter Bildung  sprechen  sich  am  eindringe 
liebsten  die  Frauen  selbst  aus.  Sie  fühlen 
am  empfindlichsten,  wie  sie  in  Bildung, 
Wertschätzung  ihrer  Arbeit  und  Pflicht 
den  Männern  nachstehen,  und  treten  mit 
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einen»  System  gerechter,  leider  auch  über- 
triebener Fordenmgen  an  die  Öffentlichkeit, 
die  man  mit  dem  Worte  Frauenbewegung 
bezeichnet. 

Die  Anl&nge  der  planmäßig  organi- 
sierten Bewegung  wurden  am  18.  Oktober 
1865  durch  Gründung  des  ^Allgemeinen 
deutschen  Frauen  Vereines**  zu  Leipzig  durch 
Luise  Otto-Peters  und  Auguste  Schmidt 
gegeben,  eine  Anzahl  Einzelvereine  ent- 
standen nun,  die  alle  die  Bildungsfrage 
des  weiblichen  Geschlechtes  auf  ihre  Fahnen 
schrieben  und  nunmehr,  zu  einem  inter- 
nationalen Weltbund  vereinigt,  eine  Welt- 
macht darstellen,  mit  der  sie  ohne  Bück- 
sicht auf  Basse  und  Beligion  ihre  Interessen 
▼ertreten.  Zwei  Strömungen  treten  hervor: 
die  Badikalen  wünschen  eine  Bildung,  die 
sie  befiüiigt,  in  alle  nur  möglichen  Berufe 
eintreten  zu  können,  besonders  auch  in  die 
gelehrten;  die  anderen  erstreben  eine  Aus- 
bildung nach  der  Bichtung,  die  sie  beffthigt, 
sieh  auf  denjenigen  Gebieten  zu  betätigen, 
wo  weiblicher  Einfluß  und  weibliche  Art 
nicht  nur  zor  Geltung  kommen  können, 
sondern  auch  nötig  sind,  um  die  Mensch- 
heit in  ihrem  Knitarfortschritt  zu  fördern. 
Die  ersteren  haben  sich  nicht  aDgemeine 
Sympathien  erringen  können;  einmal,  weil 
sie  nicht  mit  der  Männerwelt  für  ihre 
Bildung  kämpfen,  sondern  gegen  diese 
und  dadurch  die  Frauentage  nicht  lösen, 
sondern  verschärfen,  xmd  das  anderemal, 
weil  sie  nicht  an  die  intellektuelle  und  sitt^ 
liehe Hebungihres  ganzen  Geschlechtes, 
das  berufen  ist  der  Menschheit  zu  helfen, 
denken,  sondern  fast  nur  an  die  Versorgung 
der  Unverheirateten,  deren  Zahl  sie  dadurch 
vermehren  werden.  Die  anderen  stellen 
sich  nicht  auf  einen  egoistischen,  sondern 
allgemein  ethischen  Standpunkt  und  fordern, 
um  der  Menschheit  mit  der  besonderen 
weiblichen  Gabe,  die  sie  von  Gott  empfingen, 
zu  dienen,  eine  Bildung,  deijenigen  der 
Männer  gleich  an  Wert  und  Tide.  Es  kann 
nun  ein  Bildungsziel  nicht  aus  den  Wünschen 
einzelner  abgeleitet,  sondern  muß  auf  die 
allgemeingöltige  Grundlage  gestellt  werden; 
und  diese  erkennen  Beligion  und 
Ethik  anch  für  Frauen  in  der  reli- 
giösen und  sittlichen  Tüchtigkeit 
der  Persönlichkeit  des  Subjekts. 
Daraus  leitet  sich  nun  erst  das  besondere 
Bildungsziel  ab :  nämlich  Besitzdermög- 
liehst    günstigen   Disposition    zar 


Verfolgung  und  Erreichung  indi- 
viduell bestimmter  Lebenszweekt 
wie  sie  sich  aus  der  Lebenssteliani 
des  einzelnen  ergeben.  Dienat&iüdtt, 
d.  h.  von  Gott  gewollte  Lebensstellung  der 
Frau  ist  in  der  Familie,  also  ist  Weies 
und  Ziel  der  Frauenbildungeiniii 
und  allein  von  der  Idee  der  Familie 
aus  zu  bestimmen.  Freilich  sind  Hon- 
derttausende  eezwungen,  aus  der  FudOk 
heraus  in  die  Öffentlichkeit  zu  treten,  und 
ihnen  mufi  unter  Wahrung  der  enriümtcn 
weiblichen  Bildung  noch  eine  besondere  g^ 
geben    werden  (siehe   Mädchenerziehmgi. 

Wesen  der  allgemeinen Franen- 
bildung.  Die  Aufgabe  der  Frau  in  der 
Familie  ist  eine  dreifache,  denn  sie  ist 
Verwalterin  des  Hause«,  Gattin  and 
Mutter. 

Verwalterinnen  des  Hauses  n 
sein,  schämen  sich  leider  so  viele,  andere 
sind  leider  nichts  als  solche.  Auf  den  Seg«i 
den  sie  stiften,  wenn  sie  die  wirtsdiaftlklie 
Grundlage  des  Hauses  sichern  und  dadmcli 
den  Mann  von  Fesseln  der  Brot-  und  Woh- 
nungssorgen befreien,  also  auf  die  sittUche 
Bedeutung  ihrer  Marthaarbeit  kann  hier 
nicht  eingegangen  werden,  ebenso  nicht 
auf  den  Fehler  der  anderen,  wenn  ue  nur 
Dienstmädchen  sein  können,  somit  des 
Hause  Sonnenschein  und  Poesie  nehmfo 
und  ihm  den  Stempel  einer  öden  Weikstatt 
für  gemeinen  Dienst  aufdrücken«  Es  fragt 
sich  hier  nur,  ob  sie  als  HausverwalteiinDen 
einer  besonderen  Bildung  bedüifsn.  Dt5 
Haus  ist  nicht  mehr  das  in  sich  abge 
schlossene  Einzelwesen  von  ehedem,  wo 
man  sich  selbst  seine  Werkzeuge,  Kleider, 
Gtetränke,  sein  Brot  bereitete,  alles  in  nr- 
sprünglichster  Weise;  jetzt  steht  es  in 
tausend  Beziehungen  zu  dem  weitvenweig- 
ten  Geschäftsleben,  im  Kampf  mit  der  vin- 
schaftlichen  Welt,  im  Handel  mit  der  Tedi- 
nik,  die  ihm  ihre  Erfindungen  darbietet, 
im  Wandel  sogar  mit  der  Wissenschaft 
besonders  der  Naturwissenschaft,  die  täg- 
lich neue  Entdeckungen  macht,  auch  zu 
Nutz  und  Frommen  des  Hauses,  Um  sich  im 
all  diesen  schwierigen  Verhältnissen  gegen- 
über behaupten  zu  können,  gehören  scharfer 
Blick  und  kenntnisreicher  Kopf  dazu,  sonst 
bleibt  man  nicht  Herrin,  sondern  wird  Magd. 
Naturwissenschaftliche  Bildung,  botanische, 
zoologische,  chemische  und  physikalische. 
Kenntnisse  aus  dem  Gebiet  der  Zahl-  wid 
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Baamformen,  Vertiefimg  in  Tolkswirtschaft- 
liche  YerhAltnisse  mit  ihrem  Steuer-,  Yer- 
sielienmgs-,    Geldwesen,   ein    Yertrantsein 
mit  den  pnktischen  Fragen  der  Gegenwart, 
mit  den  Handels-  und  Verkehrswegen  des 
Vaterlanded   und    dessen   hauptsächlichen 
Prodoktions-    nnd   Industriegebieten   sind 
den  Verwalterinnen  der  materiellen  Hans- 
güter  nötig.    Und   diese  Bildung  besitssen 
sie  noch  nicht  (siehe   M&dchenerziehung). 
Als   Gattin    ist   die    Frau   Lebens- 
gefihrtin  des  Mannes,  die  mit  ihm  in  eng- 
ster Interessengemeinschaft  steht,  mit  ihm 
alle  Interessen  teilt.   Beim  einfacheren  Volk 
ist  dies  leicht  und  selbstverst&ndHch,  denn 
dort  arbeiten  Mann  und  Frau  gemeinsam 
um  das  tftgliche  Brot ;  in  gebildeten,  höheren 
St&nden  tritt  aber  eine  Differenzierung  der 
Arbeitsgebiete   ein   und   damit  die  Gefahr 
des  Anseinanderlaufens  der  Interessen,  sogar 
des  sich  Nichtverstehens,  wodurch  der  BiB 
des  Ehebundes  unausbleiblich  eintritt.   Soll 
die  Frau  dem  Manne  gewachsen  sein,  so 
moB  ihre  Bildung  der  seinigen  gleich- 
wertig, natürlich  nicht  gleichartig  sein. 
Wenn  man  aber  Tielfach  meint,  sie  müsse 
eine  Bildung  haben,  um  nur  des  Mannes 
Interessen  teilen,  ihn  verstehen  zu  können, 
80  schätzt  man  sie  noch  immer  zu  tief  ein. 
Nicht  nur  suhören   und  antworten  mufi 
sie  können,  sondern  auch  fördern,  anregen 
maß  sie  dien  Mann,  ihn  interessieren  für 
Gebiete,  die  ihm   fern  liegen.    Dann  erst 
erh&lt  sie  ihm  die  geistige  Sphäre,  die  er 
schafft,  erhält  den  Ton,   den   er  stimmt, 
gibt  sie  dem  Hause  die  Weihe.   Also  nicht 
nnr  in  der  Zahl  von  Kenntnissen  darf  ihre 
Bildung  bestehen,   sondern   eine  nie  ver- 
sagende lebendige  Kraft  zur  Weiterbildung, 
treibendes  geistiges  Interesse  mufi  die  Frau 
in   die    Ehe   bringen    (siehe   Mädchener- 
tiehong). 

Die  Mutter.  Das  deutsche  Volk  ist 
das  familienhafteste  der  Welt  und  das  ist 
es  durch  die  Art  und  Arbeit  seiner  Frauen. 
Denn  sie  haben  die  Sitte  des  Hauses  ge- 
hfttet,  den  Geist  der  Familie  gepflegt,  die 
körperliche  Tüchtigmachung  der  Jugend 
ond  damit  die  Volksgesnndheit  gewahrt, 
<Üe  Veredlung  des  Charakters  des  heran- 
wachsenden Geschlechtes  besorgt.  Diese  Auf- 
gabe, die  edelste,  die  zu  denken  ist,  müssen 
unsere  Frauen  behalten,  mit  ihr  steht  und 
^t  der  Samilienhafte  Charakter  unserer 
Nation. 


Töricht  ist  darum  die  internationale 
Frauenbewegung  und  sinnverwirrend  wie 
die   internationale  Sozialdemokratie.    Viel 
Unheil  können  aufhetzerische  Führerinnen 
stiften,  wenn  sie  australische  und  amerika- 
nische Frauenbildung  und  -rechte  in  schil- 
lernden Farben  vorspiegeln.  Amerikanismus 
wäre  für  unser  Volk  ein   Unglück!    Ein 
Trugbild  ist  es,  wenn  sie  von  den  Tausen- 
den amerikanischen  „Studentinnen*  reden, 
denn  die  Bildung,   die  dort  zum  Besuch 
der  Universität  berechtigt,   ist  nicht  mit 
deutscher  Vorbildung  zu   vergleichen  und 
auch  das  politische  Recht,  also  die  politi- 
sche  Gleichberechtigung   der  Frauen  mit 
den  Männern,   ist  nur   die  Frucht  einer 
Spekulation  in  den  beiden  jüngsten  West- 
staaten Utah  und  Wyoming,  die,  kaum  zu 
Staaten*  erhoben,  wohl  Männer,  aber  nicht 
genug  Frauen  hatten,  und  um  diese  anzu- 
locken, jenen  Kniff  wählten,  vor  dem  die 
Kulturstaaten  des  Ostens  sich  wohl  hüten. 
Erkämpfen  unsere  Frauen  gleiche  Rechte 
und  Pflichten,   so   untergraben   sie   unser 
tiefgründiges  Familienleben,  den  Herd  un- 
seres deutschen  Hauses,  d.  h.  die  Quelle 
unseres   Volkstums.    Deutsche   Frauenbil- 
dung mufi  einzigartig  bleiben.    Deutsche 
Frauen    sind   Hausbischöfe    und   Volkser- 
zieherinnen von  Gottes  Gnaden  und  tragen 
somit  eine  Würde,  die  nur  verblendete  und 
Männerart  nachäffende  Rechtlerinnen  ver- 
kennen. Denn  was  Kinder  von  der  Mutter 
an  sittlichen  und  religiösen  Gütern  in  der 
Familie  erhalten,  kommt  der  Volksgemein- 
schaft zu  gute  und  so  befruchtet  die  Sitte 
des  Hauses    das  Volksleben.    Die  Prieste- 
rinnen des  Hauses  bauen  die  Grundfesten 
des  Staates.    Aber  nicht  eigentliche  Lehr- 
meisterin   soll   die    Mutter    sein,    sondern 
Schutzei^l  der  Jugend.    Zu  ihr  mufi  das 
Kind  sich  flüchten  können  in  jeder  Stunde 
des  Zweifels  und  der  Frage,  zuerst  in  der 
Schulzeit;  wenn  dann  aber  die  Tage  konmien, 
da  der  Jüngling  das  Elternhaus  verlassen 
muß,  wenn  die  dunkeln  Pfade  des  Lebens 
sein  Auge  verwirren  und  niemand  in  der 
liebeieeren  Fremde  helfen  kann,  dann  leuch- 
tet ihm  das  Mutterauge  in  das  Dunkel  wie 
ein  heller  Stern.    Der  Mutter  Glaube  und 
Anschauung,  ihr  Rat  und  ihre  Mahnung 
klingen  aus  den  Jugendtagen  herüber  und 
stellen   sich  als   heilige  Erinnerungsbilder 
vor  die  Seele,   helfen   den   Sinn  reinigen, 
das  sittliche  Urteil  klären  und  festigen.  Die 
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Familie  ist  die  Elementarschnle  des  Charak- 
ters, sie  muß,  der  Jungbronnen  bleiben, 
der  imn^er  neu  mit  sittlichem  und  religiösem 
Leben  belebt.  Da$  Beste  gab  uns  die  Mntter, 
wobei  der  Anteil  des  Vaters  nicht  ge- 
schmälert ist  Wenn  sie  die  körperliche 
Pflege  des  Kindes  sozusagen  allein  in  den 
Hftnden  hat,  das  geistige  Wachsen  verstehen 
und  überwachen  mnfi,  das  Gemüts-  und 
Gbarakterleben  mit  Sonnenschein  und 
W&rme  befrachten  kann,  wie  es  dem  Vater 
nicht  gegeben  ist,  so  ergibt  sich  aas  dieser 
hohen  Aufgabe  die  Notwendigkeit  einer 
auBerordentlichen  Bildung.  Eine  tiefgehen- 
de Allgemeinbildung  ist  nötig.  Nicht  daß 
sie  alles  selbst  machen  könne,  was  ihr  Sohn 
in  der  Prima  tun  muß,  aber  ein  gereiftes 
Urteil,  ein  warmes  Verständnis,  ein  reges 
Interesse  für  alle  Richtungen  des  feistigen 
Schaffens  ihrer  Kinder,  sittliche  und  reli- 
giöse Charakterstärke  sind  nötig;  diese 
machen  sie  zur  Autorität,  zu  der  Gatte 
und  Kinder  mit  Bewunderung  aufschauen 
werden.  Des  Kindes,  wegen  fordern  wir 
eine  gesunde  sittliche,  geklärte  ästhetische 
und  warme  religiöse  Bildung,  die  dem  Hause 
die  Stimmung  gibt,  aus  der  femer  jenes  hohe 
Pflichtgefühl  hervorgeht,  die  für  Kinder  alles 
zu  opfern  im  stände  ist,  die  den  Flitter  äußerer 
Vergnügen  hinwirft  gegen  das  Gold  stiller, 
höherer  Freuden,  die  die  Gesellschaft  und 
den  Umgang  des  Hanses  bestimmt,  die  die 
Quellen  geistiger  Nahrung  aufsucht.  Des 
Kindes  wegen  fordern  wir  eingehende 
Kenntnis  von  dem  Bau  und  der  Pflege 
des  menschlichen  Körpers,  gründ* 
liches  Verständnis  vom  Leben  der  Seele 
des  Kindes  und  von  der  Erziehung  der- 
selben. —  Da  sie  die  Kinder  für  das  Vater- 
land erzieht,  so  muß  ihre  Bildung  eine 
echtdeutsche  nationale  sein,  im  Boden 
der  Heimat  wurzeln.  Natürlich  soll  sie, 
wie  der  Mann,  Kenntnis  haben  von  fremden 
Zeiten  und  alter  Kultur,  von  überseeischen 
Ländern,  Menschen  und  Tieren,  aber  wahr- 
haft beimisch  muß  die  Frau  in  deutschen 
Landen  sein  (hoffentlich  die  Männer  bald 
ebenso !).  Höhere  Frauenbildung  wird  Fran- 
zösisch und  Englisch  nicht  entbehren  wollen 
und  sollen,  aber  die  Muttersprache,  die 
Literatur  des  eigenen  Volkes,  die  Gedanken- 
welt der  deutschen  Dichter  muß  ihr  Lebens- 
element  sein.  Doch  genügen  Religion, 
Sprachen  und  Geschichte,  die  humanistisch- 
ästhetisch-religiösen Stoffe,   wie   sie   heute 


einseitig  geboten  werden,  nicht;  einseitig 
Ausbildung  des  Gemütslebens  kann  m 
Gefahr  werden,  denn  Schwärmerei,  tber- 
treibungen,  blinde  Hingabe  An  Peno&eB 
sind  die  Folge  eines  ungesund  wnchendea 
Gefühles.  Wenn  aber  zur  Wärme,  die  da 
Männern  fehlt,  das  klärende,  alles  Unge- 
sunde zersetzende  Licht  kommt,  dann  aiad 
Frauen  im  Vorteil.  Also  Vielseitigkeit 
ist  ein  Grundzug  der  Frauenbildung :  zq 
den  religiös  und  humanistisch  bildendes 
Stoffen  komme  die  volle  Erschlieflong 
der  realistischen  Bildungsquelleo 
Naturwissenschaften,  Geographie,  Mathema- 
tik, damit  der  Tiefe  des  Gemütes  die  Klar- 
heit des  Kopfes  sich  zugeselle.  Auch  hier 
steht  die  nationale  Bildung  im  Vorder- 
grund :  Deutsche  (beschichte  bis  in  die  letzten 
Tage,  deutsche  Erde,  Produkte  der  dem- 
sehen  Heimat 

Die  Sonderbildung  der  nnrer« 
heirateten  Frauen.  Die  besprochen« 
Allgemeinbildung  müssen  als  Unterbau  sncb 
diejenigen  Hunderttausende  haben,  denen 
leider  nicht  das  Glück  wird,  Gattin  nsd 
Mutter  zu  werden,  weil  ihnen  ohne  die 
selbe,  wenn  sie  im  Dienste  der  Öffentlichkeit 
stehen,  das  Weibliche,  Mütterliche  verloren 
gehen  könnte.  Das  Weib  kann  aber  der 
Menschheit  in  ihrem  Kultnrfortschritt  nor 
dann  einen  besonderen  Dienst  leisten,  wenn 
es  Frau  bleibt  und  nicht  Halbmann  wird. 
Ist  nun  die  Ausbildung  zu  der  segensreichen 
Tätigkeit  auf  dem  Gebiete  der  Armen-  nnd 
Krankenpflege,  der  sozialen  Fürsorge  nnd 
der  Erziehung  zuerst  zu  empfehlen,  weil 
hier  die  weibliche  Art  am  besten  und  natflr- 
liebsten  sich  äu£em  kann,  so  dürfen  doch 
den  Frauen  die  übrigen  Bildungswege  ge> 
gerechterweise  nicht  verschlossen  werden. 
mögen  sie  durch  Handels-,  Gewerbe-,  Hans- 
haltungsschulen zum  Wirtschaftsleben  oder 
durch  Gelehrten-  und  Kunstschulen  znr 
Ausübung  wissenschaftlicher  oder  künstle- 
rischer Berufe  führen,  sofern  Kräfte,  phy- 
sische und  psychische,  und  Neignng  za 
dem  einen  oder  anderen  sie  leiten.  Bahn 
frei  für  jedes  Kind  Gottes!  Die  Uftnoer 
brauchen  die  Konkurrenz  nicht  zn  fEirchten. 
denn  der  natürliche  Weg  wird  das  Weib 
immer  in  die  Ehe  führen.  Nur  Aosnshmen 
sind  es,  die,  der  Not  gehorchend,  in  der 
Öffentlichkeit  das  Brot  verdienen  mflsseo; 
ihnen  die  Bahn  zu  versperren,  widerspricht 
dem  allgemeinen  Menschenrecht. 


Freigegenstftnde. 


473 


Literatur:  Die  reiche  Literatur  kann 
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Ei  Ben  ach.  A.  Mollberg. 

^igcgenstftnde  (wahlfreie,  fakultative 
Gegenstände),  im  Gegensatz  zu  den  P  f  li  c  h  t- 
gegenständen  (obligate  Gegenstände),  sind 
jene,  die  zwar  in  den  ünterrichtsplan  einer 
Anstalt  angenommen  sind,  an  denen  jedoch 
nicht  jeder  Schüler  teilzunehmen  braucht. 
An  den  Volks-  und  Bürgerschulen 
Öfiterreichs  ist  das  Turnen  für  die  Mädchen 
ein  wahlfreier  Gegenstand.  Ober  die  ünter- 
weiaong  in  einer  zweiten   Landessprache 


an  den  Volksschulen  entscheidet  nach  An- 
hörung derjenigen,  welche  die  Schule  er- 
halten, innerhalb  der  durch  die  Gesetze 
gezogenen  Grenzen  die  Landesschulbehörde 
und  ist  es  den  gesetzlichen  Vertretern  eines 
jeden  die  Schule  besuchenden  Kindes 
(Eltern,  Vormündern  a.  s.  w.)  ficeigestellt,  zu 
erklären,  ob  die  betreffenden  Kinder  an 
dem  Unterricht  in  der  zweiten  Landes- 
sprache teilzunehmen  haben.  Das  Reichs- 
YolksBchulgesetz  vom  Jahre  1869  bestimmt, 
daß  an  den  nichtdeutschen  Bürgerschulen 
die  Gelegenheit  zur  Erlernung  der  deutschen 
Sprache  geboten  werden  soll.  -  Auch  kann 
mit  Genehmigung  der  Landesschulbehörde 
ein  nicht  obligatorischer  Unterricht  in 
anderen  lebenden  Sprachen  und  Klavier- 
und  Violinspiel  erteilt  werden  (§§  3  und  17). 
Seither  ist  an  den  Bürgerschulen  auch  die 
Stenographie  in  den  Kreis  der  Freigegen-* 
stände  aufgenommen  worden  (Min.-Erl. 
vom  23.  Juli  1901).  Aus  der  Erteilung  des 
Unterrichts  in  einem  Freigegenstand  er- 
wächst einer  Lehrkraft  einer  Volks-  oder 
Bürgerschule,  insolange  hiedurch  das  ge- 
samte Ausmaß  der  Lehrtätigkeit,  die  sich 
nach  §  öl  des  Reichsvolksschulgesetzes 
nach  dem  Bedürfnisse  der  Schule  richtet 
und  höchstens  30  Stunden  in  der 
Woche  betragen  soll,  nicht  überschritten 
wird,  ein  Rechtsanspruch  auf  Vergütung 
(Remuneration)  nicht,  da  die  Lehrverpflich- 
tung lediglich  davon  abhängig  ist,  ob  die 
Kenntnis  des  betreffenden  Gegenstands 
zur  Erlangung  der  Lehrbefähigung  vorge- 
schrieben ist  oder  nicht,  kemeswegs  aber 
davon,  ob  dieser  Unterrichtsgegenstand  an 
der  Anstalt,  an  der  die  Lehrkraft  wirkt, 
obligat  ist  oder  nicht  Da  das  Maß  der 
Lehrverpflichtung  darch  das  Reichsvolks- 
schulgesetz  nur  in  quantitativer  Richtung 
bestimmt  wird  und  die  Erlangung  der  Lehr- 
befähigung für  andere  Sprachen  und  auch 
für  eine  zweite  Landessprache  —  überhaupt 
für  nicht  obligate  Gegenstände  —  nicht 
obligatorisch,  sondern  dem  Belieben  des 
dieselben  erstrebenden  Bewerbers  Über- 
lassen ist,  so  hindert  die  Bestellung  eines 
an  einer  Schule  wirkenden  Lehrers  als 
Lehrer  für  ein  nicht  obligates  Lehrfach 
die  Gevirährung  einer  Remuneration  nicht 
(V.-G.  E.  vom  27.  Jänner  1895  und  12.  Dez. 
1900).  Alle  Landesgesetze  sichern  demnach 
den  Lehrern  der  nicht  obligaten  Fächer 
ohne  jede  Unterscheidung,  ob  dieselben  aus- 
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sohliefllich  f&r  diese  F&cher  befthigt  sind, 
oder  ob  sie  die  allgemeine  Lehrbe&Mgimg 
besitzen  nnd  im  ordeotlichen  Lehramte 
stehen,  eine  Bemoneration  za,  die  in  ein- 
zelnen L&ndem  feststehend  ist,  in  anderen 
▼on  Fall  zu  Fall  nach  Maßgabe  der  wöchent- 
lichen Dnterrichtsstanden  vom  Bezirksschul- 
räte oder  dem  Landesschnlrate  festgesetzt 
wird.  Die  Bestellung  der  Lehrer  f&r  die 
Freigegenstände  ist  aber  nur  eine  zeitliche 
und  gibt  ihnen  keinen  Anspruch  auf 
Yersorgungs-  und  Buhegenüsse.  —  In 
Preußen  ist  an  den  Volksschulen  nur 
das  Turnen  für  Mädchen  als  Freigegensland 
gestattet  und  an  den  Bürger-,  Mittel-, 
Bektor-  und  höheren  Knaben-  und  Stadt- 
schulen, die  im  Lehrplan  Deutsch,  Fran- 
zösisch und  Englisch  als  Obligatgegenstände 
aufgenommen  haben,  wird  Latein  als  wahl- 
fireier  Gegenstand  gelehrt  Nach  den  ört- 
lichen Verhältnissen  ist  es  gestattet,  nur 
eine  der  neueren  Sprachen  oder  statt  der- 
selben eine  andere  in  den  Lehrplan  aufzu- 
nehmen, wobei  aber  der  Unterricht  in  we- 
nigstens einer  fremden  Sprache  obligat  ist 
(M.-E.  Tom  22.  April  1873).  In  den  Mädchen- 
Mittelschulen  und  höheren  Mädchenschulen, 
welche  Deutsch,  Französisch  und  Englisch 
im  Unterrichtsplane  haben,  sind  alle 
Lehrgegenstände  allgemein  verbindlich,  wie 
auch  an  den  Lehrerseminaren,  die  fremd- 
sprachlichen Unterricht  im  Französischen 
und  Englischen  erteilen.  In  Österreich 
können  an  den  Lehrer-  und  Lehrerinnen- 
bildungsanstalten als  Freigegenstfinde  an- 
dere lebende,  namentlich  fremde  Sprachen 
mit  Genehmigung  des  Ministers  für  Kultus 
und  Unterricht  gelehrt  werden  (M.-E.  vom 
31.  Juli  1886).  Nach  den  §§  18—21  des 
Organisatioosstatnts  für  die  österrei- 
chischen Gymnasien  vom  Jahre  1849 
sind  in  jedem  Gymnasium  Latein,  Grie- 
chisch und  die  Muttersprache  für  alle 
ordentlichen  Schüler  Pflichtgegensfände  (ab- 
solut obligate  Gegenstände).  Die  Landesspra- 
chen, welche  im  Kronland  des  Gymnasiums 
neben  der  Muttersprache  gangbar  sind  und 
die  deutsche  Sprache,  falls  sie  nicht  schon 
unter  den  Landessprachen  inbegriffen  ist, 
müssen  zwar  an  jedem  Gymnasium  gelehrt 
werden,  um  den  Schülern  die  Gelegenheit 
zur  Erlernung  derselben  zu  bieten,  doch 
ist  die  Benützung  dieser  Gelegenheit  völlig 
freigestellt.  Aber  nicht  die  Schüler,  son- 
dern deren  Eltern  oder  Stellvertreter  müs- 


sen beim  Eintritt  jener  in  das  GymnasiaB 
bestimmen,  ob  ihre  Söhne  oder  Mündel 
eine  dieser  Sprachen  und  welche  zu  er- 
lernen haben.  Die  so  bezeichnete  Sprach^ 
tritt  dann  für  die  Schüler  in  jeder  Bezie- 
hung in  den  Kreis  der  obligaten  Lehigegn- 
stände  (relativ  obligate  (Gegenstände).  Wdte; 
bestimmt  das  Organisationsstatut,  dafl  nocl 
andere  lebende  Sprachen  (BeichaspiracheD. 
Französisch,  Englisch  u.  s.  w.),  femer  Schöc- 
schreiben.  Zeichnen,  Gesang  and  Tomeo 
nach  Bedürfnis  und  Möglichk^  an  den 
einzelnen  Gymnasien  als  Freigegenatände 
einzuführen  sind,  dafi  aber  einzelne  dieser  Ge> 
genstände,  wenn  es  sich  als  ausführbar  nnd 
zweckmäßig  erweisen  sollte,  nach  Einver- 
nehmen  des  Lehrkörpers  durch  den  Lendes- 
schulrat für  ein  oder  mehrere  Gymnasien 
und  für  eine  Klasse  oder  für  mehrere  als 
Obligatfächer  erklärt  werden  können«  Im 
Verlaufe  der  Zeit  wurden  dann  auch  tu 
vielen  Gynmasien  Zeichnen  und  Turnen  in 
allen  und  Schönschreiben  in  den  onteren 
Klassen  als  Obligatgegenstände  erklärt 
Zwischen  1860  imd  1870  trat  dann  auch 
Stenographie  in  die  Beihe  der  Freigegen- 
stände  an  den  Gymnasien  und  BealschulGi. 
Die  in  den  Jahren  1869  bis  1874  erschie- 
nenen Landesgesetze,  betreffend  die  Orga- 
nisation der  Bealschulen  in  den  österrei- 
chischen Kronländem,  haben  neben  der 
Landessprache  als  Unterrichtssprache  noch 
Französisch  nnd  Englisch  und  bei  even- 
tuellem Ausfall  einer  dieser  beiden  ^rächen 
noch  eine  zweite  Landessprache  als  Obl^t- 
fächer  in  den  Unterrichtsplan  aufgenommen. 
An  jeder  Bealschule  müssen  aber  auch 
neben  der  Muttersprache  die  zweite  Landes» 
spräche  des  Kronlandes,  wo  eine  solefae 
besteht,  und  die  deutsche  Sprache,  wo  sie 
nicht  schon  zu  den  Landessprachen  gehört, 
als  Freigegenstände  gelehrt  werden.  Es 
wurden  diese  Sprachen  aber  nur  bedingt 
obligate  Unterrichtsgegenstände,  da  es  den 
Eltern  der  Schüler  überlassen  bheb,  die 
dargebotene  Gelegenheit  zur  Erlernung 
dieser  Sprachen  durch  ihre  Söhne  zu  be- 
nützen oder  nicht.  Als  absolute  Freigegen- 
stände werden  in  Böhmen,  Mähren,  Schlesien. 
in  der  Bukowina  die  anderen  Landei- 
sprachen,  welche  nicht  Unterrichtsspracben 
sind,  in  Dalmatien,  wo  zwei  Landessprachen 
und  Deutsch  Obligatfächer  sind,  Französiacfa 
und  Englisch,  in  Istrien,  Kärnten  nnd  Tirol 
Englisch  und  in  Vorarlberg  Italienisch  ge- 
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Jehri  In  Ifiederösterreich  ist  »n  den  Ober- 
klusen    jener    Realschulen,    welche    mit 
Realgymnasien  Terbnnden  sind,  Latein  als 
wahlfreier  Gegenstand  eingeführt.  Nebstbei 
werden  sn  allen  Bealscholen  des  Reiches 
Stenographie,  Gesang  nnd  Modellieren,  so- 
wie  analytische    Chemie    (Laboratoriums- 
ftbongen)  fakultativ  gelehrt,    um  die  Zu- 
UssoDg  zur  Teilnahme  am  Unterricht  in 
einem  Freigegenstand  muß  in  Österreich 
am  Anfimg  eines  jeden  Schu^ahres  (Se- 
mesters) durch  eine  Anmeldung  bei  der 
Direktion  angesucht  werden«    Schüler  der 
onteren  Klassen  mfissen  eine  Zustimmungs- 
erUimng  des  Vaters  oder  dessen  Stellyer- 
tretexs  Torweisen.  Ober  die  Annahme  oder 
Znrflckweisnng  einer  solchen   Anmeldung 
eatsch^et  der  Lehrkörper,  wobei  diesem 
gewiflsenhafte    Rftcksichtnahme     auf     die 
Befiüügong  des  Schülers,  auf  seinen  Ge- 
timdheitssustand  und  vor  aUem  auf  seine 
Leistungen  in  den  Obligatfitehem  zur  Pflicht 
gemacht  ist    Schüler  der   drei  untersten 
Klassen  sollen  in  der  Regel  zu  keiner  Be- 
teibgang am  Unterricht  in  einer  modernen 
Sprache  nnd  in  der  Stenographie  zugelassen 
werden.    Durch    die    erwirkte   Zulassung 
wird  das  Lehr&ch  den  betreffenden  Schü- 
lern insofern  zu  einem  Pflichtfiach,  als  sie 
dem  Unterricht  durch  das  betreffende  Se- 
mester beizuwohnen  nnd  sich  allen  Übungen 
mit  nnonterbrochenem  Fleifle   zu  unter- 
ziehen haben.    Der  Rücktritt  wfthrend  des 
Semesters  kann  vom  Lehrkörper  nur  aus 
berücksichtigungswürdigen    Gründen     ge- 
stattet werden.    Derselbe   ist    aber    vom 
Lehrkörper  anzuordnen,    sobald   es    sich 
herausstellt,  daß  die  Beteiligung  des  Schü- 
lers an  dem  Unterricht  in  den  freien  Lehr- 
gegenstftnden  auf  sein  Fortschreiten  in  den 
Obligatftchem  beeinträchtigend  wirkt,  oder 
dafi  seine  Gesundheit  infolge  dieser  Betei- 
hgang  Schaden  nehmen  würde.    Bei  den 
Freigegenstftnden  wird  die  Regelm&fiigkeit 
4es  BesQches    derselben    im    allgemeinen 
zwar  nach  denselben    (}rundsfttzen  über- 
wacht, die  Yers&umnisse  werden  aber  den 
Yersftimmissen  in  den  Obligatfitohem  nicht 
beigei&hltnnd  ungerechtfertigtes  Ausbleiben 
nur  bei  Bestimmung  der  allgemeinen  FleiB- 
tisssedes  Schtders  in  Anrechnung  gebracht 
For  ein  freies  Fach   gilt  das  Unterrichts- 
bedMiis  dann  als  nachgewiesen,  wenn  an 
dem  bezüglichen  Unterricht  gleichzeitig  in 
«iner  Abteilung  an  einer  uuYollst&ndigen 


Anstalt  wenigstens  15,  an  vollständigen 
Anstalten  wenigstens  80  öffentliche  Schüler 
teilnehmen.  Ist  diese  Zahl  nicht  vorhanden, 
so  kann  nur  in  berücksichtigungswürdigen 
Fftllen  mit  ministerieller  Genehmigung  die 
Unterrichtserteilung  begonnen  werden.  Für 
die  Teilnahme  am  Unterrichte  in  einem 
Freigegenstand  wird  kein  Honorar  einge- 
fordert Bezüglich  der  Zahl  der  Lehr- 
stunden für  ein  freies  Fach  gilt  als  Regel, 
daß  der  Unterricht,  nach  Jahreskursen  für 
Anfftnger  und  vorgerücktere  Schüler  ge- 
sondert, in  einem  einzelnen  Jahreskurs 
nicht  mehr  als  3  und  in  allen  zusammen 
nicht  mehr  als  6  Stunden  in  der  Woche 
in  Anspruch  nehmen  darf.  Bei  größerem 
Andrang  ist  die  Errichtung  von  Parallel- 
abteilungen mit  Genehmigung  der  Landes- 
BChulbehörde  zulässig.  Die  Lehrer  der 
Obligatgegenst&nde  heißen  ordentliche  Leh- 
rer, die  der  Freigegenstftnde  Nebenlehrer* 
Letztere  müssen  den  Nachweis  der  Lelu> 
bef&higung  durch  ein  von  einer  staatlichen 
Prüfungskommission  ausgestelltes  Prü- 
fungszengnis  liefern.  Die  Nebenlehrer  (mit 
Ausnahme  jener  für  Sprachen)  sind  zur 
Aubstellung  von  Zeugnissen,  die  einen  öffent- 
lichen Charakter  tragen,  an  Nichtstudie- 
rende  der  Anstalt  nicht  berechtigt  Für 
die  Nebenlehrer  bestehen  an  Staatsmittel- 
schulen (Gymnasien,  Realschulen,  Lyzeen) 
keine  systemisierten  Lehrstellen.  Sie  er- 
halten bloß  eine  Remuneration  (120  bis  150  K 
für  eine  Jahresstunde)  und  haben  keinen 
Anspruch  auf  Altersversorgung.  Der  ge- 
samte Jahresbetrag  der  Remuneration  für 
einen  Freigegenstand  soll  1000  K  nicht  über- 
schreiten. In  Böhmen,  Dalmatien  und  Istrien 
erfolgt  die  Bestellung  der  Nebenlehrer  direkt 
durch  den  Landesschulrat,  in  der  Bukowina, 
in  Mähren  und  Schlesien  über  Vorschlag  des 
Lehrkörpers  und  in  den  übrigen  Kronländem 
über  Vorschlag  des  Direktors.  Von  dem  Unter- 
richtserfolg in  den  Freigegenständen  haben 
der  Direktor  und  die  Inspektoren  Kenntnis 
zu  nehmen.  Die  pünktliche  Einhaltung 
der  Lehrstunden  seitens  der  Nebenlehrer 
sowie  die  Anfrechthaltung  der  Disziplin  bei 
diesem  Unterricht  wird  von  dem  Direktor 
mit  besonderer  Sorgfalt  überwacht  Im 
Falle  begründeter  Klagen  über  Vernach- 
lässigung des  Unterrichts  oder  der  Dis- 
ziplin ist  der  Landesschulrat  befugt,  die 
Entziehung  der  Remuneration' sofort  aus- 
zusprechen. Über  die  erzielten  Unterrichts- 
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erfolge,  die  Aofirechthaltnng  der  Disziplin 
bei  den  Freigegenst&nden  und  über  die 
Zahl  der  am.  Schlosse  des  Semesters  in 
jedem  Freigegenstand  klassifizierten  Schüler 
müssen,  sich  die  Direktoren  der  Mittelschulen 
in  ihren  Schlnßberichten  jederzeit  wahr- 
heitsgetren  aussprechen.  —  In  den  hnma- 
nistischen  .  Oymnasien  Deutschlands, 
welche  Deutsch,  Latein,  Griechisch  und 
Französisch  als  absolut  obligate  Gegen- 
stände lehren,  sind  im  Unterrichtsplan  als 
wahlfreie  Gegenstände,  jedoch  nicht  allge- 
mein, zu  finden:  Hebräisch,  Englisch,  Itali- 
enisch, Gesang,  darstellende  Geometrie, 
Zeichnen,  Handfertigkeitsunterricht  und 
Fechten;  an  den  Realgymnasien,  welche 
ausnahmslos  Deutsch,  Latein,  Französisch 
und  Englisch  als  Obligatfächer  lehren: 
Italienisch,  darstellende  Geometrie,  Steno- 
graphie, Gesang,  Instrumentalmusik  und 
Schwimmen;  an  den  Realschulen  I.  Ord- 
nung, welche  Deutsch,  Französisch  und 
Englisch  als  Obligatfächer  haben:  Latein, 
Italienisch,  Linearzeichnen  und  Singen,  und 
an  den  Realschulen,  die  ebenfalls  Deutsch, 
Französisch  und  Englisch  obligat  lehren, 
in  einzelnen  Fällen  Latein,  Linearzeichnen, 
Stenographie  und  Singen.  Die  deutsche 
Praxis  sucht  die  Zahl  der  Freigegenstände 
möglichst  einzuschränken,  da  die  Erfahrung 
lehrte,  dafi  die  Erfolge  in  ihnen  meistens 
wenig  befriedigend  ausfallen.  An  den  hu- 
manistischen Gymnasien  Frankreichs 
wird  Zeichnen  fakultativ  betrieben.  Die 
Schüler  der  Realschulen  müssen  nach  der 
Verordnung  vom  29.  Juli  1893  zwei  lebende 
Sprachen  lernen.  Die  eine  davon  ist  Pflicht- 
fach, doch  wird  die  Wahl  zwischen  Deutsch 
und  Englisch  gelassen.  Die  andere  ist 
wahlfrei  und  wird  nach  den  Umständen 
der  Schule  Deutsch,  Englisch,  Italienisch, 
Spanisch,  Arabisch  und  Russisch  gelehrt. 
—  In  Ungarn  wird  an  den  Gymnasien, 
wo  Ungarisch,  Latein,  Griechisch  und 
Deutsch  Obligatfächer  sind.  Französisch  und 
Zeichnen  fakultativ  gelehrt  und  an  den 
Realschulen,  wo  Ungarisch,  Deutsch  und 
Französisch  Obligatfächer  sind,  Latein.  An 
beiden  Anstalten  findet  man  als  fakultative 
Gegenstände :  Stenographie,  Gesundheits- 
lehre und  Gesang  und  in  vereinzelten 
Fällen  die  anderen  Landessprachen,  Buch- 
führung, Musik,  Modellieren,  Fechten  und 
analytische  Chemie.  An  den  höheren  Schulen 
der  übrigen  Länder  findet  man  als  fakul- 


tative Gegenstände:  in  Belgien:  Deutidu 
Vlämisch,  Englisch,  Singen  und  Zeichnen: 
in  Dänemark:  Handfertigkeüsiinterridit 
Kricketspiel,  Rudern  und  Tanzen;  in  Lu- 
xemburg: Englisch  und  Gesang;  in  dec 
Niederlanden  Zeichnen;  in  Norwegen 
Französisch;  in  der  Schweiz:  Eeligbt 
und  Hebräisch  an  den  reformierten  Schaka. 
Zeichnen  und  an  den  meisten  Schulen 
Englisch  und  Italienisch  als  Ersatzfichej 
für  Griechisch  und  in  einigen  Kantonen 
statt  Hebräisch  Französisch,  und  ia 
Spanien  Zeichnen  und  Turnen. 

Literatur:  Baumeister,  Einrieb« 
tun^  und  Verwaltung  des  höheren  Unter- 
richtswesens. München  1897.  —  Burck- 
hardt  und  Heidlmayr,  Volksschal|e- 
setze.  Wien  1904.  —  F ritsch  und  H artig, 
ludikate.  Wien  1902.  —  Maren  zeller. 
Dr.  E.  Edler  v.,  Normalien  für  die  Gymna- 
sien und  Realschulen  Österreichs.  Wiec 
1889.  —  Sperber  E.,  Die  allgemeineD 
Bestimmungen.  Breslau  1901. 

Steyr.  A.  Rotteätr. 

Freiwillig^enrecht  (Einjähriges)  d«r 
Lehrer  in  Österreich   imd  DentscUaiid. 

Solange  die  Politische  Schulverfassnng  Gel- 
tung hatte,  also  bis  zum  Jahre  1869,  waren 
Lehrkräfte  an  Öffentlichen  Volksschulen  toc 
der  Militärpflicht  überhaupt  befreit  (Siehe 
auch  die  Ministerialverordnung  vom  21. 
Dezember  1858).  Solange  aber  das  neue  Welir- 
gesetz  nicht  in  Kraft  war,  schwebte  über  den 
Lehramtskandidaten  und  Lehrern  das  Da- 
moklesschwert der  dreijährigen  Militsf- 
dienstpflicht.  Eine  Erleichterung  gewährten 
der  Erlaß  des  Reichskriegsministeriums  vom 
15.  März  1871  und  das  neue  Wehigeseu 
durch  Aufiiahme  folgender  Bestimmungen: 
Angestellte  Lehrpersonen  im  Bereiche  d« 
Vo&sschulwesens  können  im  Falle  der 
Assentierung  über  ihr  Ansuchen  in  dit 
Ersatzreserve  eingereiht  werden.  Die 
Militärleistung  ist  dann  vorzunehmen,  wenn 
der  Unterricht  am  wenigsten  gestört  wird. 
Bei  eintretendem  Lehrermangel  sind  Lehr- 
amtszöglinge, welche  am  1.  März  ihres 
Assentjahres  den  4.  Jahrgang  der  Lehre^ 
bildnngsanstalt  besuchen,  zur  Vollendan^ 
ihrer  Studien  zu  beurlauben  (den  Mobili- 
sierungsfall ausgenommen).  Diese  Beg&n- 
stigung  kommt  ihnen  definitiv  zu,  wenn  sie 
nach  günstiger  Vollendung  der  Studien 
eine  Lehrstelle  erlangt  haben,  im  Gegen- 
falle   erfolgt  die  Heranziehung  zum  Pri* 
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senzdienste;  dasselbe  ist  der  Fall,  wenn 
ein  assentierter  Lehrer  seinen  Bernf  anf- 
gibt.  Nach  dem  Erlasse  vom  2.  J&nner 
1873  können  die  ersten  achtwöchentlichen 
Waffenübongen  in  zwei  Teile  geteilt  werden. 
Trots  dieser  Erleichtemng  machten 
sich  bei  der  ErftÜlnng  der  Dienstpflicht  der 
Lehrer  manche  Übelstftnde  geltend,  die 
dsaernd  zu  Klagen  ffthrten.  Dnrch  die 
Waffenftbnngen  wnrden  den  im  Schnl- 
dieost  abgemüdeten  Lehrer  die  Ferien 
nicht  bloß  geraubt,  sie  wnrden  sogar  meist 
bei  der  ersten  Übung  im  Ausmaß  von 
acht  Wochen  überschritten.  Die  meisten 
Lehrer  mußten  als  Gemeine  dienen, 
sollten  ungewohnte  Strapazen  ertragen, 
wnrden  dabei  zu  gewöhnlichen  Handlanger- 
diensten herangezogen;  die  Subordinationen 
Terh&ltnisse  waren  so,  daß  das  Ansehen  des 
Standes  gesch&digt  wurde  (taktlose  Behand- 
lung durch  rohe  Unteroffiziere).  Der  Volks- 
schnllehrerstand  konnte  auf  Omnd  seiner 
Vorbildung  wohl  dasselbe  Recht  bean- 
sprachen  wie  irgend  ein  Untermittelschtder, 
der  nach  Absolvierung  eines  halbjährigen 
DrUlkursee  das  Recht  zum  Einjfthrigen- 
dienst  sich  erwarb.  Daher  forderte  schon 
im  Jahre  1879  der  sSchulbote**  die  gesamte 
Lehrerschaft  Österreichs  auf,  in  Vereinen 
oder  einzeln  geeigneten  Einfluß  zu  üben, 
damit  Lehrern,  Lehramtskandidaten  und 
Zöglingen  entweder  die  Zulassung  zum  Ein- 
jlhrigen-Freiwilligendienste  gewährt  werde 
oder  daß  diese  sofort  in  die  Ersatzreserve 
eingereiht  werden. 

Schon  za  Pfingsten  1879  bemächtigte 
sich  der   YII.    allgemeine    österreichische 
Lehrertag  der  Angelegenheit  und  M.  Z  e  n  s 
aas  Wien  erstattete  ein  eingehendes  Referat 
unter  dem  Titel  „Zur  Revision  des  Wehr- 
gesetzes'.   Daraufhin  nahm  die  Versamm. 
long  folgende  Resolution  an:  „Es  liegt  im 
Interesse  der  Wehrkraft  des  Staates  wie  im 
Interesse  der  Schule  und  ihrer  Lehrer,  daß 
der  Besitz  eines  an  einer  Lehrerbildungs- 
anstalt  erworbenen    Reifezeugnisses    zum 
Einjährig- Freiwilligendienst        berechtige". 
Sechterin  Wien  stellte  nachfolgenden  Zu- 
satzantrag, welcher  ebenfalls  angenommen 
vnrds:  „Die  Enthebung  von  der  Präsenz- 
dienstpflicht nach  §  27  des  Wehrgesetzes 
bleibe  jedoch  den  Lehrern  und  Lehramts- 
Wdidaten  gewahrt"    Endlich  wurde  noch 
folgender  Zusatz  angenommen :  „§  125  der 
Instniktion  zur  AusffLhrung  des  Wehrge- 


setzes, womach  Studierenden  der  letzten 
zwei  Jahrgänge  an  Gymnasien  und  Real- 
schulen bedingungsweise  die  BewiUigang 
zum  Einjährigen-Freiwilligendienste  gegeben 
ist,  gelte  auch  ffir  die  Studierenden  der 
letzten  zwei  Jahrgänge  an  Lehrerbildungs- 
anstalten.'' 

Nach  wiederholten  Petitionen  und 
durch  Inanspruchnahme  lehrerfreundlicher 
Abgeordneter  wurde  den  Lehrern  mit  dem 
Erlasse  des  Landesverteidigungsministeriums 
vom  25.  April  1889  das  Recht  zuerkannt,  als 
Einjährig-Freiwillige  dienen  zu  dürfen, 
ein  Recht,  das  den  Yolksschullehrern  in 
Preußen  erst  im  Jahre  1896  zuerkannt 
wurde. 

Der  »österreichische  Schulbote''  spricht 
in  diesem  Falle  von  einem  „nennenswerten 
Erfolge"  und  das  war  die  neue  Begünsti- 
gung auch  schon  mit  Rücksicht  auf  die 
moralische  und  gesellschaftliche  Anerken« 
nung,  welche  damit  dem  so  vielfach  zurück- 
gesetzten Volksschullehrerstande  zu  teil 
wurde. 

Als  nämlich  im  österreichischen  Reichs- 
rate das  neue  Wehrgesetz  zur  Behandlung 
kam,  mußte  es  sich  auch  entscheiden,  ob  dem 
Volksschullehrstand  dieses  Vorrecht  der 
Gebildeten  dauernd  vorenthalten  werden 
solle  oder  nicht.  Mit  Eifer  nahmen  sich 
die  Abgeordneten  v.  Kraus,  Fuß, 
Beer  u.  a.  der  Sache  an,  doch  scheiterte 
die  Zuerkennung  anfangs  an  der  ableh- 
nenden Haltung  der  Militärverwaltung  und 
der  Landesverteidigungsminister  sagte  zur 
Begründung  der  Ablehnung,  die  Bildung 
der  Lehramtszöglinge  sei  ihm  von  kompe- 
tenter Seite  als  eine  der  an  Mittelschulen 
erlangten  Bildung  nicht  gleichwertige  be- 
zeichnet worden.  Da  trat  am  16.  März  1889 
eine  unerwartete  Wendung  in  der  Angele- 
genheit ein.  Der  Landesverteidigungminister 
ftlhrte  in  seiner  Rede  aus,  daß  er  nunmehr 
in  der  Lage  sei  mitzuteilen,  die  Lehrer- 
bildungsanstalten seien  jenen  Anstalten 
gleichgestellt,  welche  die  Berechtigung  zum 
Einjährig-Freiwilligendienst  haben.  Es 
könne  hiernach  den  Lehrern  das  Alternativ- 
recht  ihrer  schon  dermalen  bestehenden 
gesetzlichen  Dienstbegünstigung  oder  jener 
des  Einjährig-Freiwilligendienstes  gewährt 
werden. 

Mit  Erlaß  des  deutschen  Reichskanzlers 
vom  19.  Februar  1896  wurden  die  staat- 
lichen Lehrerseminare  in  Deutschland  als 
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Lehranstalten  anerkannt,  welche  gültige 
Zeugnisse  über  die  wissenschaftliche  Be- 
fähigung für  den  Einjfthrig-Freiwilligen- 
dienst  ausstellen  dürfen,  doch  müssen  die 
Lehramtszöglinge  um  diese  Begünstigung 
eigens  ansuchen.  Da  aber  ein  Dienen  als 
Eiig&hriger  auf  Staatskosten  in  Deutschland 
nicht  zulässig  ist,  und  da  die  Kosten  900 
bis  1200  Mark  und  mehr  betragen,  dürfte 
nur  ein  Teil  der  Lehramtszöglinge  in  der 
Lage  sein,  von  dieser  Erleichterung  der 
Milit&rlast  Gebrauch  zu  machen.  Moralisch 
muß  der  Erfolg  als  ein  hoher  ange- 
schlagen werden. 

Wien.  Ferd,  Frank. 

Das  Fremdwort  in  der  Schule.  Für 
die  Auswertung  des  Fremdwortes  durch 
die  Schule  und  den  darauf  gebauten 
Sprachreinigungsversuoh  können  folgende 
Gesichtspunkte  aufgestellt  werden.  1.  Das 
Fremdwort  dient  als  Stütze  beim 
Vokabellernen.  Durch  die  Verwen- 
dung der  dem  Schüler  schon  gel&ufigen 
Fremdwörter  kann  die  Aneignung  des 
Wortschatzes  erleichtert  werden.  Im  lateini- 
schen Anfangsunterricht  kommen  da  neben 
den  Namen  der  Erdteile  die  von  Ländern, 
wie  Italia,  Gallia,  Bohemia,  und  von  Städten, 
wie  Roma,  Sparta,  sowie  gebräuchliche 
Frauennamen:  Klara,  Rosa,  Aurora  u.  a. 
in  Betracht  In  der  Form  von  Fremd- 
oder Lehnwörtern  sind  viele  Substantiva  der 

1.  Deklination,  wie  summa,  villa,  rosa, 
collega,     familia,     flamma,     insula,     der 

2.  Deklination,  wie  die  Eigennamen 
Christus,  Petrus,  Paulus,  Pontius,  Pilatus, 
Julius,  und  Appellati  va,  wie  musicus,  radius, 
dominus  (dominus  vobiscum!),  magister, 
minister,  gymnasium,  evangelium,  Studium, 
Stipendium  u.  a.  bekannt.  Von  der  3.  D  e  k  1  i- 
n  a  t  i  o  n  kommen  unter  anderen  in  Betracht : 
Leo,  cantor,  rector,  provisor,  carcer,  frater, 
September  bis  Dezember,  qualitas,  quan- 
titas,  classis,  vestis,  febris,  finis,  requies, 
iuB,  corpus,  examen,  sal,  vas.  Von  Wörtern 
der  4.  Deklination  sind  zu  verwenden: 
gradus,  magistratus,  cultus,  adventus,  cnr- 
sus,  versus  u.  a.,  von  solchen  der  6.  De- 
klination species,  meridies.  Die  Eintei- 
lung der  Numeralia  (Nunmier)  in  Car- 
dinalia  (Kardinal),  Ordinalia  (Ordnung), 
MultipUcativa  etc.  macht  keine  Schwierig- 
keiten. Aber  auch  für  die  Zahlen  selbst 
gibt  es  manche  Hilfe:  unus  lehnt  sich  an 


das  Wort  Uniform,  duo  an  Duell,  tres  ood 
tria  an  Terzett  und  Trio,  quatuor  an  Qiiar- 
tett,  Quadrat  und  Quaderstein  an,  septem  ba 
decem  an  die  Monatsnamen  u.  s.  w.  BMch- 
lieber  fließen  die  Quellen  wieder  in  der 
Lehre  vom  Verbum.  Hier  nur  einige  Bei- 
spiele, in  welcher  Weise  lateinische  Yerfat 
durch  Aequivalente  in  der  Muttersprache 
gestützt  werden  können.  L  Konjugation: 
canto  (Kantor),  saluto  (salutieren),  finno 
(Firmung),  confirmo  (Konfirmation),  creo 
(Kreatur);  II.  Konjugation:  pendeo 
(Pendel),  doceo  (Doktor),  exerceo  (exer- 
zieren), floreo  (Flora,  Florenz);  UL  Kon- 
jugation:  addo  (addieren), pungo  (Punkt. 
pello  (Puls),  occido  (Okzident),  relioqao 
(Reliquien),  claudo  (Klause,  Kloster),  sppeto 
(Appetit),  statuo  (Statue,  Statur) ;  IV.  K  o  n  j  n- 
gation:  aperio  (April),  advenio  (AdfenU 
munio  (Munition).  Bei  fero  and  seinen  Zq- 
sammensetzungen  die  Fremd-,  bezw.  Lehn- 
wörter:  Konferenz,  Differenz,  Referent,  Prt- 
lat,  relativ,  Opfer,  Oblate.  Diese  Zusammen- 
stellung macht  natürlich  keinen  Ansprach 
auf  Vollständigkeit,  um  so  weniger  sIb  ein 
Überschlag  über  jene  lateinischen  and 
griechischen  Wörter,  die  sich  leicht  in 
ein  geläufiges  Fremdwort  anlehnen  lassen, 
soweit  unsere  gebräuchlichsten  lateinischen 
xmd  griechischen  Elementarbücher  in  Be- 
tracht kommen,  von  dem  Verfasser  an 
anderer  Stelle  (vgl.  Literatur!)  gegeben 
worden  ist.  In  methodischer  Hinsicht  »ei 
hier  nur  bemerkt,  daß  es  ein  arger  Miß- 
griff wäre,  ein  Fremdwort  als  Stütze  beim 
Vokabellernen  zu  verwenden,  welches  em 
durch  das  neu  zu  lernende  Wort  der  firemden 
Sprache  in  den  Gesichtskreis  des  Schalen 
rückt.  Der  aufmerksame  Lehrer  kommt  ja 
ohnehin  bald  in  die  Lage  zu  ermessen,  ine 
es  in  dieser  Beziehung  mit  dem  sAppe^ 
ceptionsrayon**  seiner  Schfider  steht  EL 
Hildebrand  bemerkt  in  seinem  aoage- 
zeichneten  Buche  nvom  deutschen  Spxacb- 
unterricht**,  dafi  der  Anschluß  an  die 
Fremdwörter  auch  in  anderen  Schalen,  die 
kein  Latein  haben,  doch  etwas  Latein  bei- 
bringen könne,  nicht  bloß  als  Leckerbissen 
zwischen  die  Alltagskost,  der  die  Lern- 
arbeit würzt,  auch  nicht  bloß,  um  das 
eigene  Denken  und  Beobachten  anzuregen, 
sondern  damit  auch  die  fremden  Formen 
und  Klänge  den  Geistern  mehr  als  totes, 
taubes  Gestein  werden,  das  nur  das  Ge- 
dächtnis drückend  belastet,  daß  sie  ihnen 
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vielmehr   wieder  etwas   lebendig   werden, 
was  sie  ja   Ton  Haas   ans   sind.    2.  Das 
Fremdwort   belehrt  dnrch   seinen 
Inhalt     Im    deatsch^i    Lesebache   be- 
gegnen   dem    Schiller    aaf  allen    Stnfen 
fremde  Wörter,  mehr  oder  minder  entbehr- 
liche, in  geringer  oder  größerer  Zahl,  je 
nachdem  der    Verfasser    des  betreffenden 
Baches  mehr   oder  weniger   aaf   Sprach- 
reinignng  bedacht  war.    Lesebücher  ohne 
fremde  Wörter  gibt  es  einfach  nicht,  anch 
das  peinlichst  gereinigte  könnte  der  Lehn- 
wörter   nicht    entraten,    in   welchen    das 
Fremde  ja  nor  in  verkappter  Form  steckt. 
Wie  sie   im    Fortgang   der   Lektüre    aaf- 
taachen,  können  sie  entweder  in  sachliche 
Gmppen  gebracht  werden,  je  nachdem  sie 
Stoffe,  Kleidang,  Gennfimittel,  Haasgeräte, 
Tiere,  Pflanzen,    Mineralien   n.   s.   w.   be- 
zeichnen, oder,  was  sich  mehr  empfiehlt,  in 
Gruppen   nach   der  Sprache,  welcher  sie 
angehören,   weil  ja   doch   gewöhnlich   der 
Ursprang  des  Namens  aach  die  Herknnft 
der  Sache  andeatet,  die  er  bezeichnet.   So 
ergibt  sich  z.  B.  von  selbst,  daß  eine  Anzahl 
Ton  Natarerzeugnissen  den  Germanen  ent- 
weder selbst   Ton   den   Römern   zakamen 
oder  doch  dnrch   deren   Yermittlang  aas 
Griechenland,  Arabien,  Persien  n.  s.  w.  — 
Bezüglich  der  Beispiele  maß  ich  hier  des 
eng  bemessenen    Ranmes    halber  wie   im 
folgenden     auf    meine    frtlher    erwähnte 
Schrift  Terweisen.    Ganz  anmittelbar  nach 
der   Heimat    sind    folgende    Wörter    be- 
zeichnet: Kirsche  (lateinisch  cerasns)  nach 
der  Stadt  Kerasns   am  schwarzen  Meere, 
woher  sie  Lakallas  74  t.  Chr.  nach  Enropa 
brachte;  Kastanie  nach  der  Stadt  Kastana 
in  Kleinasien;  Knpfer  ist  das  Metall  von 
Cypem,  Kreide  (lateinisch  creta)  die  Erde 
von  Kreta;  Alabaster  nach  der  ägyptischen 
Stadt  Alabastra,  Syenit  nach  der  ägyptischen 
Stadt  Syene;  Magnet  nach  der  kleinasiati- 
schen Stadt  Magnesia,  Ghalcedon  nach  der 
Landschaft  (Jhalcedon  in  Kleinasien,  Achat 
nach  dem  Flnsse  Achates  in  Sizilien.  Darch 
solche  and  ähnliche  ZnsammensteUangen 
werden  kleine  Kaitarbildchen  gezeichnet, 
in  denen  viel  Belehrang  steckt    Der  Ge- 
schichtsnnterricht    kann     dann    in 
mehr  zusammenhängender  Weise  die  Be- 
ziehongen  aufdecken,  in  welche  die  Völker 
getreten,  and  die  Zeitpnnkte  hervorheben, 
wo  ein  solcher  Aostaasch  von  Sache  and 
Kamen  stattgefunden  hat  So  können  z.  B. 


bei  der  Darstellung  der  Eroberung  Spaniens 
durch  die  Araber  und  ihres  geistigen  and 
kaufmännischen  Einflusses  auf  das  Abend- 
land eine  Reihe  solcher  Fremd-  und  Lehn- 
wörter genannt  werden,  die  aas  dem  Ara- 
bischen stammen;  dann  die  Wörter  aas 
dem  Lateinischen,  welche  Kirchenordnnng, 
Schalverfassang  und  Wissenschaften  be- 
zeichnen und  mit  der  Verbreitung  des 
Christentams  nach  Deatschland  kamen; 
hieranf  kann  der  Blick  des  Schfilers  auf 
die  Unmasse  von  Fremdwörtern  gelenkt 
werden,  welche  zur  Zeit  des  Dreißigjährigen 
Krieges  aus  der  lateinischen,  französischen, 
englischen,  dänischen  and  schwedischen 
Sprache  hereinstürzten.  Ein  nach  solchen 
Gesichtspunkten  angelegtes  Fremdwörter- 
buch wäre  nach  Willmann  ein  Supplement 
der  dentschen  Kulturgeschichte,  ja  in  ge- 
wissem Betracht  eine  solche  selbst  Es 
können  aber  auch  die  Vertreter  anderer 
Unterrichtsfächer  den  onomatischen  Teil 
ihres  Gegenstands  mit  Nutzen  verwenden, 
die  Lehrer  der  Mathematik,  Physik  and 
Geographie  nicht  minder  wie  der  der  Natnr- 
geschichte.  Der  Aufenthalt  von  Tieren,  der 
Fundort  von  Pflanzen  and  Mineralien, 
deren  Wandemngs-  and  Verpflanzungs- 
verhältnisse  lassen  sich  vielfach  an  ihrem 
blofien  Namen  erkennen  and  merken. 
Anßerdem  ist  es  klar,  da£  die  richtige  Be- 
handlang der  Fremdwörter  in  der  Schale, 
die  es  nicht  auf  ihre  Züchtung,  sondern 
auf  ihre  Sichtung  abgesehen  hat,  der 
Pflege  nationalen  Sinnes  recht  för- 
derlich werden  kann.  Denn  wo  anders 
als  in  der  Schale  lernt  der  junge  Mensch 
dem  fremden  Gaste  scharf  ins  Auge  sehen, 
auf  daß  er  ihn  noch  weiter  beherberge  oder 
ihn  entlasse,  je  nach  dem  Ergebnisse  der 
Prüfung?  3.  Das  Fremdwort  belehrt 
darch  seine  Form.  Wie  der  Geographie- 
lehrer darauf  besteht,  daß  der  Schüler  den 
Namen  des  Flusses  and  Berges,  des  Landes 
and  der  Stadt  möglichst  so  aasspreche,  wie 
es  die  Sprache,  der  die  Bezeichnang  ange- 
hört, verlangt,  so  kann  es  auch  hier  mit  dem 
Fremdworte  gehalten  werden.  Man  behält 
die  fremde  Schreibang  and  Aassprache,  so- 
weit man  die  Bachstaben  and  Laute  dafür 
besitzt,  bei  and  stellt  so  bei  diesem  Ver- 
fahren das  Fremdwort  an  den  Ort,  wohin 
es  gehört.  Ohne  dieses  kommt  man  sonst 
meist  gar  nicht  zum  Bewoßtsein,  daß  in 
unserer  Rede  oder  Schrift  solche  Fremd- 
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linge  stedcen.  Weil  sie  im  heimischen  Ge- 
wände einhergehen,  kommen  sie  ans  gar 
so  bekannt,  so  befreundet  vor,  daß  wir  gar 
nicht  daran  denken,  nns  ihrer  za  entle- 
digen. Der  Schüler  mnfi  daher  das  Fremd- 
wort '  ordentlich  ansehen,  ordentlich  aus- 
sprechen and  schreiben  (sei  es  auch  nor 
mit  lateinischen  Bachstaben),  dann  ver- 
setzt er  das  sonst  nicht  mehr  lateinische, 
griechische,  französische  Wort  a.  s.  w. 
wieder  nach  Italien,  Griechenland,  Frank- 
reich. Man  wird  es  los,  wie  Hildebrand 
sagt,  wird  es  los  als  Störenfried  im  heimi- 
schen Sprach wesen  and  gewinnt  es  als 
Vertreter  des  römischen,  griechischen,  fran- 
zöschen  Wesens  zur  Bereicherang  des  earo- 
p&ischen  Bildangsbewaßtseins.  Bezüglich 
der  Aaswertang  des  Fremdwortes  nach 
seiner  Form  ist  noch  folgendes  za  be- 
merken. Im  Deatschanterricht  an  höheren 
Schalen  erstrecken  sich  die  orthogra- 
phischen Übungen  auch  auf  die  Fremd- 
wörter. Wirklich  nutzbringend  werden 
solche  Obungen  nur  dann  sein,  wenn  die 
Fremdwörter  nicht  einzeln,  sondern  in  geord- 
neten Gruppen  im  Diktat  verwendet  werden, 
etwa  so,  daß  man  alle  fremden  Ausdrücke, 
die  sich  auf  Eisenbahnwesen,  Hans  und 
Hof,  Theater,  Grammatik  u.  s.  w.  beziehen, 
zu  einem  Bilde  vereinigt,  diktiert  und  die 
Schüler  veranlaßt,  mit  entsprechender  Hilfe, 
so  oft  es  nur  angeht,  das  entsprechende 
deutsche  Wort  neben  das  fremde  in  die 
Klammer  zu  setzen.  Ihre  systematische 
Stelle  erhalten  die  Fremdwörter  erst  auf 
einer  oberen  Stufe  des  Deutschunterrichts, 
da  wo  von  Lautverschiebung,  Differenzie- 
rung u.  s.  w.  die  Rede  ist.  Und  das  ganze 
Verfahren  der  Umformung  und  Übernahme 
fremder  Worte  in  die  deutsche  Sprache, 
das  W.  Wackernage]  passend  mit  Um- 
deutschung  bezeichnete,  kann,  wenn  es 
dem  Schüler  mit  Rücksicht  auf  die  vor- 
liegenden deutschen  Sprachstufen  klar  ge- 
macht wird,  seinen  Gesichtskreis  in  ganz 
entsprechender  Weise  erweitern.  Nur  so 
wird  sich  für  ihn  die  Erkenntnis  ergeben, 
daß  die  Umsetzung  eines  fremden  in  ein 
heimisches  Wort,  ins  Lehnwort,  nicht  will- 
kürlich, sondern  nach  ganz  bestimmten 
Regeln  der  Lautver&nderung  vor  sich  ge- 
gangen ist.  Ein  Verzeichnis  als  Anhang  zur 
deutschen  Schulgrammatik,  welches  die 
gebi&uchlichsten  Fremdwörter  aus  dem 
Gotischen,    Althochdeutschen    und   Mittel- 


hochdeutschen nach  Gruppen  zosammcn- 
stellte,  könnte  der  Schale  folgenden  Nntza 
bringen:  1.  Gründung  der  Einsicht  in  dcc 
sprachlichen  Werde-  und  Übergangsprozü: 
2.  Erweckung  und  Belebung  des  Interesse 
für  die  Muttersprache  in  ihren  früheres 
Formen  und  3.  Sch&rfung  des  geschicht- 
lichen Blickes,  indem  die  Zeit  des  Ek- 
trittes  von  Bezeichnungen  im  allgemeines 
die  von  Sachen  bedeutet,  also,  wie  oben 
gesagt  wurde,  Pflege  des  kulturhistorischen 
tiinnes. 

Literatur:  Loos  J.,  Die  Bedeutosg 
des  Fremdwortes  für  die  Schule.  Prag 
1888,  in  welcher  methodischen  Abhandlno^ 
auch  ein  Oberblick  Über  die  Fremdwörter- 
literatnr  gesehen  ist  —  Hildebrand  £.. 
pber  Fremdwörter  und  ihre  Behandinng 
in  der  Schule,  Anhang  zur  2,  Aufl.  seines 
Buches :  Vom  deutschen  Sprachunterricht  ii 
der  Schule.  Leipzig,  7.  A.  1901. — W  i  1 1  m  a  d  & 
0.,  P&d.  Vorträge,  besonders  „der  Unterricht 
und  die  eigene  Erfahrung  des  Zög^lings*'. 
Leipzig  4.  A.  1905.  —  Meyer-Mark  au  W. 
Fremdwort  und  Schule  (Pftd.  Zeit-  and 
Streitfragen.  1.  Bd.  3.  a.  4.  Heft  Gotlu 
1887.  —  Barth  B.,  Lat.  Lese-  u.  Übung- 
buch  für  V.  u.  VI,  Leipzig,  Gr&bner  1879. 
in  welchem  Buche  die  Fremdwörterkunde 
in  analyt.  Weise  beim  Unterricht  verwertet 
wird. 

Linz.  Joa.  Ijoos. 

Frick  Otto,  hochverdient  um  die  Ein- 
führung Herbartscher  Unterrichtsmethode 
in  den  Betrieb  höherer  Schulen  und  die 
pädagogische  Schulung  der  zukünftigeii 
Lehrer  höherer  Schalen,  geb.  21.  Mftrz  18i6 
in  Schmidtsdorf  (Provinz  Sachsen),  wo  sein 
Vater  Pastor  war,  besuchte  Herbst  1845 
bis  Michaelis  1851  das  Joachimsthalscbe 
Gymnasium  in  Berhn,  studierte,  durch 
Wiese  dazu  veranlafit,  von  Michaelis  1851 
in  Berlin  und  von  Ostern  1862  bis  1865  in 
Halle  Philologie  und  Geschichte,  daneben 
auch  Germanistik,  Philosophie  und  Theolo- 
gie, war  1855  bis  1857  in  Konstantinopel 
Hauslehrer  beim  preuiBischen  Gesandten 
V.  Wildenbruch,  wo  er  auch  den  sp&teren 
Dichtei:  Ernst  v.  Wilden bruch  unter- 
richtete, und  machte  von  dort  aus  weitere 
Reisen  in  Griechenland  und  Italien. 
Von  1857  bis  1864  war  er  Gymnasiallehrer 
und  Oberlehrer  in  Berlin,  Essen,  Wesel  und 
Barmen,  1864  bis  1868  Direktor  in  Stadt 
Burg  bei  Magdeburg,  wo  er  die  dortige 
Realschule  in    ein  Gymnasium  umzuwan- 


d«ln  hatte,  lf)6B  bU  1874  OymnuiAldinktor 
in  FotaduD,  1874  bis  1878  ia  Rin- 
teln, dkan  Rektor  an  der  Latina  in 
Halle,  Mit  1880  Direktor  der  Franckeicben 


StiftBDg  daselbat,  all  welcher  er  bereitt 
1881  das  einet  berühmte  Franckeacbe 
SenÜDaiiuni  praeceptomni  wieder  aofleben 
lieit,  DeEember  1890  Teilnehmer  an  der 
SchalkonfereDE  in  Berlin  and  starb  in  Halle 
19.  J&naer  1892.  Frick  war  als  P&dagog 
Vertreter  dei  Qedankeni  der  UnheitsBchnle 
and  lehnte  sich  in  freier  Weise  an  Herbart 
an,  ab  Politiker  ein  streng  k&nigstrener 
KoDscrvatiTer,  in  kirchlicher  Bcziehnng  ein 
Mitglied  der  pouti  Ten  Union,  warmer  Freond 
der  Hiasion,  Voreitzender  der  Kommiaston 
xor  ReTÜion  der  Bibel  dbenetinng,  als 
Hensch  aosgeteichnet  dareh  „Vielseitigkeit 
des  Interesses,  grflndtiche  Gelehrsamkeit, 
lUenchSpfliche  Arbeitslnst  und  Arbeits- 
kraft, peinlichste  Pflicbtreae,  rdche  Gabe 
der  Anregnng,  klares  Drteil  ttber  Menschen 
und  Dinge,  Herrsch ertalent,  hochsinnigen 
Oeiat  and  TeraUndnis  für  die  Jugend*. 

Schriften:  .Das  Platftische  Weih- 
gMcbenk  EU  Konatantiaopel,  1859;  Pro- 
graaunabhandlangeD  fiber  den  Aoaplas 
Bospori  des  Dionysioa  von  Byiani,  sowie 
tlbec  deatsche,  lateinische,  griechische  Lehr- 
pUne;  «HTthos  nnd  ETangelinm",  1879. 
Sepazatabdmck  aas    den    VerhandlnDgen 


der  4.  Direktorenkooferenz  der  ProTins 
Sachsen:  , Inwieweit  sind  die  Herbart- 
Ziller-Stoy  sehen  didaktischen  GrnndsitM 
fOr  den  Dnterricfat  an  den  höheren  Soholea 
an  verwerten P'  18B3;Das  Seminariam  pra»- 
oaptomm  an  den  Franckeschen  Stiftonfieii 
za  Halle  a.  S.  1883;  Zvtschrift:  .Lehrproban 
and  Lehrg&nge  aaa  der  Praxis  der  Gym- 
nasien and  Realsehnlen",  1884.  „Die  Ein- 
heit der  Schale",  1884.  ,Aaa  dentschen 
Leiebhchern*  (mit  F  o  I  a  o  k  snsammen), 
darin  von  Frick:  Der  Hessias,  der  Heliand, 
Klopstocks  Oden,  Ooatlie*  1; rische  Gedicht«, 
1864.  „Wegweiser  dnrch  die  klassischen 
Schaldramen",  1886.  .Die  HSglichkeit  der 
höheren  Einheitascbale',  1887.  Vergleiche 
aach  die  von  semem  Sohns  Dr.  Georg 
Frick  heransgegebenen  Schiiften :  .Schnl- 
reden",  1898.  ^Pädagogische  nnd  didak- 
tische Abhandlangen",  1893,  a.  a 

Literatur:  Consbrnch  Max  in  dem 
Jahresbericht  fiber  die  Fortachritte  der 
klassischen  Altertumswissenschaft,  1894 
(wertvoller  Nekrolog):  Otto  Frick. 

FrfibeL  Friedrich  Fr 6 bei,  der  gefei- 
erte BegrOnder  der  Kindergartenerziehnng, 
warde  am  21.  April  178S  im  Dorfe  Ober- 
weiBbach  (siehe  Bild)  bei  Schwarzbarg 
im  Thariagetwalde  in  der  ländlichen  Stille 


Aogut  Fritdrich  \ 


m  TiOlwI. 


eines  Pfarrhaases  geboren.  Da  sdne  Uattor 
schon  ein  Jahr  nach  seiner  Gebart  starb, 
mnfite  er  den  wohltätigen  EinfloA  der 
Matterliebe  entbehren,  deren  Wert  ihm 
81 
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eben  d&dnicli  apSiter  einleuchtete ,  Der 
schwer  za  beb&udelitde  Knabe,  bald  bub- 
geltween  und  nngeblhrdJg,  bald  Beben  in  Bich 
EmUckgezogen,  wurde  in  die  Mädchen- 
■chnle  geschickt,  no  er  aicb  Tereinsamt 
fohlte.  Elf  Jibrs  fit,  nabm  ihn  der  Bmder 
seiner  Mntter,  Saperintendent  Hoffm&nn 
in  Uro,  xn  eicb,  no  er  eine  liebende  QroB- 
mntter  and  eine  Anzahl  Scbnlkameraden 
traf,  mit  denen  er  Feld  nnd  Wald  durcb- 
atreifen  konnte.  Hier  fand  der  Knabe 
friHcben  Mut  nnd  kindlichen  FrobBinn  and 
erstarkte  anch  k&rperlich. 


gongen,  baapti&chlicb  aber  dnrch  Standcn- 
geben,  nnd  betrieb  nebenbei  teciuiiichi 
Studien.  Da  machte  er  die  Bek«nntach«fl 
des  Direktors  der  Frankfurter  Hnttct- 
Bcbule  Dr.  Ornner,  worüber  wir  FrSbd 
selbBt  reden  lassen :  „Ich  traf  bei  ihm  latitei 
jnnge  Leute,  die  eich  froh  und  hamÜM 
ftoBerten,  so  daB  die  DnterbaJtang  bald 
das  Leben  in  aeiner  Mannigf&Itigkwt  da 
Qeataltnngen  ergriff.  Aach  mein  Leben  osd 
Lebenszweck  wnrde  besprochen.  Ich  SnBeHt 
mich  offen,  atellte  mich  hin,  wie  ich  war, 
mich  kannte  nnd  nicht  kannte.    ,0*,  asfte 


Sein  fernerer  Lebensgang  ist  ein  an- 
gemein bewegter  nnd  necbeelToUer.  Znm 
Stodimn  der  Landwirtschaft  beatimint. 
ging  er  bald  daranf  zar  Forstwirtschaft 
tkber,  aber  anch  das  Forstwesen  sprach  ihn 
fOc  die  Daner  nicht  ha;  es  bot  seinem 
rdchen  Geiste  za  wenig  Nahrung.  Etwas 
ttber  ein  Jahr  brachte  er  an  der  Dniversit&t 
Jena  zu.  Hier  lag  er  kameralis tischen, 
mathema  tischen  und  naturwissenachtift- 
licben  Stadien  ob,  bis  er  durch  Geldmangel 
gezwangen  wurde,  wieder  in  das  Eltern- 
haus znrackznkehren.  Bald  daranf  starb 
ihm  der  Vater  und  er  fristete  nun  sein 
Leben   durch  verschiedenaitige  BsschUfti- 


Graner,  sich  znmir  wendend,  ,geben  Sic 
daa  Ban&ch  auf;  es  ist  nicht  für  Sie. 
Werden  Sie  Erzieher!  Es  fehlt  a 
einem  Lehrer  in  unserer  Schale;  atimmeo 
Sie  ein,  so  soll  Ihnen  diese  Stella  werden." 
Fr  ö  bei  begann  sofort  an  Gruners  Schule 
zn  arbeiten.  Noch  in  demselben  Jahn 
machte  er  mit  mehreren  seiner  Zöglinge 
einen  14tagigen  Äasflug  nach  Tverdan. 
um  mit  Pestalozzi,  dessen  anfgehender 
Stern  ihn  m&chtig  anzog,  in  innigste  Ter- 
bindung  zu  treten.  Znrflckgekehrt  gab  er 
seine  Begeisterung  fftr  den  Lehrberof  mit 
den  Worten  zn  erkennen:  „Ich  fühle  micb 
wie  in  meinem  Element,  wie  der  Vogel  in 
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dcT  Luft,  wie  der  Fitch  im  WMser."  1807 
lahm  er  eine  Ersieheritelle  bei  den  SOhnen 
des  Hemi  v.  Holiheaien  es  lud  be- 
gleitete diese  in  dulmtitat  FestaloEiis, 
wo  er  mit  aeinen  SebtUem  tum  ZOgling 
wnide.  1811  beancbte  er  die  CniTenitftt 
G6tt lagen,  tun  die Lttcken seinee  Wiesen«, 
die  er  nnr  sa  sehr  fohlte,  dnrch  fortge- 
■etstei  Stodinin  Anazoftlllen;  and  dk  er 
dnrcb  wiederholte  ErbechRften  in  den  Stand 
geeetat  wurde,  seine  Studien  za  Terlftngem, 
Mtste  er  diese  noch  auf  der  Dnifenität  zu 


er  an  dem  kAnigUoIieti  Mtueum  fOr  Mine- 
ralogie in  Berlin  nnter  ProfeeHor  WeiB 
als  Qehilfe  und  Inspektor  aDgeetellt,  ver- 
lieB  Jedoch  diese  Stellung  sehr  bald,  denn 
seine  Erziehungsideen  hatten  ihn  so  be- 
f^eistert,  daB  er  tiescbloS,  mit  Midden- 
dorff  und  Langethal  eine  Erziehongs- 
auBtalt  nach  dgentOmlichen  Ornndefttzen 
zu  grflnden.  Ein  traoriges  Familienereignis 
lieB  in  ihm  den  EntechloB  hiezn  reiten  und 
drftngte  cur  schnellen  Tat.  Sein  Bruder 
Christoph,   Frediger  in  Oriesheim,   war  au 


Sdllnn  b«l  KvdolModt. 


Berlin  fort,  wo  er  nebenbei  in  der  Fla- 
men usohen  Erüehnngsanstalt  unterrich- 
tete. 1613  trat  die  grofie  nationale  Betre- 
gODg  ein,  bei  welcher  er  als  freiwilliger 
JIger  ins  Ltltzowsche  Korps  eintrat,  um 
ftr  die  Freiheit  des  Vaterlands  za  kämpfen ; 
er  machte  die  Befreiongekriege  mit  and 
beichäftigte  sieh  selbst  im  Feldlager 
mit  leinen  daselbst  gewonnenen  Freunden 
Wflhehn  Hiddeodorff  und  Heinrich 
Lange thal  mit  der  Bekämpfung  der 
pUsgogischen  Irrttlmer,  indem  er  in  Oe- 
meinscbaft  seiner  Frennde  die  ersten  Qrund- 
iSge  des  neuen  Systeme  entwarC  Aus  dem 
Peide  nach  Beilin  zurOckgekehrt,   wurde 


Typhus  gestorben  und  dessen  Witwe  wandte 
sich  an  Fröbel  mit  der  Bitte,  ihr  bei  der 
Erziehung  ihrer  drei  Knaben  behilflich  zu 
sein.  ^Fröbel  folgte  diesem  Rnfe  sofort 
und  gründete,  nachdem  er  noch  die  zwei 
Knaben  seines  Bmders  Christian,  einea 
wohlhabenden  Ean&nannes,  herbeigeholt 
hatte,  in  Griesheim  in  Thüringen  1816 
seine  (Allgemeine  deutsche  Erziehangsan- 
stalf,  welche  schon  knrz  darauf  nach 
Keilhau  bei  Bndolstadt  (siehe  Bild) 
aberaiedelte.  Daselbst  verehelichte  er  sich 
mit  Wilhelm! ue  Hoff  meister,  welche  ihm 
einiges  Vermögen  mitbrachte.  Da  jedoch 
dieses  Geld  nicht  hinreichte,  um  die  groBen 
31* 
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Fröbel. 


AusUgen   ca   decken,   begannen   für   ihn 
harte  K&mpfe  und  sorgenToUe  Tage,  welche 
an  die  Pestalozzis  auf  dem  Neohof  er- 
innern. 1823  trat  Arnold  Barop,  ein  Ne£fe 
M  i  d  d  e  n  d  o  r  f  f  s,  als  eine  sehr  tüchtige  Lehr- 
kraft in  die  Anstalt  ein,  welche  bis  1826 
in  ihrer  höchsten  Blüte  stand.  Fröbel  und 
seine  Mitarbeiter  nannten  sich  ^die  erzie- 
henden Familien*.   In  diese  Zeit  fällt  auch 
F  r  5  b  e  1  s  schriftstellerisches  Wirken.  1821 
erschienen:   a)   n^^ux^ds&tze,    Zweck  and 
inneres  Leben  der  allgemeinen  deutschen 
Erziehungsanstalt  in  K e i  1  h  a a. *  h)  „Durch- 
greifende,   den    deutschen    Charakter    er- 
schöpfend   genügende    Erziehung   ist   das 
Grund-  und  Quellbedürfnis  des  deutschen 
Volkes."  1822:  a)  „Ober  deutsche  Erziehung 
überhaupt  und  Über  das  allgemein  Deutsche 
der  Erziehungsanstalt  in  Keilhau  insbeson- 
dere.**   h)    ,Die   allgemeine  deutsche   Er- 
ziehungsanstalt    in    Keilhau    betreffend.  ** 
1823:   „Fortgesetzte  Nachrichten  über  die 
Erziehungsanstalt  in  Keilhau'*.    1824:  „Die 
Feier   des  Christfestes   in   Keilhau."*    1826 
erschien    das    Hauptwerk,    n&mlich    „Die 
Menschenerziehung,  die  Erzieh ungs-, 
Unterrichts-  und  Lehrkunst,  angestrebt  in 
der   allgemeinen  deutschen  Erziehungsan- 
stalt   zu   Keilhau".    Hauptsächlich   durch 
diese  rege  schriftstellerische  Tätigkeit  ge- 
lang es  Fröbel,  die  Aufinerksamkeit  des 
Herzogs  von  Meiningen  zu  erregen.   Dieser 
beschied  Fröbel  zu  sich  (1829)  und  ließ 
sich  von  ihm  den  Plan  zu  einer  Erziehungs- 
anstalt  entwerfen.    In    dieser  sollte  nicht 
bloß  der  Unterricht  im  gewöhnlichen  Sinne 
Platz  finden,  sondern  auch  die  körperliche 
Arbeit:   Flechten,   Pappen,   Tischlern   etc., 
Land-    und    Gartenarbeiten   und    Leibes- 
übungen  überhaupt  als  Unterrichtsgegen- 
st&nde    aufgenommen   werden;   die   halbe 
Schulzeit   sollte   gelehrt,    die  andere    Zeit 
mit  den  Händen  gearbeitet  werden;  diese 
Arbeit,   an  welche  sich  die  Belehrung  un- 
mittelbar anschließt,  sollte  in  des  Kindes 
Seele  das  Bedürfnis  nach  Aufklärung  er- 
regen und  zugleich  das  Streben,  diese  Auf- 
klärung durch  selbständiges  Forschen  und 
Schaffen   zu   erlangen.    Auch   das  Kinder- 
spiel sollte  gepflegt  werden.  Fröbel  plante 
mit  dieser   Erziehungsanstalt   eine  Pflege- 
anstalt für  verwaiste  drei-  bis  vierjährige 
Kinder  zu  verbinden,  um  so  das  ganze  er- 
ziehliche Lebensalter  in  sein    Bereich    zu 
ziehen.    Dieser    Entwurf   Fröbels    zeigt, 


daß   schon   im   Jahre   1829   die  Idee  d« 
Kindergartens  in  ihm  kräftig  keimte.  Leider 
kam  es  nicht  zur  Ausführung  seiner  Plftac. 
Neid  und  Mißgunst  traten  ihm  überall  hin- 
dernd in  den  Weg;  man  Terdächtigte  Die 
und  seine  Mitarbeiter  demagogischer  Um- 
triebe; einige  Eltern,  besonders  die  adeligen 
entzogen  ihre  Kinder  der  Keilbauer  Anstalt 
so  daß  im  Jahre  1829  die  Zahl  der  Zög- 
linge   von    66   auf  fünf   herabsank.  Nqb 
übergab  Fröbel  die  Anstalt  seinem  Mit- 
arbeiter Middendorff  und  zogzuseiiiei 
alten  Freunden  in  die  Schweiz,  wo  er  mit 
dem    Liederkomponisten   Schnyder  toq 
Wartensee  bekannt  wurde,  welcher  um 
bestimmte,  eine  Erziehungsanstalt  in  der 
Schweiz   zu   gründen.     Fröbel  erö&ete 
nun  1831  in  dem  Schlosse  seines  Frenndes 
zu  Wartensee  seine  Anstalt,   welche  je 
doch  ein  Jahr  später  wegen  Bjtammangels 
in  das  Städtchen  Willisau  verlegt  wurde. 
Bald  darauf  wurde  er  von    der  Berner 
Kantonsregierung    aufgefordert,    die  Ein- 
richtung und  Leitung  des  Waisenbansei  in 
Burgdorf  zu  übernehmen.     Fröbel  ging 
darauf  ein,  war  jedoch  nicht  lange  Direktor 
desselben,  sondern  mußte  wegen  seiner  Fnn, 
welche  die  rauhe  Gebirgslnft  nicht  vertng«Q 
konnte,   nach   Berlin    übersiedeln.    Hier 
war  es,  wo  er  die  Idee  des  KindergartesB 
zur  Beife  brachte.    Angeregt   dnrch  zahl- 
reiche Besuche,  die  er  den  vom  Begierongs- 
rate   von   Türk  seit   1833  eingerichteten 
Kinderbewahranstalten  machte,  ver&ßteer 
die  Schrift:  „Anweisungen  zu   den  erstes 
Spielen  und  Beschäftigungen  der  Kindlidt* 
und  faßte  den  Plan  zur  Einrichtung  einer 
solchen  Anstalt  in  seinem  Sinne.    Er  fohlte 
diesen  Plan  aus,  indem  er  1837  in  dem  nicht 
weit  von  Keilhau  gelegenen  Blankenbnrg 
die  erste  Bescbäftigungsanstalt  für  kleine 
Kinder  eröfTnete.    Doch  fehlte   ihm  noch 
der  Name  für  diese.    Auf  einem  Spazier- 
gange mit  Middendorf  und  Barop  rief 
er    plötzlich    laut   in    die    Berge    hinein: 
„Kindergarten  soll  die  Anstalt  beifien!' 
Er  wollte,   wie   es  schon   der  Name  sagt, 
das  Kind  früh  in  die  Natur  einführen;  in 
diesem  Behufe  sollten  die  Kinder  im  tot- 
schulpflichtigen  Alter  alle  Kräfte  und  Fähig- 
keiten natur-  und   sachgemäß   entwickeb. 
Fröbel  verlegt  einen  Teil  der  mütterlichen 
Aufgabe   in   den  Kindergarten  (s.  d.)  nnd 
will,  daß  ihn  die  Kinder  vom  dritten  bis 
zum  sechsten  Jahre  besuchen.    Sein  Zweck 
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Mt:  L  auf  das  hAosUche  Leben  erg&nzend 
and  Terbenemd  emmwirken,  2.  das  Kind 
ans  dem  Einaelleben  herana  zum  Yericehr 
mit  leineagleichen  zu  fiähren,  und  3.  dem 
weiblichen  Qesohlechte  Qelegenhelt  zn  geben, 
flicb  auf  seinen  erzieheTischen  Beruf  Yor- 
znbereiten.  —  1838  gab  Fröbel  das  ^Sonn- 
tagsblatt*  heraus.  1839  verlor  er  seine 
treue  Gattin  durch  den  Tod.  Am  28.  Jnni 
1840,  dem  Tage  des  40Qj&hrigen  Jnbil&nms 
der  Bachdmckerknnst,  erliefi  er  einen  Auf- 
rof  an  die  deutschen  Franen  nnd  Jnng- 
fraien,  ihn  bei  der  Errichtung  eines  deut- 
schen Kindergartens  zn  unterstützen,   der 


nnd  Singweisen."  Im  Jahre  1849  erriohtete 
Ftöbel  in  einem  Landhause  in  dem  Bade* 
orte  Liebenstein  eine  Klndeigftrtne- 
rinnen-Bildungsanstalt,  mit  der  ein  Kinder- 
garten verbunden  war.  Hier  lernte  er  zwei 
bedeutende  Persönlichkeiten  kennen,  die 
in  sehr  wirksamer  Weise  fQr  seine  Ideen 
eintraten,  nämlich  die  Baronin  Berta  von 
M  arenholtz-Bülo  wund  Adolf  Dies  ter- 
weg.  Beide  erz&hlen,  wie  sie  nach  ihrer 
Ankunft  in  dem  Badeorte  von  einem  „hlUitL 
Narren **  haben  reden  hören,  der  tagtftglick 
mit  kleinen  Kindern  auf  einer  Wiese  herum- 
springe. Der  große  Berliner  Pädagoge  kannte 
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suf  Aktien  gegründet  werden  sollte  (siehe 
beigedmekte  Kopie  einer  Aktie!).    Der  Er- 
folg dieses  Aufrufes  war  ein  geringer  und 
anch  die  Blankenburger  Anstalt  konnte  sich 
nicht  halten,  sie  mußte  mit  der  unterdessen 
wieder  in  Blüte  gekommenen  Anstalt  in 
Keilhau  vereinigt  werden.  Fröbel  besuchte 
nun  in  Gesellschaft  Middendorffs  mehrere 
l^röfiere    Städte    Deutschlands:   Frankfurt 
a.  IL,   Heidelberg,    Darmstadt,    Dresden, 
Leipzig,  um   durch  Vorträge  seine  Ideen 
zu  verbreiten,  Kindergärten   einzurichten 
nnd  zur  Bildung  von  Erziehungsvereinen 
anfsnfordem.  1843  erschienen  seine  „Mut- 
ter- nnd   Koselieder.     Dichtung  und 
Bilder  zur  edlen  Pflege  des  Kindheitlebens. 
Ein  Familienbuch   von   Friedrich  Fröbel. 
Mit  Bandzeichnungen,    erklärendem  Text 


wohl  die  Bestrebungen  Fröbels,  aber  nur 
vom  Hören  und  die  schriftlichen  Berichte 
über  Fröbel  erweckten  ihm,  wie  er  selbst 
sagte,  „wegen  ihrer  Oberschwenglichkeit 
Mißtrauen".  Nun  lernten  sich  die  beiden 
persönlich  kennen  undDiesterweg  fühlte 
sich  sofort  zu  Fröbel  hingezogen, besuchte 
ihn  täglich,  nahm  an  dem  Unterricht  teil, 
den  er  jungen  Damen  erteilte,  und  auch 
an  ihren  Wanderungen  durch  Berg  und 
Tal.  Diesterweg  widmete  dem  neuge- 
wonnenen Freunde  die  4.  Auflage  seines 
^Wegweisers  fQr  die  deutschen  Lehrer* 
und  sprach  in  seiner  Zeitschrift  begeistert 
von  ihm  und  seinen  Ideen.  1850  bezog 
Fröbeldas  nahe  gelegene  Schloß  Marien- 
thal (siehe  Bild!),  das  ihm  der  Herzog  von 
M  e i  n  i  n  g e  n  für  seine  erziehlichen  Zwecke 
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ttberlawen  hatte.  Hier  Terlebte  er,  nm- 
geboD  Ton  einer  Schar  ihn  BchwSnneriach 
verebienden  Schülerinnen,  die  glDcUichBten 
Tage  seinea  Lebena.  Eia  Ausflnfi  dieser 
Beiner  frohen  Stimmnng  war  dse  sof  dem 
Altenstein  veruistsltete  Spielfeat, 
welchea  nnter  seiner  und  Middendorffs 
Leitong  tlber  300  Kinder  vereinigte  und 
Ton  vielen  Bewohnern  der  nmliegenden 
Ortachaftan  beancht  war.  Die  PrapaKanda 
«einer  Ideen  aetztu  ei  fort  in  der  , Wochen- 
achrift"  (1860),  in  der  .Zeitachrift"  und  in 
zahlreichen     Briefen     (siehe     beigegebenes 


nun  allea  in  Bewegung,  damit  dieaet  Verim 
cnrfiokgenommen  werde:  «r  widerleg!«  ii 
Zeitachriften  die  gegen  sein  Sjatein  gerich- 
teten Vorwürfe ;  er  achickte  dem  preaKHha 
Miniateritun  olle  seine  Schriften  inr  Pn- 
fnng  ein;  er  erbat  sieh  eine  Kommkomi 
von  Autorit&ten  zur  Prflftiiig  seiner  Orimd- 
a&tze  und  seiner  Anstalten,  —  diese  Eod- 
missioQ  kam  nach  Uarienthal  nnd  tWtta 
ein  gflnsttgea  Gutachten  aas  ~;  er  berirf 
im  Herbste  1861  nacb  Liebenstein  mt 
Teisammlimg  dentacbet  Lehrer  an,  ud 
aeine  ,eTzieblieben  Bestrebongen  prfifeii  a 


FrObali  WohnliHi  In  IfiiTlaBtIul. 


FacaimUe:  Brief  an  Hirter  in  Hein- 
richahall!).  —  Im  70.  Jahre  seines  Lebens 
heiratete  F  r  ö  b  e  1  aeine  Schülerin  Lniae 
Lewin,  die  schon  seit  längerer  Zeit  seinem 
Haoshalt  TOratand,  and  gab  aicb  der  Hoff- 
nung hin,  aeine  Tage  nun  rohig  und  glücklich 
verleben  zu  können.  Aber  noch  war  ihm 
diese  Rohe  nicht  vergönnt,  er  sollte  die 
Bitterkeiten  dea  Lebena  bis  ztun  Ende  ver- 
kosten. Am  7.  ÄQgnat  1861  erliefi  der 
preofiieche  Knltasmiuiater  t,  Ba  n  m  e  r 
eine  Verfügong,  wornach  die  Kindergärten 
n wegen  des  engen  Zosammenhanges  der- 
selben mit  den  destruktiven  Tendenzen  auf 
dem  Gebiete  der  Beligion  and  Politik"  ver- 
boten wurden.  Ftöbel  staatsgeftkhrlicb ! 
Es  war  ein  harter  Schlag  f&r  ihn.    Et  setzte 


lassen,  —  diese  Versammlung,  anter  Vm- 
sitz  Diesterwegs,  erteilte  ihm  lo  ans 
öffentlichen  ErUbrung  ein  Vertnaentvotsni: 
amaoDst;  ent  nenn  Jahre  ipitei,  •!> 
Fröbel  l&ngst  im  Qrabe  lag,  gelsai  « 
einem  Frauenverein,  dio  Anfhebnng  dim 
Verbotes  za  erwirken.  —  Hit  groBer  Fei«- 
lichkeit  wurde  zu  Marienthal  der  70;  G«- 
bortatag  Fröbels  begangen.  Noch  b1|le 
er  einer  Einladung  zn  der  am  3.  Juni  1^ 
in  Ootha  tagenden  vierten  aUgenKlut" 
dentachen  Lebrerversammlnng.  B«  WB™ 
Eintritte,  mitten  in  einer  Bede,  erhob  vi 
die  ganze  Versammlung,  wobei  der  Fi*''" 
dent  Theodor  Hoffmann  ihn  dnrcli  (U 
.dreimaliges  Hoch"  begrüfite.  —  Von  il» 
an  hielt  ihn  aeine  Kr&oklichkeH  diu  KboD 
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iD«hr  u  daa  Zfanmer  gefesselt,  bis  er  1862 
UD  Sl.  Jnni,  nachdem  er  vorher  Ton  Hid- 
dendorff  und  aeineit  trenen  Mitarbeitern 
Abachied  gonommen  hatte,  sanft  entschlief. 
Fröbel  liegt  auf  einem  Htlgel  anweit  der 
Ortschaft  Schwein&n  bei  Liebenstein  be- 
graben.   Seine  Fieande  zierten  das  Grab 
mit  einem  eteinemen  Denkmal,  bestehend 
ans    .WlUfel, 
WaUe,      Ku- 
gel", daa  sein 
Belie^rtrftt 
nnd    die    In- 
schrift trlgt: 
.Kommt,  laBt 

Kindern  le- 
ben!- Später 
«nide  ihm 
auch  in  Blan- 
keubnrg  ein 
Denkmal  ge- 
setzt, (^he 
BUd!) 

Die  in  sei- 
nem Hknpt- 
werke  ,Die 
MeDscheDer- 
liehnDg"  nie- 
dergelegten 
Gedanken 
lassen  üch  in 

folgenden 
Sitzen  geben : 
.Der  Mensch 
gehört  den 
ijm  groBen 
Lebenskrei- 
sen; Natar, 
Mensch,  Gott 

sich  als  leben- 
diges     Glied 
aller        jener 
Kreise    fühlt, 
ist  dn  wahr- 
haft gebildeternnderaogener  Mensch.*  „Die 
Erziehnng  soll  and  mnB  den  Menschen  zor 
KUrhdtflberNchnndin  sich,  enm  Frieden 
mit  der  Nator  tmd  znr  Einignng  mit  Gott 
leiten    and    fhhren;   darum    soll    sie    den 
Menschen  zoi  Erkenntnis  seiner  selbst  and 
des  Menschen,  znr  Erkenntnis  Gottes   aod 
der  Natnr  nnd  zn  dem  dadurch  bedingten 
leinen  and  hnligen  lieben  fuhren."  —  ,Jede 


FrOlMll  DtnkmiJ 


Erziehang,  soll  sie  E^cht  bringen,  maB 
sich  auf  Beligion  gründen."  —  Aufgabe  der 
ersten  Elrzlehnng  ist,  ,daB  daa  Kind,  wie 
alles  recht  and  richtig  anechaoe,  so  anoh 
richtig  nnd  bestimmt  bezeichne,  sowohl  die 
Sachen  and  Gegenstände  selbst  als  ihre 
Verh&ltnisee  im  ftaam  nnd  in  der  Zut 
anter  and  zn  sich."  —  gSpiel  ist  das 
reinste,  gei- 
stigste ^- 
zengnis  aaf 
dieser  Stufe 
und  zugleich 
'  18  Vorlnld  n. 
Nachbild  des 

gesaroten 
Menschenle- 
bens, des  in- 

men  Natnrle- 
bens  im  Men- 
schen nnd  in 
ollen  Dingen ; 
ea  gebiert  da- 
rum Freade, 
Zufriedenheit. 
Rabe  in  sieb 
n.  aoSer  sich, 
Frieden  mit 
der  Weli  Die 
Quellen  alles 
Outen  ruhen 
in  ihm,  gehen 
aus  ihm  her- 
vor-ein  Kind, 
welches  ttlch- 
tig,  Helhsttft- 
tig,  still,  ans- 
daaemd,  aus- 
dauernd bis 
zur  körperli- 
chen Ermtt- 
dang  spielt, 
wird  gewifi 
ancbeintOch- 
tiger,  still  ans- 
daaemder,  Fremd-  nnd  Eigenwohl  mit  Auf- 
opferung befördernder  Mensch."  „Die  Elrhe- 
bnng  der  Willenstatigkeit  znr  WUlensfestig- 
keit  fClT  Ausübung  nnd  Darstellung  der  reinen 
Menschheit  znaELchst  iat  das  Hauptaugen- 
merk in  der  Leitung  des  Knaben  (SchQ- 
lers).*  Dies  geschieht  in  erster  Linie  durch 
die  Beachftftignng,  in  zweiter  durch  den 
Unterricht.     ,Der   Anfangaponkt    alles 


Blukinbnrg. 


«38 


F|E«M. 


grgcheiiMH[>4iim,  Qi^B^waden,  alßo  aoish  des 
SchaiMnti  dfix  Erkenntnis,  des  Wisseo«, 
i9t  'i>t,  Tan.  Yon  der  Tat,  dem  Tm»  mnA 
daher  die  echte  Menschenerziehong,  die 
entwickelnde  Erziehung  des  Menschen 
jMginnen.  Leben,  Tan,  Erkennen  — 
diese  mftssen  ein  stets  gleichzeitiger 
Dreiklang  sein. "  Über  die  Persdnlichkeit 
Fröbels  and  den  Wert  seiner  Ideen 
spricht  sich  Diester  weg  treffend  aas: 
,Frö bei  war  einer  der  seltensten  Men- 
schen. In  der  Pftdagogik  erh&lt  er  neben 
Pestalozzi  seinen  Platz.  Gleich  diesem, 
seinem  Lehrer  and  Freand,  hat  er  sein 
Vermögen  seiner  Idee,  der  Idee  der  ent- 
wickelnd-erziehenden  Menschenbildang, 
aufgeopfert,  gleich  ihm  hat  auch  er  der 
Anfechtung  yiel  erfahren.  Pestalozzi  lie- 
ferte ein  ABC  der  Anschauung,  er 
suchte  ein  ABC  der  Kunst,  ohne  es  zu 
finden.  Er  wollte  Kunst  und  Natur  im 
Volksschulonterricht  yereinigen.  Dies  aus- 
zufllbren  war  seinem  Schaler  und  Jünger 
Fr.  Fröbel  in  den  AnfiLngen  beschieden, 
indem  er  diesen  Gedanken  in  den  Kinder- 
g^en  ausbildete."  „Wer  Pestalozzi  und 
Fröbel  kennt,  kennt  deutsche  Pftda- 
gogen.  Die  ganze  übrige  Welt  hat  nicht 
ibr^B  Gleichen.* 

Die  schriftstellerische  Tätigkeit  Frö- 
bel« beurteilt  Dr.  G.  A.  Lindner  folgen- 
dermaßen: «Die  theoretische  Begründung 
der  Erziehungsansichten  Fröbels  ist  eine 
seltsaipe  Ifischung  von  hochtönenden,  auf 
mystisiohem  Grunde  sich  erhebenden  Redens- 
arten und  schlichten,  einen  kostbaren  prak- 
tischen Gehalt  in  sich  bergenden  Aus- 
sprüchen über  das  Wesen  der  Kindesnator. 
Der  philosophische  Hintergrund,  den  er 
seinen  ebenso  tief  gedachten  als  gemein- 
verstftndlichen  Beformideen  leiht  xmd  der 
mit  seinem  dialektischen  Dreischlag  von 
Thesis,  Antithesis,  Synthesis  (Satz,  Gegen- 
satz, Vermittlung)  an  Hegels  berüchtigtes 
Kategorienwerk  erinnert,  steht  in  seltsa- 
mem Kontrast  mit  den  sechs  schlichten 
Spielgaben,  die  jeden  Erziehungsfreond  wie 
ein  Kolumbusei  anmuten  und  mit  den 
durch  und  durch  gesunden  Vorschlägen 
über  Kindererziehung,  welche  seinen  Namen 
diesseits  und  jenseits  des  Ozeans  so  be- 
rühmt gemacht  haben.' 

Wie  alle  großen  Männer  fand  auch 
Fröbel  seine  Gegner.  Man  i adelte  seine 
„unTcrständliche    Ausdrucksweise'',    seine 


„Mystik",  die  oit  unpassenden  Be^eitfene 
zu  den  Spielen,  das  Terkfinstelte  Weics 
der  Spiele,  das  zu  viele  Singen  dabei  n.  l 
Solober  Tadel  ging  aus  von:  Dr.  Fölsing 
(Fröbelsche  Kindergärten,  Darmstsdt 
1848),  Dr.  Gutzkow  OnPrats'  ^useom* 
1852),  Palm  er  (in  .Evang.  Pädagogik*). 
Jos.  Gruber  (Die  Pädagogik  des  Kindov 
gartens'  etc.,  Leipzig  1859)  o.  a.  Dil 
meisten  dieser  Einwürfe  sind  längst  wider- 
legt worden.  Diesterweg  Itfit  das  Wort 
„Mystik*  für  Fröbel  nicht  gelten,  ersetzt 
daför  „Symbolik*,  welche  auf  inteliigent» 
Vorsteher  und  Vorsteherinnen,  nicht  aof 
die  Kinder  berechnet  sei.  Mancher  Tadel 
traf  wohl  nur  die  irrige  oder  mißbrändh 
üche  Anwendung  seiner  Grundgedanken. 
Gruber  hat  Fröbels  Bestrebungea  loit 
Hohn  und  Spott  Übergossen ;  der  Schreiber 
dieser  Abhandlung  hat  1875  die  unter  de 
Leitung  G rubere  stehende  Bewahranstab 
in  Odenburg  besucht  und  diese  im  Veiglnch« 
zu  den  damaligen  Kindergärten  in  einem 
geradezu  kläglichen  Zustand  gefundea. 

Fröbels  Werk  nahm  auch  nach 
seinem  Tode  guten  Fortgang,  die  Zahl 
seiner  Gegner  yerminderte  sich  immer 
mehr,  während  die  Zahl  seiner  Anbäoger 
wuchs.  Id  allen  größeren  Städten  Dentaeb- 
lands  wurden  Kindergärten  errichtet,  in 
der  Schweiz,  in  Österreich-Ungarn,  Italisi, 
Frankreich,  Belgien,  England,  Nord-Am^ 
rika  etc.,  so  daß  es  heute  fast  kein  ziTib* 
siertes  Land  der  Erde  ohne  Kindergartea 
gibt.  Gleichzeitig  aber  bildeten  sich  über- 
all Erziehungsvereine,  welche  sich  die  Ver- 
breitung der  Fröbelschen  Grandsätze  rar 
Aufgabe  machten  und  nicht  nur  Kinder- 
gärten, sondern  auch  Fortbildungs-  und 
Berufsschulen  für  das  weibliche  GMchlecht 
errichteten. 

Um  die  Verbreitung  der  Fröbelschea 
Ideen  und  ihre  innere  Fortentwicklmig 
hat  sich  eine  Reihe  von  Frauen  und 
Männern  verdient  gemacht,  Ton  denen  wir 
hier  nennen:  Wilhelm  Middendorff,  den 
treuen  Mitarbeiter  Fröbels,  der  ihm  leider 
schon  nach  einem  Jahre  im  Tode  nach- 
folgte;  F.  A.  Diesterweg,  der  mit  der 
ganzen  Wucht  seiner  markigen  Persönlicb- 
keit  für  ihn  eintrat;  allen  voran  Barooia 
Berta  von  Marenholtz-Bülow  (geit 
1893),  seine  geistige  Erbin,  die  eine  oner- 
müdliche  und  wirksame  Propaganda  &st 
über  ganz  Europfi  entffiltete,  zahlreiohe  Vo^ 
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trAgi  hielt  und  «eh  mit  Gelehrten,  Schrift- 
fteUeni  and  Staateioftiinem  in  Vexbindnng 
setzte,    Vereine   (Allgemeiner   Erziehonge- 
verein,  FzaaenTerein  in  Dresden)  und  An- 
etalten     (Fröbektiftang)     grdndete      und 
eine  Zeitschrift  «Die  Erziehung  der  Gegen- 
wart*  nnd  mehrere  Schriften   heransgab; 
ferner  seine    unmittelbaren   Schüler:    Dr. 
Wicbard   Lange    (gestorben    1884),    den 
Schwiegersohn  Middendorffs,    welchem 
wir  die  erste   Gesamtansgabe  von  Fröbels 
Schriften  Terdanken,  Rudolf  Benfey  (ge- 
storben 1891),  Hermann  P  ose  he,  August 
Köhler  (gest.  1879),  Direktor  des  Klnder- 
g&rtnerinnen-Seminars  in  Gotha,  der  im  Ver- 
eine mit  Friedr.  S  e  i  d  e  1  (gest  1893)  und  Franz 
Schmidt   die    Zeitschrift    „Kindergarten, 
Bewahranstalt  und  Elementarklasse**  her- 
tusgib;  femer  die  Frauen:  Luise  Fr öbel, 
geborene  L  e  wi  nJP  rö  b  e  1  s  Witwe  (gest.l9(X)), 
Ida  Seele,   Terehelichte    Vogeler   (gest 
1901),  Johann»  Goldschmidt  in   Ham* 
borg  (gest    1884),  Lina   Morgenstern, 
die  Frlsidentin   des  Berliner  Hausfirauen- 
veretnes,  Mina  Schellhorn  und  Henriette 
Schrader  (gest  1899),  die  Großnichte  Frö- 
bels (Verein  fOr  Volkserziehnng  in  Berlin), 
TheUa  NaTeau  in  Nordhausen,  Angelika 
Hartmann  und  Henriette  Goldschmidt 
in  Leipzig  (geet.  1905),  Eleonore  Heerwart 
in  Eisenach.  Insbesondere  sind  noch  zu  nen- 
nen:  Dr.  Eugen   Fappenheim,  welcher 
die  Zeitschrift  Köhlers  fortführte  und  zu- 
gleich  als  Vorstand  des  Berliner  Fröbel- 
Vereines  und  ab  Vorsitzender  des  Deutschen 
Fröbel- Verbandes  wirkte  (gest  1901),  Louis 
Walter  in   Dresden  (gest   1880),  Dr.  K. 
Wittmer    in    Kassel,   Dr.     Martin   in 
München,  Adele  v.  Portugal  in    Neapel, 
Dir.  K  Ü  tt  el  in  Luzern,  Johannes  W  e  1 1  a  ue  r 
inStCMlen  (gest  1881),  A.  S,  Fischer  in 
Wien,  Georg  Ernst  in  Wien  (gest  1898), 
Alois  Fellner   in    Wien,    Dr.  M.  Hoer- 
farter  in  Kufstein  (gest  1896)  u.  s.  w. 

Nicht  unerwähnt  darf  bleiben,  daß  die 
Bewshranstalten  durch  die  Aufnahme  der 
Frobelschen  Beschftftigungsmittel  eine 
Belebung  und  yorteilhafte  Umgestaltung 
erfahren  und  daß  der  Weiterentwicklung 
der  Fröbelschen  Grundsätze  eine  Reihe 
Ton  Anstalten:  Arbeitsschule,  Schulwerk- 
st&tte,  Knabenhort,  M&dchenheim  etc.  ihre 
^ntstehimg  yerdanken.  Nicht  zuletzt  ist 
es  ein  Verdienst  Fröbels,  den  umüusenden 
Einfloß  des  Weibes  auf  die  Erziehung  nicht 


nur  der  Jugend,  sondern  des  ganzen  Men- 
schengeschlechtes erkannt  zu  haben.  Die 
Tragweite  seiner  Ideen  ist  überhaupt  eine 
größere,  als  allgemein  geglaubt  wird,  sie 
betreifen  nicht  nur  die  erste  Erziehimg, 
sondern  den  gesamten  Yolksschulunterricht. 
Die  pädagogische  Welt  wird  sich  noch  lange 
mit  Fröbel  beschäftigen  müssen;  schon 
steht  der  Gedanke,  das  schöpferische  Prin- 
zip zum  Ausgangspunkt  aller  erziehlichen 
Tätigkeit  zu  machen,  auf  der  Tagesordnung 
und  der  Ruf:  Erziehung  zur  Kunst!  darf 
kein  bloßes  Schlagwort  bleiben.  Wir 
schließen  mit  den  Worten  Diesterwegs: 
„So  viel  steht  fest:  Werden  in  der  Zukunft 
die  Wohltäter  und  Freunde  des 
Menschengeschlechtes  und  seiner  Jugend 
angezählt,  so  wird  der  Name  Fried- 
rich Fröbel  darunter  nicht  fehlen.** 

Literatur:  Pösche  Herm.,  Friedr. 
Fröbels  entwickelnd-erziehende  Menschen- 
bildung als  System.  Hamburg  1862.  — 
Köhler  Aug.,  Die  neue  Erziehung.  Grund- 
züge der  pädagogischen  Ideen  Fröbels. 
Weimar  1873.  —  Hanschmann  Alex. 
Bruno,  Friedr.  Fröbel.  Die  Entwicklung 
seiner  Erziehungsidee  in  seinem  Leben. 
Eisenach  1876.  —  Weber  Adalb.  Dr.,  Die 
Geschichte  der  Yolkspädagogik  und  Klein- 
kindererziehung. Eisenach  1877.  —  Stein- 
aoker  G.,  Friedr.  Fröbel,  Kassel  1872.  — 
Großmann  J.,  Das  Fröbelsche Erziehungs« 
System.  Berlin  1873.  —  Hohlfeld  Paul, 
Die  Vermittluns  der  Gegensätze.  Fröbels 
Grundgesetz.  Neuwied  1877.  —  Maren- 
holtz-Bülow  Berta  v..  Die  Arbeit  und 
die  neue  Erziehung  nach  Fröbels  Methode. 
Berlin  1874.  —  Marenholtz-Bülow 
B.  V.,  Gesammelte  Beiträge  zum  Verständ- 
nisse der  Fröbelschen  Erziehungsidee. 
Kassel  1876.  —  Marenholtz-Bülow 
B.  Y.,  Das  Kind  und  sein  Wesen.  Beiträge 
zum  Verständnis  der  Fröbelschen  Erzie- 
hungslehre. Kassel  1878.  —  Marenholtz- 
Bülow  B.  V.,  Theoretisch-praktisches 
Handbuch  der  Fröbelschen  Erziehunss- 
lehre.  2  Teile.  Kassel  1886.  —  Gold- 
ammer H.,  Friedr.  Fröbel,  der  Begründer 
der  Kindergartenerziehung.  Berlin  1880.  — 
Ca  SS  au  Karl,  Friedr.  Fröbel  und  die 
Pädagogik  des  Kinderwtens.  Wien  1882. 
—  Fröbel  Friedrich,  Pädagogische  Schrif- 
ten, herausgegeben  Yon  Friedrich  Seidel. 
1.  Band:  Die  Menschenerziehune.  2.  Band: 
Das  Kindergartenwesen.  3.  Band:  Mutter- 
und  Koselieder.  Wien  1883.  —  Walter 
Louis,  Ad.  Diesterweg  und  Friedr.  Fröbel. 
Dresden  1881.  —  Meyer  Berta,  Von  der 
Wiege     bis     zur    Schule    an     der    Hand 
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Führung.  —  GedAchnistheorie. 


Friedr.   Fröbels.   Berlin   1884.  —  Lange- 
thal Ch.  Ed.,  Das  Leben  Heinrich  Lange- 
thals. Wien  1883.  —  Morgenstern  Lina, 
Friedr.    FröbeL    Festschrift   zur    lOOj&hr. 
Geburtstagsfeier.   Berlin   1883.   —  Calcar 
Elise  y.,   Friedr.   Fröbel,   wie  er   Erzieher 
wurde  und  was  ihm  die  Kinderwelt  offen- 
barte. Langensalza  1883.  —  Hagen  Herrn., 
Prof.   Dr.,    Friedr.  Fröbel  im  Kampfe  um 
den    Rindergarten.    Allerlei   Handschriften 
aus   Fröbels   Briefwechsel.  Wien   1886.   — 
Poe 8 che    Herm.,    Fröbels    Kindergarten- 
briefe. Wien  1887.  —  Reinecke  H.,  Friedr. 
Fröbels   Leben   und    Lehre.    Berlin    1895. 
—  Pappen  heim  F.,  Grundriß  der  Klein- 
kinder- und  Kindergartenpädagogik  Friedr. 
Fröbels.  Berlin  1895.  —  Kopp  Job.,  Stadt- 
pfarrer,   Geschichte  der  Kleinkinderschule 
und    des    Kindergartens    in    Dr.    K.    A. 
Schmids       Geschichte       der      Erziehung. 
V.  Band,  3.  Abteilung.  Stattgart  1902.  — 
Pappenheim  Eugen  Dr.,  Friedrich  Fröbel. 
Aufsätze  aus  den   Jahren    1861   bis   1893. 
Berlin.   —  Reinecke     Herrn.,    Friedrich 
Fröbels  Leben  und  Lehre.  L  Band.  Berlin 
1900.  —  Zimmer  Friedrich  Dr.,  Die  erste 
Erziehung    von    Friedrich    Fröbel.    Berlin 
1905. 

Wiener-Neustadt.  Jos.  Ambras, 

FOhrnng  s.  d.   A.    Regierung   der 
Kinder. 

Fanktionsznlage  s.  d.  A.  B  e  s  o  1  d  u  n  g 
u.  Gehalt. 

Fttrstenschnleii  s.  d.  A.  Alumnat  u. 
Ritterakademie. 

G. 

Gabelsberger  s.  d.  A.  S  t  e  no  g  r  a  p  h  i  e. 

Gtobet  s.  d.  A.  Schulgebet. 

Gedächtnistheorie.  Die  alte  psycho- 
logische Schule  dachte  sich  unter  Ge- 
dächtnis die  Fähigkeit  der  Seele,  das  durch 
äußere  Einwirkungen  einmal  Erlebte  zu 
behalten  und  es  unter  gewissen  Bedin- 
gungen zu  reproduzieren,  d.  h.  wieder  zu 
erleben.  Die  Hauptsache  bei  den  Ge- 
dächtnisphänomenen, nämlich  die  Fähig- 
keit, das  Wiedererlebte  als  schon  erlebt  zu 
erkennen,  wurde  nicht  besonders  hervor- 
gehoben ;  auch  beschränkte  die  alte  Schule 
das  Gedächtnis  meist  auf  Vorstellungen. 
Der  alte  Begriff  der  Vorstellung  ist  aber 
eine  theoretische  Abstraktion,  welche  weder 
der  Art  noch  dem  Umfange  nach  den  zu 
Gedächtnisphänomenen  entwickelbaren  Er- 


lebnißen  entspricht.  Ferner  wurde  meist 
übersehen,  daß  nicht  nur  durch  Repro- 
duktion, sondern  auch  durch  neue  Beize 
entstandene  Wiedererlebnisse  sich  sn  Ge- 
dächtnisphänomenen entwickeln. 

Auf  dem  Gebiete  des  psychischen  Ge- 
schehens  gibt  es   drei   Arten   von  Erleb- 
nissen :  1.  solche,  die  noch  nicht  da  waren, 
die  also  Neuerlebnisse  sind;  2.  solche, 
die  früher  schon  da  waren  und  jetzt  durch 
äußere    Einwirkungen     abermals     orzeagt 
werden,    die    also    Wiedererlebnisse 
sind, und 3.  Reproduktionen, d.h.8olclie 
Erlebnisse,    die   früher    schon    da    waren, 
momentan  aber  nicht  durch  äußere  Ein- 
wirkungen   wieder    erzeugt  werden,    son- 
dern   durch    Zustände     im     Organismus 
(besonders  im  Gehirn)  sowie  in  der  Seele. 
welche  infolge  der  früheren  Erlebnisse  Ter- 
blieben  sind.    Die  Reproduktionen   seihen 
eigentlich      Rückerlebnisse     genannt 
werden,  z.  B.  1.  ein   Schüler  hört   in  der 
Gtosangstunde    zum    erstenmal   eine    Me- 
lodie =  Neuerlebnis.  2.  In  der  nächsten  Ge- 
sangstunde hört  er  die  Melodie  abermals  » 
Wiedererlebnis.  3.  Zu  Hause  fällt  ihm  diese 
Melodie  eins»  Rückerlebnis.  Wirdihm 
im  zweiten  und  dritten  Falle  bewußt,  daß 
er   diese    Melodie    schon    gehört   hat,    so 
wird   das   Wiedererlebnis    und  die  Repro- 
duktion  zum    Gedächtnisph&nomen. 
Es   ist  nun  die  Frage,  wie  man   sich 
das   Zustandekommen    der    Reprodnktioii 
und  die  Entwicklung  der  Gedftchtnispbi- 
nomene   zu   denken   hat     Die  durch   die 
verschiedenen   Sinne    als   Licht-,    Schall-. 
Geschmack-,  Duftreize  u.  s.  w.  einströmen- 
den äußeren  Einwirkungen  werden  von  be> 
sonderen  Gebieten  des  Gehirns  (den  soge- 
nannten Rindenfeldem  oder  Sinneszentren) 
absorbiert  und  zugleich  befähigt,  als  innere 
Reize  auf  das  Zentrum  unserer  psychiaehen 
Kräfte,    auf   unsere    Seele    oder    unseren 
Willen,  einzuwirken.*)     Unter  den  G^en* 

*)  Die  alte  psychologische  Schule  be- 
zeichnet man  als  Intellektualismus.  Sie 
kennt  nur  Vorstellungen  und  nennt  ge- 
wisse angenommene  Zustände  derselben 
Gefühle  und  Strebungen.  Sie  nimmt  eine 
punktuelle  Seele  an.  Die  neuere  Schule 
bezeichnet  man  als  Volantarismus.  Sie 
kennt  nur  aus  dem  Willen  sich  entwickelnde 
psychische  Kraftwirkungen,  welche  zu  Er- 
lebnissen in  den  verschiedenen  Formen  des 
Denkens  und  Handelns  führen,  die  samt* 
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wirkangen  der  Seele  anf  die  einwirkenden 
Reizkrftfte  entstellt  eine  Modifikation  unserer 
WiUenskrftftey  das  Erlebnis.  Dasselbe 
Terschwindet,  sobald  die  Wechselwirkung 
zwischen  den  Beiz-  und  WiUenskrftften 
aofhört  Der  Geigenton  hört  ao^  wenn 
die  Saite  nicht  mehr  gestrichen  wird,  es 
schwindet  aber  nicht  die  dnrch  die  Wechsel- 
wirknog  entstandene  Modifikation  der  Reiz- 
and  Wilienskr&fte.  Die  Modifikation  der 
Reizkrifte  bleibt  in  den  Gehimzentren  als 
inakÜTe  Disposition*},  welche  bei  ent- 
sprechendem Anlasse  za  einer  emeaten 
Wechselwirkung  mit  unserer  zentralen 
psychischen  Einheit  aktiv  werden  kann; 
die  Modifikation  der  Willenskräfte  bleibt 
als  Erkennnngsdisposition,  welche  aktiv 
werden  kann,  wenn  dnrch  &aßere  oder 
innere  Reizhrftfte  das  frühere  Erlebnis 
wieder  eintritt.  Die  Reprodnktionskraft 
li^  in  den  Dispositionen  der  *Gehim- 
zentren.  Die  Gedftchtnisphftnomene  ent- 
wickeln sich  nur  dnrch  das  Aktivwerden 
der  Erkennnngsdispositionen  nnserer  zen- 
tralen psychischen  Einheit  (unseres  Willens). 
Wird  ein  Wiedererlebnis  oder  eine 
Reproduktion  ab  schon  in  ähnlicher  oder 
gleicherweise  gehabt  sofort  erkannt,  d.  h. 
wird  das  Bekanntseinsnrteil  sogleich  ge- 
ftUt,  so  ist  dies  ein  unmittelbares 
Wiedererkennen  schlechthin.  Mufi  ich  mir 
Tor  der  Fällung  des  Bekanntseinsurteils 
erst  die  Motive  klar  machen,  die  mich  zu 
diesem  Urteile  berechtigen,  so  ist  dies  eine 
motivierte  unmittelbare  Wieder- 
erkenn ung.*^)     Wird  durch  Begleitum- 

lich  mit  Gefühlen  behaftet  sind.  Die  Seele 
ist  eine  Einheit,  in  welche  alle  Kraftwir- 
knngen  der  Atome,  Molekeln,  Zellen  und 
Organe  (besonders  des  Gehirns)  zusammen- 
fliefien  und  von  welcher  zentralen  Einheit 
SOS  rückwärts  alle  Teile  des  Organismus 
eine  bestinunte  Einwirkung  erfoliren. 

*)  Diese  ist  als  an  die  nervösen 
Gebilde  der  Gehirnzellen  (jede  Zelle  ist 
ein  höchst  komplizierter  Organismus)  ge- 
bunden zu  denken. 

**)  Von  dem  Wiedererkennen  ist  das 
Erkennen  zu  unterscheiden.  Dies  ist  die 
Fähigkeit,  bei  einem  Erlebnisse  dieses  in 
die  betreffende  Klasse  einzuordnen,  z.  B. 
das  ist  eine  Katze,  das  ist  ein  Amethyst 
Es  ist  selbstverständUch,  daß  dieser  Apper- 
zeptionsprozeB  schon  insofern  zum  Ge- 
dächtnis in  Beziehung  steht,  als  ich 
nichts  wiedererkennen  kann,  was  ich  nicht 
früher  erkannt  hab  e. 


stände  oder  Nebenereignisse  mir  ein 
Wiedererlebnis  oder  eine  Reproduktion 
als  schon  einmal  gehabt  klar,  so  handelt 
es  sich  um  eine  mittelbare  Wieder- 
erkennung. An  die  Wiedererkennung 
schließt  sich  ein  Lustgefühl  an,  das  Be- 
kanntseinsgefühl. An  das  bekannte 
Objekt  selber,  wenn  es  uns  unangenehm 
ist,  kann  sich  natürlich  dann  ein  ünlust- 
gefühl  anschließen,  z.  B.  ich  erinnere 
mich,  daß  dieser  als  schon  gesehen  er- 
kannte Hund  mich  kürzlich  gebissen  hat.*) 
Das  Aktivwerden  der  Repro- 
duktions-Dispositionen ist  für  unsere  ganze 
Lebenstätigkeit  bestimmend.  Der  tägliche 
Zuwachs  des  Neuen  ist  nur  in  der  FoHode 
der  Bildung,  bei  emsigen  Forschem  und 
bei  Menschen  mit  einer  sehr  umfänglichen 
Tätigkeit  bedeutend.  Bei  den  meisten 
Menschen  aber  bildet  namentlich  vom 
30.  Jahre  an  der  tägliche  Zuwachs  neuer 
Erlebnisse  nur  einen  mäßigen  Bruchteil 
gegenüber  den  Reproduktionserlebnissen. 
Deren  regelmäßige  Aktivierung  hängt  mit 
den  Tages-  und  Jahreszeiten  eng  zu- 
sammen, unterliegt  also  planetarischen  Ein- 
flüssen (der  Geo-Psyche).  Die  Auslösung 
der  Dispositionen  zur  Znsammensetzung 
des  täglichen  Erlebnisstromes  hängt  ab 
von  den  täglichen  Lebensgewohn- 
heiten, vom  Erwachen  und  Aufstehen  bis 
zum  Niederlegen  und  Einschlafen.  Die  aus- 
gelösten Tätigkeiten  des  Waschens,  An- 
kleidens,  Fiühstückens,  ins  Geschäft-,  bei 
den  Kindern  in  die  Schulegehens  u.  s.  w., 
verlaufen  jedoch  so  schnell,  daß  zumeist 
das  Perzipierte  sofort  wieder  aus  der  Er- 
innerung verschwindet  Nur  etwas  Stö- 
rendes oder  Besonderes,  wie  das  Ausbleiben 
des  Frühstücks,  das  Abgesperrtsein  eines 
Teiles  des  Berufsweges,  erzengt  Apperzep- 
tionen. Sie  sind  meist  mit  Unlust  ver- 
bunden, abgesehen  von  kleinen  ange- 
nehmen Abwechslungen  (Geburtstags- 
kuchen zum  Frühstück  statt  Semmel), 
doch  werden  selbst  angenehme  Ab- 
wechslangen bei  zu  großer  Häufigkeit  mit- 
xmter  lästig  und  die  Rückkehr  zum  regel- 
mäßigen Reproduktionsverlanfe  der  Le* 
bensgewohnheiten  befriedigt  mehr. 

*)  Ebenso  kann  das  Nichtwieder- 
erkennen  ein  Unlustgefühl  erzeugen,  ob- 
wohl mir  die  Person,  die  ich  nicht  wieder- 
erkannt habe,  ein  sehr  angenehmes 
Wesen  ist. 
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Mit  aoßerordentlieher  Stärke  yerlftüft 
die  tägliche  Reprodaktion  der  Berofs- 
t&tigkeit,  wenn  sie  der  IndiTidaalit&t  ent- 
spricht. Sowohl  das  mehr  ÄnBerliche  und 
Nebensächliche,  z.  B.  das  Technische  der 
Berafsarbeiten,  als  auch  das  Hauptsächliche 
und  Wichtige,  mehr  Innerliche  und  Gei- 
stige vollzieht  sich  mit  einer  gewissen  Be- 
produktionszwangskraft.  Je  länger  und 
monotoner  sie  wirkt,  desto  mehr  lähmt 
sie  die  Neues  schaffende  Willensenergie. 

Daraus  erklärt  es  sich,  daß  bedeu- 
tende Geister  unter  der  Beprodnktions- 
monotonie  einer  beruflichen  Tätigkeit  die 
Schaffenskraft  verlieren.  So  kann  z.  B. 
ein  jahraus  jahrein  in  einem  Zeichenkurse 
nach  einem  bestimmten  Lehrplan  unter- 
richtender Künstler  seine  schöpferische 
Phantasie  einbüßen.  Daher  sind  für 
Schüler  und  Lehrer  Ferien,  für  Beamte 
Urlaube,  für  Arbeiter  Sonn-  und  Feier- 
tagspausen so  dringend  notwendig. 

Eine  stark  auslösende  Kraft  für  regel- 
mäßig wirkende  Dispositionen  besitzen  die 
auf  indiTiduellen  Neigungen  be- 
ruhenden Li  eblingsbe  seh  äftigungen, 
wie  Sportliebhaberelen,  die  dilettierende 
Tätigkeit  auf  dem  Gebiete  der  Musik,  des 
Malens,  des  Sammeins  etc.  Wenn  solche 
Beschäftigungen  bei  einem  ohnehin  an- 
strengenden Berufe  nicht  belasten,  sich  auf 
den  Verkehr  mit  gebildeten  sittlichen  Per- 
sonen und  erlaubte  Tätigkeiten  beziehen, 
so  sind  sie  ein  Gegenmittel  gegen  die 
lähmende  Einwirkung  der  Berufsmonotonie. 
Erlangen  aber  diese  auf  Neigungen  be- 
ruhenden Dispositionen  Zwangskraft  und 
hindern  sie  die  pfiichtmäßige  Tätigkeit,  so 
sind  sie  natürlich  zu  beschränken  oder 
ganz  zu  meiden. 

Die  Summe  der  Neuerlebnisse,  welche 
gewissermaßen  die  oberste  Schicht  des 
Erlebnisstromes  oder,  wie  Strümpell 
sagt,  eigentlich  nur  einen  nicht  zu  breiten 
glänzenden  Streifen  auf  dem  Niveau  des 
täglichen  Erlebnisstromes  bilden,  schließt 
sich  zunächst  an  die  Reproduktionserleb- 
nisse an  als  Störungen  und  Abweichungs- 
&lle  von  den  täglichen  Lebensgewohn- 
heiten, als  besonders  wichtige,  seltene, 
schwierige  Fälle  der  beruflichen  Tätigkeit 
(bei  Schülern  besondere  Vorkonunnisse  im 
Schulleben),  als  starke  Störungen  oder  be- 
sondere Förderungen  der  Neigungen  für 
Personen,  Sachen,  Tätigkeiten,  als  in  der  Ge- 


genwart miterlebte  zeit-  und  welthistoncb 
bedeutsame  Torkomnmisse,  Entdeckoi- 
gen,  staatliche  Umgestaltungen  u.  s.  w. 

Man  hat  außer  diesen  allgemdBeo 
Normen  des  Erlebnisverlaufes  seit  Aristo- 
teles gewöhnlich  vier  Beproduktionsgeflctxe 
aufgestellt  Sie  sind  in  folgender  Weise 
umzugestalten:  Ein  Blickpunkt  ma 
Blickfeldes,  z.  B.  eine  Figur  eines  Sienei- 
bildes,  ein  Merkmal  einer  Anschauung  ods 
eines  Begriffes  kann  die  übrigen  eböifaüs 
durch  gespannte  Aufmerksamkeit  ^>pcf- 
zipierten  Blickpunkte  aktivieren,  so  diÜ 
das  ganze  Blickfeld,  z.  B.  das  ganie 
Szenenbild,  die  ganze  Anschauong,  der 
vollständige  Begriff  in  die  Elrinnemng  tritt 
Weil  die  TeUe  des  Blickfeldes  simnltu 
erlebt  werden,  so  hat  man  dieses  Be 
produktionsgesetz  das  Gesetz  der  Gleich- 
zeitigkeit genannt  Glieder  eioer 
Reihe,  z.  B.  ein  Abenteuer  aaf  der  Reise, 
eine  Verszeile  eines  Gedichtes,  ein  Name 
in  einer  Liste  von  Namen  kann  die  übngen 
Glieder  der  Reihe  sukzessive  ins  BewoJit- 
sein  ziehen.  Man  hat  dieses  Gesetz  du 
Gesetz  der  Reihenfolge  genannt  Dabei 
werden  die  einander  näher  li^enden  oder 
logisch  enger  zusanmiengehörigen  Teile 
leichter  aktiv  als  die  einander  raumlicb 
femer  liegenden  oder  in  loserem  Zusammen- 
hang stehenden  Bestandteile. 

Beide  Gesetze  gelten  auch  für  Be- 
wegungsgruppen und  Bewegangs- 
reihen. 

Verschiedene  Arten  des  Gedächt- 
nisses gibt  es  eigentlich  nicht  Da  man 
aber  nur  das  eine  sicher  merkt,  was 
apperzipiert  warde,  und  die  ApperzeptioDs- 
sphäre  sich  aus  verschiedenen  Interessen- 
kreisen  zusammensetzt,  so  merkt  sich  je- 
mand natürlich  alles  leicht,  wofür  er  ein 
besonderes  Interesse  hat  In  diesem 
Sinne  kann  man  von  einem  Gedächtnisae 
für  Pflanzen,  für  geschichtliche  Ereignisse, 
für  mathematische  Formeln  sprechen. 

Hilfsmittel  der  Apperzeption,  wie  Ober- 
sichten,  witzige  Zusammenstellungen  nnter- 
stützen  das  Gedächtnis,  sind  aber  keine 
besonderen  Arten  desselben. 

Die  Reprodaktion  nach  den  Gesetaen 
der  Gleichzeitigkeit  und  der  Reihenfolge 
wird  meist  mechanisches  Gedächtnis  ge- 
nannt. Ein  gutes  Gedächtnis,  von  dem  man 
verlangt,  daß  es  viel  und  vielerlei  in  knner 
Zeit  aufnehme  und  es  lange  in  allen  Ein- 
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ulhMten  gktna  bewahre  nnd  im  Bedarii- 
fille  iclinell  reprodosiere,  sichert  man  sich, 
Kenn  man  alles  in  Merkende  mit  ge- 
■panntBr  Aufmorkaamkeit  in  allen  Teilen 
appenipieTt  und  den  entiprecheDden  Intei- 
eaunkieisen  einverleibt  und  dabei  alle 
Teil«  eineq  Blickfeldes,  alle  Glieder  einer 
Bcihe  feat  Terbindet.  AoBerdem  aber  ist 
es  notwendig,  dafi  man  das  Qehim  gehörig 
eraihrt  und  vor  Sch&dlichem  (Alkohol, 
Nlkotia)  nnd  das  psychische  Leben  vor 
Affekten  nnd  Leidenschaften  bewahrt.  Bei 
Donnalem  Baa  des  Oehimes  erh&lt  man 
dsDD  sicher  ein  gutes  GedftchtniB.  Ober  das 
Gedächtnis  haben  die ProfessorenEbbing- 
haai-Breslao,  Tschernets;cbeff-Pe- 
tenbarg,  Dr.  RanBchbnrg-Bodapest, 
Lehrer  Lobsien-Kiel,  besonder! aber  Pro- 
festor  HCtlteT-Gettingen  in  neuerer  Zeit 
Beobschtiuigen  angeseilt  nnd  meist  in  der 
(Zeitschrift  tär  Physiologie  nnd  Psycho- 
logie der  Sinnesorgane"  ver&ffentllchi  Die 
Arbeiten  des  Terfosserf!  Über  nenere  Qe- 
dtehtnistbeorie  sind  za  finden  in  der 
iProgrammarbeit  der  Lehrerbild ongsanstalt 
Troppaa  19(^  in  der  .P&dagogischen 
Wirte'  1903,  heranagegeben  von  Kreis- 
■chnlinspektor  Beetz,  im  .Wiener  p&da* 
gogischen  Jahrbache'  16M  sowie  in 
Brahms  , Pädagogisch-psychologischen  Be- 
obschtongeu»  IBCM. 

Troppan.  F.  M.  WtHdt  t- 

G«dike,  Friedrich  nnd  Ludwig,  Brflder, 
beide  namhafte  Schnlmllaner,  die  sich  nm 
in  Keagestaltnng  des  Cnterrichtswesens 
uhr  verdient  gemacht  haben.  Friedrich 
war  geboren  am  16.  J&nner  17&5  an  Bobeiow 
in  der  Provinz  Brandenburg,  wo  der  Vater 
Pwtor  war.  Er  stadierte  in  Frankfurt  a.  O. 
Theologie  nnd  Philologie  nnd  war  nach  VoU- 
•ndoDg  seiner  Stndien  eine  Zeitlang  Hans- 
lehrer  der  Söhne  Spaldings;  sp&ter  wnrde 
er  Lehrer  nnd  Direktor  des  PriedrJch-Wer' 
denchsa  OymnaainmB,  seit  1793  Mitdirektor 
Uid  1T35  Direktor  des  EöUnischen  Gymna- 
liiimi  in  Bertin.  Er  starb  am  2.  Mai  1803.  Er 
■ÜLiitb  mehrere  Lesebücher  nnd  Chresto- 
mithisn  ffir  das  Lateinische,  ÜHechische, 
FnuMsche  nnd  EngUsehe,  bei  welchen 
«t  hanpUehlich  die  Verbrutnug  sach- 
liclict  Kenntnisse  im  Ange  hatte.  Diese 
Ussbftcher  haben  alle  Anlaß,  Zweck 
nad  Eiuichtnng  gem«n.  Charakteristisch 
fb  die  Anl^e  ist  das  im  Jahre  1786  er- 


schienene nnd  s^ter  wieder  viel&cb  auf- 
gelegte franiösische  Lesebnch  ftlr  Anf&nger 
nebst  einer  korEen  Grammatik,  in  welchem 
Stücke  verschiedenen  Inhalts  abgedrackt 
erscheinen,  bunt  dnrcheinander  Merkwür- 
digkeiten ans  der  Natnigeschichte,  ans  der 
Meteorol<^ie,  HistorischeB,  kleine  Anekdoten 
und  moralische  Erafthlangen,  so  Vielftltiges 
deshalb,  weil  man,  wie  er  selbst  sagt,  „bei 
der  noch  nicht  erwachsenen  Jngend  nie 
znviel  fttr  Abwechslimg  sorgen  kann,  um 
ihre  Anfmerksamkeit  nie  ermüden  anlassen" 
Er  schrieb  anch  „ein  Kinderbach  inr  ersten 
Übnng  im  Lesen  ohne  ABC  nnd  Buchsta- 


Vrladrloh  0«Uka. 

hieren*.  Sein  lateinisches  Lesebnch  erlebte 
33  Aoflagen.  In  seinen  Aufsätzen  ober 
das  Sprachstndiom  Anfiert  eich  viel  Scharf- 
blick fttr  die  Erkennnng  der  vorhandenen 
M&ngel,  aber  in  seinen  Verbesserangsvor- 
schl&gen  ist  mehr  jugendlicher  Eifer  als 
begonnene  Beachtung  des  Bestehenden  nnd 
Erstrebnng  des  Möglichen;  so  spricht  er 
wiederholt  den  kühnen  Satz  ans:  , Eher  ist 
an  keine  Schul  Verbesserung  zo  denken, 
bis  man  alle  Erziehungimengerei  zu  Grabe 
trägt,  his  man  alle  sogenannten  lateinischen 
Schulen  In  den  kleinen  St&dten  zu  wahren 
Bealschnlen  umachmilzt  nnd  aof  den 
Gymnasien,  die  der  gelehrten  Erziehung 
gewidmet  sind,  keinen  annimmt,  der  nicht 
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wirklich  zum  Gelehrten  bestimmt  ist  **  Er 
beteiligt  sich  am  Gampeschen  Revisions- 
werke.  Nicht  lange  vor  seinem  Tode  unter- 
nahm er  im  Auftrage  des  Königs  eine 
Reise  nach  der  Schweiz,  nm  diesem  über 
Pestalozzis  Unternehmungen  zu  berichten. 
Unter  seinen  Schriften  sind  zn  nennen: 
Aristoteles  and  Basedow  (Berlin  1779); 
Luthers  P&dagogik  (Berlin  1792);  Schal- 
schriften (Berlin  1789  und  1795);  Ver- 
mischte  Schriften  (Berlin  1801).  Sein  jün- 
gerer Bruder  Ludwig  Friedrich  Gottlob 
Ernst,  der  Organisator  der  Leipziger  Bürger- 
schule und  Mitbegründer  dieser  Schul- 
gattung, ist  am  22.  Oktober  1761  zu 
Boberow  in  der  Provinz  Brandenburg 
geboren,  besuchte  das  Graue-EIoster-Gym- 
nasium  zu  Berlin,  wo  er  auch  sp&ter 
nach  Beendigung  seiner  Universitätsstudien 
in  Halle  als  Lehrer  eintrat;  1783  wirkte  er 
als  Professor  am  Elisabeth-Gymnasium  zu 
Breslau,  1791  ab  Rektor  des  Gymnasiums 
zu  Bautzen;  1803  wurde  er  zur  Begrün- 
dung einer  Bürgerschule  nach  Leipzig  be- 
rufen und  war  nun  als  Direktor  dieser  An- 
stalt bis  zu  seinem  Amtsjubiläum  1832 
tätig.  In  diesem  Jahre  trat  er  in  den  Ruhe- 
stand und  zog  sich  nach  Breslau  zurück, 
wo  er  am  9.  Juli  1839  starb.  Er  war  eben- 
falls schriftstellerisch  tätig  und  es  verdienen 
besonders  seine  „Grundlinien  des  Planes 
der  neuen  Bürgerschule  zu  Leipzig*^  hervor- 
gehoben zu  werden,  wo  er  die  Aufgabe  und 
das  Wesen  der  Bürgerschule  feststellt  und 
von  dem  der  lateinischen  Schule  wohl 
unterscheidet. 

Literatur:  Jenisch,  Worte  zum 
Andenken  an  Fr.  Gedike.  Berlin  1803.  — 
Born,  Friedrich  Gedike.  Berlin  1808. 

Linz.  Jo9,  Laos. 

Gefühl.  Das  Fühlen  ist  eine  der  Grund- 
funktionen des  Bewußtseins ;  es  ist  durch 
direkte  Selbstbeobachtung  leicht  zu  unter- 
scheiden von  der  Empfindung  einerseits 
und  vom  Streben  anderseits.  Die  Summe 
der  Eindrücke,  die  wir  von  unserer  Umge- 
bung empfangen,  zeigt  sich  im  Gefühl, 
welches  dann  wieder  zu  Bewegungen,  also 
zur  Eigentätigkeit,  zum  Wollen  anregt.  Das 
Gefühl  ist  Resultat  und  Ansporn,  es  ist 
Ende  und  Anfang. 

Die  physiologischen  Begleiterscheinun- 
gen des  Gefahles  sind  noch  nicht  mit  Sicher- 
heit ermittelt.    Einige  Forscher  (z.  B.  Sig- 


mund Ezner)  nehmen  eigene  G^&hls- 
zentren  im  Gehirn  an,  während  andeie 
(Meynert)  der  Ansicht  sind,  die  chemische 
Zusammensetzung  der  Gehimsnbstanzoder 
karz  der  Chemismus  des  Gehnma,  der  ba 
dem  labilen  Charakter  der  im  Gehirn  Tor- 
handenen  hohen  chemischen  Yerbindmig« 
oft  wechselt,  sei  die  physiologische  Be(^ 
gung  zum  Zustandekonmien  der  Gefohk 

Psychologisch  bewegt  sich  das  Geföhl 
in  den  zwei  Gegensätzen  oder  Grundrich- 
tungen von  Lust  und  Unlust.  In  der 
jüngsten  Zeit  hat  Wundt  neben  dieaa 
noch  vier  andere  Grundrichtungen  der 
Gefühle  angenommen,  und  zwar  die  der 
Erregung  und  Beruhigung,  femer 
die  der  Spannung  und  Lösung.  Neuere 
Versuche  über  den  Einfluß  der  Gefühle  aof 
die  Pulsbewegung  scheinen  diesen  Annahme 
günstig  zu  sein.  Lustgefühle  (süßer  Ge> 
schmack)  haben  regelmäßig  Verlangsamimg 
und  Verstärkung  des  Pulses,  Unlnstgeföhk 
(bitterer  Geschmack)  Beschleunigung  und 
Schwächung  zur  Folge.  Dagegen  ergaben 
Spannungsgefühle  eine  ganz  deutliche  Ver- 
langsamung und  Schwächung,  während 
die  darauf  folgende  Lösung  Beschlennigaiii 
und  Verstärkung  zur  Folge  hatte. 

Unter  den  Grundfcmktionen  des  Be- 
wußtseins ist  das  Fühlen  wahrschonlicli 
die  ursprünglichste.  Elin  neugeboreoes 
Kind,  das  auf  Licht-  und  Schallrdze  noch 
nicht  merklich  reagiert,  zeigt  in  seinem 
Gesichtsausdrucke  deutlich,  daß  es  Lost* 
und  Unlustzustände  erlebt  Herbat 
Spencers  Entwicklungsgesetz,  wonach 
sich  Gleichartiges  in  Ungleichartiges  in 
der  Weise  differenziert,  daß  das  anbe- 
stimmte Gleichartige  sich  zu  immer  be- 
stimmterer Ungleichartigkeit  verändert, 
scheint  sich  hier  zu  bewähren.  Ein  unbe- 
stimmtes, vages  Lebensgefühl,  das  den  An- 
fang des  Bewußtseins  bildet,  differenziert 
sich  zu  immer  deutlicher  abgegrenxten 
Empfindungen.  Das  erste  Erwachen  der 
Seele  ist  Gefühl.  Lust  und  Unlust  sind 
die  ersten  Antworten  des  Bewußtseins  aof 
die  verwirrende  Fülle  der  einstürmendeD 
Beize. 

Mit  der  fortschreitenden  Differenzi^ 
rung  des  Seelenlebens  vrird  auch  das  Ffiblen 
reicher,  mannigfaltiger,  bestinmiier.  Es 
hört  zwar  nicht  auf,  den  Untergrund  za 
bilden,  auf  dem  sich  das  klare,  voUbewnüte 
Denk-  und  Willensleben  aufbaut,  allein  es 
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tritt  doch  aQch  selbst  in  größerer  Deut- 
lichkeit hervor.  Das  Geföhl  verbindet  sich 
mit  den  einzelnen  Empfindungen,  Wabr- 
nebmnngen,  Vorstellnngen  und  Urteilen, 
es  begleitet  unsere  Willensakte  und  ent- 
wickelt sich  zu  reichem,  bedeutungsvollem 
Leben.  Die  Gesetze  des  Gefühlslebens  sind 
soch  lange  nicht  erforscht  und  seine  reiche 
Mannigfaltigkeit  noch  lange  nicht  ausrei- 
chend beschrieben.  Die  n&chste  und  wich- 
tigste Aufgabe  des  Psychologen  liegt  hier 
darin,  Ordnung  imd  Übersicht  in  die 
MumigCsLltigkeit  zu  bringen. 

Die  Klassifikation  der  Gefühle  wird 
iIbo  hier  zu  einer  Aufgabe  von  besonderer 
Wichtigkeit.  Die  älteren  Versuche  in  dieser 
Richtong  befriedigen  wenig,  und  zwar  haupt- 
sächlich deshalb,  weil  sie  von  unbrauch- 
baren Theorien  ausgehen.  Wenn  die  Gefühle, 
wieHerbart  will,  nur  abgeleitete  Zust&nde 
der  Vorstellungen  sind,  so  ist  es  unmöglich, 
EinteQungsgründe  zu  finden,  die  dem  tat- 
sächlich vorhandenen  Reichtum  gerecht 
werden.  Die  Einteilung  in  niedere  und 
höhere  Gefühle,  in  Lust-  und  Unlust- 
geftthle,  zwischen  denen  noch  als  Ober- 
gangsform^gemischte  Gefühle**  angenommen 
werden,  dazu  noch  die  Unterscheidung  von 
«formalen"  und  „materialen'  Gefühlen,  das 
ist  Bo  ziemlich  alles,  was  auf  diesem  Ge- 
biete von  der  filteren  Psychologie  geleistet 
wurde.  Erst  durch  die  experimentelle 
Methode  und  den  biologischen  Gesichts- 
pankt  ist  es  gelungen,  mehr  Licht  in  diese 
donkl^i  Gebiete  zu   bringen. 

Der  b  i  o  1  o  g  i  s  c  h  e  Gesichtspunkt  ist  für 
das  Verständnis  der  Gefühle  von  beson- 
deier  Wichtigkeit.  Lust  und  Unlust  sind 
immer  in  unmittelbarer  oder  mittelbarer 
Besiehnng  zur  Erhaltung  des  Lebens. 
Lutgef&hle  sind  an  sich  lebensfordernd 
und  sind  überdies  meist  Symptome  für 
das  Vorhandensein  lebensfordernder  Be- 
dingungen. Sie  lösen  daher  meist  Bewe- 
gungen aus,  die  das  lustgew&hrende  Objekt 
aneignen  oder  festhalten  sollen.  Unlust- 
gef&hle  hingegen  sind  an  sich  lebens- 
hemmend und  dabei  meist  Symptome  für 
das  Vorhandensein  von  Bedingungen,  die 
das  Leben  hemmen  und  bedrohen.  Sie 
lösen  daher  in  der  Regel  Abwehr-  oder 
Flachtbewegungen  aus.  Diese  biologische 
Qnmdbeziehung  zwischen  Gefühlen  und 
Bewegnngen  erfährt  nun  im  Laufe  der  Ent- 
wicklung viele   Modifikationen,    allein    sie 


bildet  doch  die  geeignete  Grundlage  für 
eine  fruchtbringende  Klassifikation.  Wir 
gehen  dabei  von  der  alten  Einteilung  in 
niedere  und  höhere  Gefühle  aus,  sagen 
aber  dafür  mit  Jodl  primäre  und  se- 
kundäre Gefühle.  Primäre  Gefühle  wer- 
den durch  Empfindungen  und  Wahr- 
nehmungen, sekundäre  durch  Vorstel- 
lungen und  Urteile  hervorgerufen.  Die 
primären  teilen  wir  nun  weiter  nach  den 
verschiedenen  Sinnen  ein  in  Ton-,  Far- 
ben-, Geruchs-,  Geschmacks  ge  fühle. 
Dazu  kommen  dann  die  verschiedenen  Kör- 
pergefühle, die  sich  im  Wohl-  oder  Unwohl- 
befinden,  in  heiterer  oder  deprimierter  Stim- 
mung kundgeben  (vgl.  darüber  die  aus- 
führliche Darlegung  bei  Jodl,  Psychologie, 
2.  Aufl.  II.  S.  1 — 45).  Bei  den  viel  mannig^ 
faltigeren  Gefühlen  der  sekundären  Stufe 
kommt  nun  der  biologische  Gesichtspunkt 
zur  Geltung.  Die  Gefühle  stehen  entweder 
in  unmittelbarer  oder  in  mittelbarer  Be- 
ziehung zur  Selbsterhaltung  oder  zur  Er- 
haltung anderer  Menschen.  Wir  erhalten 
demnach  zunächst  die  zwei  grofien  Klassen, 
die  wir  etwa  als  Individualgef  ühle  xmd 
als  Sozialgefühle   bezeichnen   können 

Die  Individualgefühle  zerfallen 
wieder  in  zwei  große  Gruppen,  je  nachdem 
das  Gefühl  von  aufien  veranlaßt  ist  oder 
seine  Quelle  im  Organismus  selbsthat. 

Die  von  außen  verursachten  Gefühle 
unterscheiden  sich  nun  nach  ihrer  biolo- 
gischen Bedeutung.  Ein  Diog  unserer  Um- 
gebung, das  uns  unserer  Meinung,  nach  zu 
schaden  geeignet  ist,  erweckt  Unlust,  wäh- 
rend eines,  das  uns  fördert,  Lustgefühle 
hervorruft  Nach  dem  Grade  und  nach 
der  Art  der  Schädigung,  die  wir  voraus- 
sehen, variieren  dann  die  Gefühle  in  den 
mannigfachsten  Formen.  So  erregt  ein  zu 
schaden  geeignetes  und  geneigtes  Objekt 
der  Umgebung  in  uns,  je  nach  der  Kraft, 
die  wir  dem  Objekt  zuschreiben,  Schrecken, 
Furcht,  Haß  oder  bloß  Ärger  und  Verdruß. 
Ist  der  Gegenstand  nicht  aktuell,  sondern 
bloß  potenziell  schädlich,  wie  z.  B.  ein 
vorüberbrausender  Eisenbahnzug,  ein  Ab- 
grund, so  entsteht  das  Gefühl  des  Unbe- 
hagens, das  sich  bis  zum  Schauder  steigern 
kann.  Anders  als  Objekte  wirken  Ereig- 
nisse, die  bevorstehen  oder  eintreten.  Ein 
schädliches  Ereignis,  dessen  Eintritt  er- 
wartet wird,  bewirkt  zunächst  Sorge,  dann 
wenn   der  Zeitpunkt   näher  rückt,   Angst 


496 


Qef&hL 


fieberhafte  Unrahe^  die  noch  immer  mit 
Uoffnimg  gepaart  ist;  ist  es  eingetreten, 
entsteht  Schmerz,  Kummer,  Leid,  Krftn- 
kang.  Tritt  das  Gefflrchtete  nicht  ein, 
dann  entsteht  das  Gefühl  der  Erleichterung. 
Objekte,  die  wir  als  nützlich  erkennen,  er- 
regen bei  aktueller  Förderung  Dankbarkeit, 
die  bei  dauernder  Förderung  sich  zur  Ver- 
ehrung steigert.  Potenziell  förderliche  Ob- 
jekte erwecken  Zuneigung,  die  verschiedene 
Grade  besitzt.  Ein  Ereignis,  dessen  Eintritt 
nur  zu  fördern  geeignet  ist,  erweckt  freu- 
dige Erwartung,  fieberhafte  Ungeduld.  Tritt 
das  Gehoffte  nicht  ein,  dann  entsteht  Ent- 
t&uschunf(-,  ist  es  da,  Freude,  Jubel,  Wonne, 
Entzücken. 

Gefühle  anderer  Art  entstehen  aus  dem 
Inneren  unseres  Organismus  heraus.  Man 
könnte  sie  im  allgemeinen  Funktions- 
gefühle nennen.  Alle  Funktionen,  die 
sich  in  unseren  Organen  entwickelt  haben, 
ebenso  die  Grundfunktionen  des  Bewußt- 
seins, verlangen  nach  Betätigung.  Wer 
lange  im  Dunkeln  sich  aufhalten  mufite, 
will  sehen,  wer  lange  in  einem  Baume  war, 
wo  kein  Ger&usch  hindrang,  der  will  hören. 
Ebenso  verlangt  unser  Intellekt,  unser 
Fühlen  und  Wollen  nach  Betätigung.  Diese 
Betätigung  ist  an  sich  lustvoll,  allein  diese 
Lust  stumpft  sich  bei  täglicher  Wieder- 
holung leicht  ab  und  kommt  nur  unter 
günstigen  Bedingungen  zam  Bewußtsein. 
Wo  unser  intellektuelles  Funktionsbedürfnis 
in  hohem  Grade  befriedigt  wird,  da  entsteht 
das  Lustgefühl,  das  wir  Interesse  nennen. 
Wo  unser  Erregungs-  oder  Emotionsbe- 
dlUfnis  befriedigt  wird,  da  sprechen  wir 
von  einem  Reize,  den  diese  oder  jene  Be- 
schäftigung für  uns  hat.  Unsere  Willens- 
funktion erweckt  bei  ihrer  Betätigung  die 
Gefühle,  welche  mit  dem  Gelingen  und 
Mißlingen  verbunden  sind. 

Zu  den  Funktionsgefühlen  gehören 
auch  die  ästhetischen  Gefühle.  Alles 
ästhetische  Genießen  besteht  in  der  viel- 
fachen Befriedigung  der  Funktionsbedürf- 
nisse, und  zwar  der  intellektuellen,  der 
emotionellen  und  dem  aus  der  Willens- 
funktion fließenden  Bedürfnisse.  Auch  die 
religiösen  Geftlhle  werden  in  ihrer  Ent- 
stehung verständlicher,  wenn  man  sie  auf 
die  schon  dem  Urmenschen  sich  aufdrän- 
gende Vorstellung  der  Abhängigkeit  von  un- 
sichtbaren Mächten  zurückführt.  Schleier- 
machers kekannte  Definition  der  Religion 


als  „Gefflhl  der  schlechthinigen  Abhlngig- 
keit*  ist  noch  immer  di«  tiefote  und  n^ 
tigste  Aui&ssung. 

Den  Individualgefühlen,  deren  Fome& 
wir  eben  darlegten,  treten  dsöin  die  Sotiil- 
gefühle  an  die  Seite,  die  den  Bestehnagcn 
auf  das  Wohl  und  Wehe  anderer  ihr  Ent- 
stehen verdanken.  Hieher  gehören  & 
Familiengefühle,  die  patriotischen  Gff&hle. 
das  Mitgefühl  und  endlich  die  sittlichen 
Gefühle.  Wir  finden  hier  teils  dieselben 
Formen  der  Gefühle  wieder,  nur  in  etirt« 
anderer  Färbung  (wir  empfinden  nadi 
Furcht,  wenn  das  Vaterland  bedroht  ist 
wenn  ein  Freund  in  Gefahr  ist,  aber  die« 
Furcht  ist  begleitet  von  dem  Gefnhl  der 
Zusammengehörigkeit  und  regt  uns  zur  Ab- 
wehr an),  teils  treten  ganz  neue  Momente 
hinzu.  Durch  die  sozialen  Gefühle  erflhit 
unser  Seelenleben  eine  ungemessene  Be- 
reicherung. Je  mannigfaltiger  und  reicher 
sich  der  Verkehr  und  die  Beziehungen  ge- 
stalten, desto  komplizierter  werden  sack 
die  GefQhle.  Es  ergeben  sich  auch  leicht 
Konfiikte  zwischen  den  einzelnen  Geflkhb- 
klassen.  Diese  führen  oft  zu  heftigen  Seelen- 
kämpfen und  werden  mit  Vorliebe  von  dec 
Dichtem  behandelt. 

Nach  dieser  Obendcht  über  dss  Ge- 
fühlsleben lassen  sich  nun  auch  die  nllge- 
meinen  Eigenschaften  der  Gefühle  leichter 
herausstellen. 

1.  Alle  Gefühle  bewegen  sich  in  Oegen- 
8  ätz  e  n,  zwischen  denen  sich  eine  Indifferenz- 
zone befindet.  Diese  Gegensätze  verhnhcs 
sich  aber  nicht  wie  die  positive  und  negi- 
tive  Richtung  der  Zahlenreihe,  sondern 
beide  Glieder  sind  als  positive  Zosttnde 
aufzufassen,  die  sich  von  der  ruhigen  Ge- 
mütslage abheben.  Die  Unlust  ist  eben- 
sowenig eine  negative  Lust,  wie  die  Lust 
ein  negativer  Schmers  genannt  werden 
kann.  2.  Alle  Gefühle  zeigen  starke  Ab- 
stufungen der  I  nte  n  s  ität,  und  je  grofier 

diese  Intensität  ist,  desto  stärker  ist  der 
Einfluß  des  Gefühles  auf  den  Gesuntzn- 
stand  des  Bewußtseins.  3.  Alle  Gefühle 
äußern  sich  in  Bewegungen,  die  zun 
großen  Teil  als  charakteristische  Symptome 
für  das  Vorhandensein  der  Gefühle  gelten 
können.  4.  Eine  charakteristische  Eig«B' 
Schaft  der  Gefühle  besteht  femer  dirin, 
daß  sie  durch  häufige  Wiederkehr  der  An« 
lasse  stark  an  Intensität  verlieren  und  sich 
abstumpfen.    Diese  Tatsache  ist  bisher 
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noch  nieht  genOgend  nntersacht  und  des- 
halb noch  nicht  aosreichend  erklärt.  5.  Die 
GeflÜüe  Terketten  sich  oft  derart,  daß  sie 
eioen  Verlauf  Ton  deutlicher  Abgrenzung 
bilden,  in  welchem  Anfang,  Höhepunkt 
and  allrnfthliches  Abklingen  sich  konstatieren 
lAfit  Solche  GefOhlsTerl&ufe,  die  das  Ge- 
samtbewufitsein  sehr  stark  beeinflussen, 
nennt  man  Affekte.  6.  Die  GefElhle  stehen 
sämtlich  in  enger  Beziehung  zur  Erhaltung 
desLebens  und  sind  deshalb  in  biologi- 
scher Hinsiebt  von  besonderer  Wichtigkeit. 
Alle  diese  Momente  zeigen  die  Wich- 
tigkeit des  Gefühlslebens  für  die  Aufgaben 
der  Erziehung  und  des  Dnterrichts.  Zu- 
nächst ist  zu  bemerken,  daB  die  Vermeh- 
rang  der  Kenntnisse,  namentlich  die  ge- 
oanere  B^anntschaft  mit  den  Tatsachen 
der  nftheren  und  ferneren  Umgebung  auch 
das  Gefühlsleben  in  entsprechender  Weise 
regelt  und  den  Aufgaben  des  Lebens  besser 
anpaßt  Bichten  sich  doch  die  oben  be- 
sprochenen Gefühle  der  sekundären  Stufe 
immer  nur  nach  den  vermeintlichen 
Eigenschaften  der  Objekte.  Je  richtiger 
also  diese  Eigenschafien  beurteilt  werden, 
je  besser  man  den  regelm&Bi^j^en  Verlauf 
der  Ereignisse  kennt,  desto  besser  passen 
sich  auch  die  Gefühle  diesen  Gegenständen 
und  Ereignissen  an.  So  hat  die  Sonnen- 
finsternis, die  in  alten  Zeiten  Angst  und 
Unruhe  erweckte,  durch  die  genaue  Kennt- 
nis ihrer  Bedingungen  und  Folgen  ihre 
^hrecken  Yollst&ndÜ^  verloren.  Das  Ge- 
fühlsleben der  Kinder  zeigt  femer  eine 
grofie  Lebhaftigkeit,  ist  von  mehr  impul- 
liTem  Charakter  und  es  ist  deshalb  von 
Kindern  nicht  zu  verlangen,  die  Ausdrucks- 
bewegnngen  der  Gefühle  souverän  zu  be* 
herrschen.  Der  Erzieher  und  Lehrer  wird 
^Imehr  darauf  bedacht  sein,  das  starke 
Interesse  am  Neuen  und  Anschaulichen 
it^  seine  Zwecke  zu  benützen  und  seine 
Zogfinge  erst  allmählich  daran  gewöhnen, 
ihre  Gefühlsregungen  im  Zaume  zu  halten. 
Anderseits  wird  er  ästhetische,  religiöse 
nnd  sittliche  Gefühle  durch  Zuführung  der 
geeigneten  Vorstellungen  xmd  Urteile  zu 
'wecken  und  zu  entwickeln  suchen. 

Literatur:  Nahlowsky,  Das  Ge- 
f&hlsleben  in  seinen  wesentlichen  Erschei- 
nungen und  Bezügen,  2.  Aufl.  1884.  — 
Horwicz,  Psychologische  Analysen,  2.  Bd. 
1878.  —  Lehmann,  Die  Hauptgesetze  des 
<3efiüi]8lebena    1893.   —  Lehmann,   Die  | 

Loos,  Handbnoh  d«r  Brziehnngskand«. 


körperlichen  Äußerungen  psychischer  Zu- 
stände L  Teil,  1899.  —  Wund t,  Völkerpsy- 
chologie  (1900)  L,  S.  31  «f.  —  Ziegler  Th., 
Das  Gefühl,  1898.  >-  Ribot,  La  psychologie 
des  sentiments.  Paris  1896.  —  Stanley, 
Studies  in  the  Evolutionary  Psychology  of 
Feeling«  London  1895.^  C.  Lange,  Über 
Gemütobewegungen,  aus  dem  Dänischen 
übersetzt  von  IL  Kurella,  1887.  -~  William 
James,  The  Principles  of  Psychology  (1892, 
2.  Aufl.  1904),  II,  S.  442--485.  (Lange 
und  James  betrachten  die  Gefühle  als 
Folgeerscheinung  der  Ausdrucksbewegunsen, 
z.  B.  Die  Scham  als  Folge,  nicht  als  Ur- 
sache des  Errötens.  Diese  wenig  wahr- 
scheinliche Theorie  ist  neuerlich  wieder 
verteidigt  von  Lagerborg,  das  Gefflhls- 
problem,  1906).  —  Jodl,  Lehrbuch  der 
Psychologie,  2.  Aufl.,  II,  S.  1—45  und 
306—384.  —  Jerusalem,  Lehrbuch  der 
Psychologie,  3.  Aufl.,  S.  148—182. 


Wien. 


W.  Jerusalem. 


Gegenseitiges  Hospitieren  s.  d.  A. 
Hospitieren. 

Gegenseitiger  Unterricht  s.  d.  A. 
Bell-Lancaster. 

Gehaltsbezflge  des  Lehrpersonals 
höherer  Bildnngsanstalten  in  Österreich 
und  Deutschland.  Die  Gehaltsbezüge 
der  Professoren  und  Lehrer  höhe- 
rer Bildungsanstalten  in  Öster- 
reich sind  einheitlich  geregelt  durch  die 
Gehaltsgesetze  vom  19.  September  1898, 
bezw.  für  die  k.  k.  Hebammenlehranstalten 
mit  jenem  vom  15.  April  1896. 

Zum  besseren  Verständnis  muß  hier 
die  Rangseinteilung  der  österreichischen 
Staatsbeamten  erörtert  werden,  weil  die- 
selbe auch  beim  Staatslehrpersonal  analog 
Anwendung  findet.  Es  bestehen  11  Bangs- 
klassen, und  zwar  von  der  XL  aufwärts 
bis  zur  I.  (höchsten)  Rangsklasse.  Die 
Gehalte  betragen:  XL  1600-2000  K; 
X.  2200— 2600  K;  IX.  2800— 3200  K;  VIIL 
3600—4400  K;  VH.  4800—6000  K;  VL 
6400—8000  K;  V.  10000—12000  K;  IV. 
14000  K;  IIL  16000  K;  H.  20000  K;  L 
24000  K. 

Die  Aktivitätszulage  wird  nach 
der  Rangsklasse  und  innerhalb  derselben 
nach  dem  Dienstoi't,  und  zwar  nach  der 
Einwohnerzahl  oder  den  Teuerungsverhält- 
nis8cn(Kurorte !)  desselben  bemessen.  Solchen 
Beamten,  welche  Anspruch  auf  eine 
Natur alwohnung  und  in  Ermangelung 
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derselben  aaf  ein  Qaartier&quivalent 
haben,  erhalten  nnter  BeUssung  dieses 
Emolnmeots  nur  die  H&lffce  ihrer  Aktivi- 
t&tszolage.  Nor  jene  Beamten,  welche  des 
Dienstes  wegen  eine  bestimmte  Amts- 
wohnung beziehen  müssen,  haben  An- 
sprach auf  den  Bezug  der  Yollen  Aktiyi- 
tätsznlage. 

Die  Beamten  der  t.  bis  IV.  Eangsklasse 
erhalten  statt  der  Aktivit&tszalage  Funk- 
tion szalagen,  welche  nach  Bang  und 
Dienstescharakter  bemessen  sind.  Solche 
Funktionszulagen  beziehen  auch,  jedoch 
nebst  Aktivit&tszulage  die  Direktoren  der 
Gymnasien,   Realschulen,  der  Lehrer-  und 


Lehrerinnenbild nngsanstalten  (1000  K\ 
dann  die  Direktoren  (1600  K)  und  Facb- 
Yorstände  der  Staatsgewerbeschalen,  Dir^- 
toren  der  Staatshandwerkersdiulen  und 
der  Fachschulen  tfOa  einzelne  gewerbMe 
Zweige  (1800  K).  Personalzulagen er- 
halten Beamte,  welche  bei  dem  Mangel 
systemisierter  höherer  Dienstesstellen  nicht 
avancieren  können,  dann  besonders  Ter- 
diente  Beamte  und  wird  die  Höhe  aoleber 
Zulagen  von  Fall  zu  Fall  vom  betreffecden 
Ministerium  festgesetzt.  Diese  Fersonalio- 
lagen  sind  bei  der  Vorrftckung  in  das  hö- 
here Gehalt  zu  vermindern,  besw.  einzo- 
ziehen. 


Staat 

Kategorie 

Gehalt 

Dienstwohnung 

oder 
Wohnungsgeld 

Aufrückongszulagt 

! 

Direktoren 

10.000  M 

(Vollanstalten) 

8600 

(NichtvoUanstalten) 

D.  W.  oder 
1600 M.   W.O. 
Bei  D.W.  1400  vom 
Gehalte  abgezogen 

1 

1 

3  Quadriennien  ä600M. 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

3600 

9  TriennalzuL  k  600  , 

3 

Direktoren 

7600 

Anrechnung  für 
D.  W.  1000 

4  Triennien  ä  500 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

4000 

5  Triennien  a  580 
1  Qainquenaium  600 

m 

Direktoren 

7000  (Vollanstalten) 

D.  W.  mit  lO^/o 
Abzng  oder  W.G. 

2  Quinquennien  a  7sO 

(Vollanstaltes) 

2  Quinquennien  a  500 

(NichtvolknsUlten) 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

4000 

2  Quinquennien  ä  750 
1  Quinquenniumii  1000 
1         \           i  500 

S 

1 

Direktoren 

6000—4800 
(Vollanstalten) 

4800-4600 
(NichtvoUanstalten) 
(Höhe  nach  Größe 

des  Ortes) 

D.  W.  oder  W.  G. 
1600<-700    (nach 
Gröfie   des  Ortes) 

Berlin: 

3  Triennien  ä  40O 
Sonst  :  1  Tiienn.  500 

4  Triennien  h  400 
(Vollanstalten) 

5  Triexmien  ä  900 
(Kichtvollanataltes) 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

2700 

W.  G.  Berlin  900 

sonst  W.  G.   660 

540,  480,  420 

5  Triennien  a  30O 
1  Triennium    400 
1          ,           500    , 

Dmu  such  9  JftkranFnk- 1 
ttoussulaga    SOO,     wtlch«  ■ 
nach  19,  ]5  Jchren im <bi 
Oleiche  steigt,  vi  Kid»-  j 
ToUuiatalton  n.  19, 16. 18  J. ' 

GebaltobMflge  de«  LehrpenonalB  in  Österreich  und  DentechlMid. 
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3 
55 

Kat^orie 

Oehalt 

Dienstwohnang 

oder 
Wohnnngsgeld 

Aafrücknngsznlage 

Sttchson 
(Königreich) 

Direktoren 

6000  (VoUanstalten) 
6200  (Realschule) 

D.W.  od.  900    1200 
W.G. 

3  Qaadriennien  k  BOO 

Pitifessoren  n. 
Oberlehrer 

2800 

W.  G.  120-240 

(nach  der  Höhe 

des  Gehaltes) 

8  Triennien  ä  400 

Anhalt 

Direktoren 

5400 

D.  W.  od.  900  W.  G. 

(Wert  der  D.  W. 

pen  sionsberechtigt) 

1  Triennitun  ä  200 

2  Triennien  k  400 

3  Triennien  k  500 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

3000 

^~" 

1  Trienninm  k  300 
8  Triennien  k  400 

Braunschweig 

Direktoren 

4800 

D.  W.  (alle) 

1  Trienniumä  400 
3  Triennien  k  600 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

2700 

260-600 

2  Biennien    k  300 
4  Triennien  k  600 
2  Triennien  k  300 

Mecklenbarg- 
Schwerin 

Direktoren 

6000  (VoUanstalten) 
sonst  3900—6700 

D.  W.  rmit  600  in 
Aozng) 

2  Qaadriennien  k  oCX) 

Professoren  a. 
Oberlehrer 

2600  (VoUanstalten) 

— 

3  Triennien  k  500 
4  Qaadriennien  ä  500 

• 

1     ii  'TS 

Direktoren 

6000  (Vollanstalten) 

Oberlehrergehalt 

+  300  F.  Z. 

(Nichtvollanstalten) 

2  Qninqnennien  k  500 

3  Triennien  and  4 
Qaadriennien  k  500 

1   o 

■ 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

2500 
(Vollanstalten) 

— 

3  Triennien  and  4 
Qaadriennien  k  500 

Direktoren 

5000  (Vollanstalten) 

— 

5  Triennien  ä  400 

Saob 
Alten 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

3000  (Vollanstalten) 

7  Triennien  k  400 

?4 

»3d 

Direktoren 

5800  (VoUanstalten) 

3  Triennien  ä  400 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

3200  (VoUanstalten) 

— 

4  Triennien  k  300 
4  Triennien  k  400 

• 
• 

Direktoren 

6600  OTinnmsien  Oera  a. 

Schleis 

eOOOst&dt.  Bealgjmn*- 

sinin  in  Oera. 

D.W.mit700anger. 
D.  W .  mit  900  anger. 

3  Qaadriennien  k  400 

1  Qaadrienniam  k  200 

2  Qaadriennien  k  400 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

3000 

— 

6  Qaadriennien  k  500 

(Gymn.  Gera,   Schleiz); 

6  Qaadriennien  k  400 

(Bealgymn.    Gera) 
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1 

Kategorie 

Gehalt 

Dienstwohnung 

oder 
Wohnungsgeld 

1 
Au&ückungsznkge 

& 
•g 

OQ 

Direktoren 

4800(VoUanstalten) 
4a00  (Nichtvollansi) 

D.  W.  oder  W.  G. 
mit  500  pensions- 
berechtigt 

4  Triennien  ä  4O0 

1  Tnenninm  500 

(Vollanstalten); 

2  Triennien  ä  200 

3  Triennien  k  300 
(NichtvoUanstalteo) 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

3000  (Vollanstalten) 

— 

3  Triennien  a  400 
3  Triennien  ä  600 
1  Trienninm  ä  dOO 

1 

Direktoren 

4800(Vollanstalten) 

D.  W. 

4  Triennien  ä  400 
1  Trienninm  ä  aOO 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

Direktoren 

2700  (Vollanstalten) 

a)  Stammgehait  un- 
bestimmt, Höchst- 
gehalt 5800 
(Vollanstalten); 

b)  Stammgehalt  un- 
bestimmt, Höchst- 
gehalt 6200 

(Nichtvollanstalten) 

W.  G.  420 

5  Triennien  ä  300 
1  Trienninm  k  400 
1  Trienninm  a  ÖOO 

Dun  9.   Z.   ttaigviid  m. 
800  auf  900  ueh  f.  12.  » 
Jahr.  (YoUaiutallciiXbKv 
12,  16,  18  Jahrra  ( Nicht 
TollamtaltMi) 

Baden 

D.  W.  oder  W.  G. 

360-1060  nach  6 

Ortsklassen  (bezw. 

Dienstjahren) 

1 

Triennien  ä  500 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

2000  (VoUanstalten) 

W.  G.  350—1050 

nach  Ortsklassen 

(bezw.  Dienstjahren) 

1  Biennium  ä  500 
6  Triennien  k  500 

Olden- 
burg 

Direktoren       5300  (Vollanstalten) 

5  Biennien  k  300 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

3000  (Vollanstalten) 

11  Biennien  k  300 

Hessen 

Direktoren 

6800  (Vollanstalten) 
6200  (Realschule) 

D.    W.    mit    10%, 
VV«'/o,ö%  der  Besol- 
dung in  Abzug 

4  Biennien  ä  200 

1  Trienninm  ä  200) 

2  Triennien  ä  400| 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

2800  (Vollanstalten 
und  Realschule) 

— 

3  Triennien  ä  400    ' 

4  Triennien  ä  500 

DO 

Direktoren 

4800  (Vollanstalten) 
3000  (Realschulen) 

2  Triennien  a  300) 

3  Triennien  k  400 

4  Triennien  k  300] 
4  Triennien  k  ml 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

3000  (Volianstalten) 

4  Triennien  ä  300 
4  Triennien  ä  400    , 

Oehaltsbeaflge  des  Lehipenonals  in  Ogterreich  and  Deatschland. 
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Staat 

Kategorie 

Gehalt 

Dienstwohnung 

oder 
Wohnungsgeld 

Aufrückungszulage 

Direktoren 

in  Koburg: 

Oberlehrergehalt 

(2600)  +  600  Dir. 

ZuL  =  3200 

D.  W.  mit  700  auf 
das  pensionsfiLhige 
Gehalt  angerechnet 

2  Quinquennien  k  600 
4  Quinquennien  ä  400 

0 

a 

1 

1 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

2600 

dto. 

Direktoren 

in  Gotha: 
4000 

D.  W.  mit  700  auf 
das  pensionsf&hige 
Gehalt  angerechnet 

6  Triennien  k  30O 
2  Triennien  k  400 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

3000 

dto. 

Direktoren 

5600  (Vollanstalten) 

3600  NichtYoUan- 
stalten) 

D.  Vir.  im  Werte 
Yon  1060 

keine  Bestimmungen 
4  Quinquennien  k  300 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

2500  (Volianstalten) 

'2400  (NichtYollan- 
stalten) 

5  Quinquennien  k  500 
4  Quinquennien  a  226 

Schaumburg- 
Lippe 

Direktoren 

4600  (Vollanstalten) 

4  Triennien  k  450 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

2700  (Vollanstalten) 

— 

5  Quadriennien  k  600 

Württemberg 

Direktoren 

Vollanstalten : 

3400  -f  600  (pen- 

sionsberechtigte 

Zulage) 

Progymnasien  und 

Realprogymnasien : 

3400  +  300  (pen- 

sionsber.  Zulage) 

D.  W.  oder  Mietzins- 
entschftdigung 

W.  G.  nach  3  Orts- 
klassen 400, 300, 260 

jnach  dem  6.  Jahr  200 

jdann  2  Triennien  k  200 

3  Triennien  k  300 

1  Triennium  k  400 

dto. 

a)]Lehreri'an  d. 
Oberabteil,  d. 
höh.  Schulen 

b)  Lehrer  an  d. 
Mittelklassen 

c)  Lehrer  an  d. 
Unterabteilong 

cO  Oberpr&zep- 
toren  und 
Oberreallehrer 
an  Land-  u. 
Realschulen 

3400 
2400 

2ioa 

2200  (2000) 

W.G.  400— 250  nach 
Ortsklassen 

W.G.  300— 200  nach 
Ortsklassen 

W.G.  260—150  nach 
Ortsklassen 

W.G.  250— 150(100) 

dto. 

6  Triennien  ä  200 
3  Triennien  a  300 

2  Triennien  k  100 
5  Triennien  k  200 
1  Trienninm  a  300 

5  Triennien  k  200 

1  Triennium  k  300 

2  Triennien  k  400 

f 
1 

t 
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s 

Kategorie 

Gehalt 

Dienstwohnung 

oder 
Wohnungsgeld 

Aufrücknngssolige  , 

Sachsen- 
Meiningen 

Direktoren 

4900  (YoUanstalten) 
(Höchstgehalt  6100) 

D.  W. 

nicht  geregelt 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

2600  (Vollanstalten) 

5  Quinquenniena^OO 

i 

c 
^  S 

3  S 

1 

CO 

Direktoren 

bis  6000  Hdcbstge- 

halt  an  Vollan- 
stalten; 5100  (An- 
fanesgehalt)  bis  5700 
(Höchstffehalt)  an 
NichtvoUanstalten 

— 

unbestimmt 

1 

1 

Professoren  n. 
Oberlehrer 

2600  (Vollanstalten) 

2400  (NichtvoU- 

anstalten) 

7  Quadriennien  ä  400 
6  Quadnennien  k  300  , 

Lippe- 
Detmold 

Direktoren 

bis  6700  Höchstge- 
halt (Vollanstalten) 

D,  W. 

Triennien  (Betrag  und ' 
Anzahl  unbestimmt) 

Professoren  u. 
Oberlehrer 

2400(VolUnstalten) 

600—480  W.  G. 
(D.  W.) 

6  Triennien  k  400    ' 

1 

Rektoren 

4920 
+  540  Gebaltsza- 
lage,  +  270  a.  o.  Zu- 
lage in  Ortsklasse  I 
bezw.  -f-  225  a.  o.  Zu- 
lage in  Ortsklasse  11 
(a.  0.  Zulage  nicht 
pensionsfahig) 

- — 

1 

Quinquennien  ä  360 

bis  zum  21.DienBtja]ir. 

ä  180  nach  21.  Dienst* 

jähr  bis  zur  Pensio- 

nierung 

1 

Professoren 
(Gymnasium) 

3720 

-f-  270  a.  0.  Zulage 

Ortsklasse  I,  bezw. 

+  225  OrtsklRSse  11 

S.  Rektoren. 

W.  G.  420 

3  Quinquennien  ä  360. : 
1  Quinquennium  k  180 ' 
bis  zum  21.  Dienstjshr: 
Quinquennien  k  180 
nach  dem  21.  Diensljalir' 
bis  zur  Pensionierong 

Lehrer 
(Gymnasium) 

2280 

4- 180  a.  0.  Zulage 

Ortsklasse  I,  bezw. 

+  135  Ortsklasse  II 

s.  Rektoren. 

W.  G.  180 

• 

1  Triennium  k  BOO 
1  Biennium  a  360 
3  Quinquennien  ä  180; 
nach  dem  20.  Dienst- 
jahr b.  z.  PensiooieroDg 
Quinquennien  k  1^ 

1 

Dienstalterspersonalzulagen  er- 
halten die  Beamten  der  drei  untersten  Rangs- 
klassen nach  16  und  nach  20  in  ein  und 
derselben  Rangsklasse  vollstreckten  Dienst- 


jahren im  jährlichen  Betrage  von  je  200  K. 
Auch  diese  Zulagen  (ft&r  die  Pensioo  an- 
rechenbar) werden  bei  Erlangung  höherer 
Bezüge  vermindert,  bezw.  eingezogen. 


Qehoraam. 
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lo  der  vorstehenden  Tabelle  gelan- 
|ien  die  BezOge  des  Staatslehrpersonals,  und 
zwaroach  Hochschalen,  Hebammenscholenf 
Mittelschulen,  Lehrer-  und  Lehrerinnenbil- 
dongsanstalten  and  gewerblichen  Unter* 
richtsanstalteB  aar  Darstellong. 

Die  Gehalte  der  Lehrpersonen  an  den 
höheren  Lehranstalten  Deatschlands 
sind  in  der  beigegebenen  Tabelle  za- 
ummengestellt.  Die  Höhe  der  Bezüge  ist 
in  den  einzelnen  Staaten  verschieden.  Der 
An&Dgsgehalt  erhöht  sich  gewöhnlich  nach 
einer  bestimmten  Anzahl  von  Jahren  bis 
zun  normierten  Höchstgehalt  dorch  so- 
genannte Aofrftckongszalagen,  welche  in 
unterschiedlichen  Fristen  sehr  h&ofignach 
je  3  Jahren,  aber  aach  je  4,  5  oder  2 
IHenstjahren  anfallen.  Außerdem  sind,  u.  zw. 
gewöhnlich  nnr  den  Direktoren,  Dienst- 
wohn an  gen  (D.  W.)  eingerftamt,  welche 
wieder  in  manchen  Staaten  mit  einem  ge- 
wissen Wertbetrage  vom  Gehalt  abgezogen 
werden.  Aber  auch  Wohnnngsgelder 
iW.  G.)in  mannigfacher  Höhe  (oft  nach  Orts- 
klassen) werden  einger&nmt;  in  einigen 
Staaten  ist  ein  Teil  oder  der  Vollwert  der 
Dienstwohnung  and  des  Wohnangsgeldes 
peoftionsberechtigt.  Hie  and  da  genießen 
Direktoren  und  Lehrer  auch  sonstige  Ge- 
haltszolagen,  Direktionsznlagen,  außeror- 
dentliche Zulagen,  Funktionszalagen  (F.  Z). 
Die  Höhe  der  Bezüge  des  Lehrpersonals 
nnterscheidet  sich  bei  sogenannten  Voll- 
snstalten  und  Nichtvollanstalten  (Pro- 
gjmnasien,  Bealprogymnasien,  Realschulen.) 

Literatur:  Morsch,  Hans  Prof. Dr., 
P&B  höhere  Lehramt  in  Deutschland  und 
Osterreich.  Leipzig  und  Berlin.  1905.  —  Die 
ö^terr.  Gesetz-  u.  Verordnungsblätter  hin- 
sichtlich der  Gehaltsverhältnisse  der  höheren 
Lehranstalten  Österreichs. 

Linz  a.  D.  Alfred  Erhard, 

Gehorsam  nennen  wir  die  Unterord- 
nung des  Eigenwillens  unter  einen  fremden 
Willen,  so  daß  für  die  Willenshandlung  die 
Kenntnis  des  fremden  "Willens  das  ent- 
scheidende Motiv  wird.  Diese  Begriffsbe- 
stimmong  setzt  schon  ein  entwickeltes 
Ichhewußtsein  voraus,  d.  h.  das  Wissen 
vom  Ich  als  dem  Willenssubjekte,  und  so- 
mit schließt  sie  aUe  Handlungen  aus,  die 
nor  als  Instinktäußerungen  und  als  mecha- 
nische Nachahmungen  aufzofassen  sind, 
wie  sie  im  Tierleben,  bei  „Naturvölkern", 


endlich  unter  den  ,KulturvÖlkem'  bei 
Kindern  bis  zu  einem  gewissen  Alter  und 
bei  Erwachsenen  von  „pathologischer 
Minderwertigkeit'  anzutreffen  sind.  Wie 
aber  der  Artikel  „Willensbildung*  im 
Abschn.  D  dartut,  genügt  das  Vorstellen 
des  fremden  Willens  an  sich  noch  nicht: 
zum  treibenden  Motiv  wird  die  Vorstellung 
erst  durch  ihre  Gefühlsbasis.  Diese 
aber  kann  sich  in  vierfacher  Gestalt  dar- 
stellen: a)  als  Furcht  vor  irgend  einem 
Übel,  wozu  auch  die  Furcht  vor  Verlust 
eines  in  Aussicht  stehenden  Gutes  gehört^ 
h)  als  Ehrfurcht  vor  dem  fremden  Willen 
als  Autorität;  e)  als  freudige  Anerkennung 
des  fremden  Willens  und  als  Einsicht  in 
die  Notwendigkeit  der  Unterwerfung  unter 
ihn;  d)  als  begeisterte  Hingabe  an  eine 
große  Idee,  die  den  völligen  Verzicht  auf 
Selbstbestimmung  des  Individuums  ein- 
schließt In  den  ersten  drei  Fällen  ist 
wieder  zu  unterscheiden,  ob  der  Gehorsam 
sich  auf  einen  gegebenen  Einzelfall  be- 
schränkt oder  ob  er  systematische  Forde- 
rung des  Berufes  oder  Lebenskreises  ist, 
dem  das  Individuum  angehört. 

Dem  Begriffe  nach  bildet  der  Gehorsam 
den  schärfsten  Gegensatz  zu  den  An- 
sprüchen des  Egoismus,  der  im  allge- 
meinen auf  die  Unabhängigkeit  der 
eigenen  Entschließungen  von  fremden 
Zwecken  und  Interessen  den  höchsten 
Wert  legen  muß.  Der  besondere  Fall 
aber  kann  sich  leicht  so  gestalten,  daß 
gerade  der  Gehorsam  der  egoistischen 
Grundstimmung  am  besten  entspricht. 
Vielleicht  dürfen  wir,  wie  neuestens  P. 
Beck*)  wahrscheinlich  gemacht  hat,  an- 
nehmen, daß  die  menschliche  Kultar,  sich 
allmählich  aus  tierischen  Zuständen  empor- 
ringend, zuerst  zu  rein  kollektivisti- 

*)  Die  Nachahmung  und  ihre  Bedeu- 
tung für  Psychologie  und  Völkerkunde. 
Leipzig  1904.  —  Beck  bringt  Seite  96  f. 
eine  scharfe,  aber  etwas  einseitige  Analyse 
des  militärischen  Gehorsams.  Sicherlich 
wird  niemand  die  Lebenslage  des  Kriegers 
oder  eine  ähnliche  zu  den  idealen  Ge- 
staltungen menschlicher  Lebensführung 
zählen,  immerhin  aber  muß  leider  in  unserer 
Zeit,  die  vom  ewigen  Völkerfrieden  noch 
recht,  recht  weit  entfernt  ist,  jeder  Be- 
sonnene den  Militärstand  als  unentbehrlich 
ansehen,  ja  sogar  als  die  notwendigste  Be- 
dineang  zur  Sicherung  aller  echten 
Kulturarbeit. 
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sehen  Verb&nden  geführt  hat,  ans  denen 
sich  innerhalb  angemessener  Zeitr&ame  all- 
mählich solche  gesellschaftliche  Bildungen 
entwickelt  haben,  in  denen  das  Individuum 
bereits  seiner  persönlichen  Würde  bewußt 
ist  und  somit  egoistische  und  kollektivi- 
stische Tendenzen  gemischt  erscheinen. 
Auf  dieser  Stufe  ist  es  gewissermaßen  als 
Rückfall  zu  betrachten,  wenn  doch 
wieder  für  einzelne  Individuen  oder  größere 
Gruppen  der  Gehorsam  zum  Grundzug 
der  ganzen  Lebensführung  wird. 
Dies  ist  besonders  dann  der  Fall,  wenn 
eine  st&ndische  und  eine  berufliche 
Gruppen  bildung  zusammenfallen,  wie  z.  B. 
bei  der  Priester-  und  Kriegerkaste. 

Wir  fassen  den  Stufengang  der  Ge- 
wissensbildung (s.  d.  zit.  Art.)  und  somit 
die  Entwicklung  zur  Persönlichkeit  im 
ethischen  Sinne  auf  als  die  allm&h- 
liche  Oberfnhrung  der  Heteronomie  der 
sittlichen  Imperative  in  die  Autonomie  des 
sittlichen  Charakters.  Für  diesen  Prozeß 
aber  ist  der  Gehorsam  eine  unentbehrliche 
Voraussetzung  und  daher  die  Gewöhnung 
an  Gehorsam  eine  der  wichtigsten  Pflichten 
der  Erziehung.  Solange  dem  Kinde  für 
die  sittlichen  Ordnungen  seiner  Umgebung 
das  Verständnis  fehlt,  muß  blinder  Ge- 
horsam als  Stellvertreter  der  Einsicht 
die  Einhaltung  jener  Ordnungen  sichern. 
Das  Kind  muß  beizeiten  lernen,  seine  Be- 
gierden und  Wünsche  im  Zaume  zu  halten 
und  sich  den  jeweiligen  äußeren  Umständen 
anzupassen.  Ohne  solche  Unterordnung 
der  selbstischen  Regungen  würde  das  Kind 
gar  nicht  dazukommen,  seine  Kräfte  und 
Fähigkeiten  zu  entfalten  und  seinerzeit  als 
verwendbares  Glied  in  den  gesellschaft- 
lichen Organismus  einzutreten.  Der  Ge- 
horsam ist  aber  nicht  nur  für  diesen 
Zweck  notwendig,  sondern  noch  wichtiger 
als  Vorbereitung  für  das  schon  oben 
skizzierte  Ziel  sittlicher  Entwicklung.  Nur 
wer  durch  die  harte  Schale  des  blinden 
Gehorsams  gegangen  ist,  wird  sich  zur 
Höhe  der  freien  Selbstbestimmung  empor- 
arbeiten. 

Mit  Rücksicht  auf  diesen  letzten  und 
höchsten  Zweck  aller  Erziehung  müssen 
die  Forderungen  an  den  Gehorsam  des 
Kindes  Hand  in  Hand  mit  der  Entwicklung 
desselben  sich  verändern  und  abstufen. 
Gewohnheit  und  Nachahmung  sind  dabei  I 
mächtige    Bundesgenossen     des    Erziehers  ' 


und  dieser  wird  es  nicht  versäumen,  n 
rechter  Zeit  und  am  rechten  Ort  in  seinem 
Zögling  die  allmählich  flügge  werdend« 
^Persönlichkeit*  zu  achten;  niemals  Ter- 
lange  er  von  ihm  etwas  Erniedrigendes 
oder  Demütigendes!  Mag  selbst  der  Jüng- 
ling noch  der  Leitung  bedürfen,  so  dki£ 
sich  diese  doch  immer  vorsichtiger  und 
unaufdringlicher  durchsetzen,  aus  dem  Ge- 
bieter muJB  schrittweise  der  Berater,  ins 
dem  Erzieher  der  Freund  werden.  Ver- 
mag die  Erziehung  diesen  schwierigen  Kon 
einzuhaltei^,  dann  verhilft  sie  dem  Zögling 
zu  einem  überaus  kostbaren  Gut:  zur 
Fähigkeit,  sich  mit  voller  Übersea- 
gung  dort,  wo  es  not  tut,  unterzo- 
ordnen  und  dabei  doch  niemals 
die  Würde  seiner  Persönlichkeit 
preiszugeben. 

Noch  bedarf  es  einer  eindringlidieD 
Warnung  davor,  daß  man  sich  gegenüber 
dem  urteilslosen  Kinde  ja  niemals  von  der 
Forderung  des  blinden  Gehorsams  dnich 
Bitten  oder  durch  Fragen  nach  dem 
Warum  oder  Wozu  abdrängen  lasse.  Solche 
Fragen  verraten  immer  mehr  Unlust  sk 
Wißbegierde.  Wer  mit  Kindern  zu  paria- 
mentieren  beginnt,  der  ist  verloren.  Diese 
Warnung  schließt  aber  keineswegs  vis, 
daß  man  bei  allmählicher  Erstarknng  de^ 
Verstandes  und  bei  besonders  gänstiger 
Gelegenheit  den  Druck  eines  Gebotes  oder 
Verbotes  mildert,  indem  man  Über  Zweck 
und  Nutzen  desselben  die  entsprechende 
Aufklärung  gibt  Der  moderne  Staat  kann 
keine  Sklavenseelen  brauchen,  er  rechnet 
auf  freie,  selbstbewußte  Männer. 

Wien.  Ant,  r.  Ledair. 

Gtoistesstömngen  s.  d.  A.  Seelen • 
krankheiten. 

Geistige  Getränke  ist  die  zusanomen- 
fassende  Bezeichnung  für  eine  Gruppe  ton 
Genußmitteln,  deren  Kennzeichen  der 
Alkoholgehalt  bildet.  Ihre  prägnantesten 
Vertreter,  Bier,  Wein,  Branntwein,  sind  noter 
sich  durch  ihre  Herkunft  und  die  Art  der 
Zubereitung  verschieden.  So  bt  das  Bier 
bekanntlich  ein  Abkömmling  der  gekeimten 
Gerste,  welche  als  Malz  bekannt  ist  nnd 
welche  nach  besonderer  Behandlung  ihre 
charakteristische  Umwandlung  durch  die 
Einwirkung  der  Bierhefe  erfährt  Wein  ver- 
dankt seine  Existenz  der  Einwirkung  der 
Weinhefe    auf    den    Traubensaft    (Most). 
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Branntwein  wird  aus  verschiedenen  Stärke- 
mehl- oder  zellalosehaltigen  Zerealien,  z.  B. 
ans  Boggen,  Gerste,  Hafer  -als  Kombrannt- 
wein,  ans  Mais  als  Whisky,  ans  Reis  als 
Arrak  oder  ans  Knollengewftchsen,  wie 
Kartoffeln,  gewonnen,  indem  ans  ihnen 
dnrch  Sftnreznsatz  die  Maische  bereitet, 
diese  alsdann  dnrch  Hefeznsatz  vergoren 
und  destilliert  wird.  Andere  dnrch  alko- 
holische Gftmng  gewonnene  Getränke, 
wie  die  Obstweine,  Obstbranntweine  (Kirsch- 
nnd  Pflanmenwasser),  die  Gärnngsprodnkte 
der  Milch  (Knmys,  Kefyr)  haben  nnr  unter- 
geordnete und  mehr  lokale  Bedentnng. 
Was  uns  sonst  an  Namen  in  den  Schank- 
fftitten  begegnet,  sind  nnr  verschiedene 
Umkleidnngen  desselben  Körpers,  so  genannt 
teils  nach  dem  Orte  der  Herstellnng,  teils 
nach  dem  mannig£altigen  Beiwerk  zu  den 
einzelnen  Getränken. 

Fdr  die  Wirkung    der   geistigen   Ge- 
tränke ist  die  Menge  des  in  ihnen  enthal- 
tenen Alkohols  ausschlaggebend.    Mit  letz- 
terem ist,  wenn  von  Alkohol  schlechthin 
gesprochen  wird,  der  Äthylalkohol  gemeint. 
Die  ühermftfiige  Bedeutung,  die  lange  Zeit 
hindurch  den  höherwertigen  Alkoholen,  den 
sogenannten  Fuselölen,  d.  i.  Amyl-,  Butyl-, 
Propylalkohol,  beigelegt  wurde,  wird  ihnen 
in  jüngster  Zeit  nicht  mehr  beigemessen. 
Die  Untersuchungen   haben   ergeben,    daß 
die  Fuselöle  wohl  drei-  bis  fünfinal  giftiger 
sind  als  der  Äthylalkohol,  daß  sie  aber  in 
entsprechender  Verdünnung   dieselbe  Wir- 
kung wie  dieser   besitzen,   also   nur   den 
Alkoholgehalt  etwas  erhöhen.  Dazu  kommt, 
daß  sie  in  den  Branntweinen,  in  denen  sie 
vorzugsweise  sich  finden,  in  verhältnismäßig 
geringen  Mengen  (zu  0*3 — O'O^o)  enthalten 
sind. 

Die  Bewertung  der  geistigen  Getränke 
als  Gennßmittel  ist  nor  unter  starker  Ein- 
schränkung möglich.  Sie  sind  es  nach  den 
neueren  experimentellen  Untersuchungen 
(^  den  Erwachsenen  nur  so  lange,  als  in 
der  genossenen  Menge  der  Gehalt  an  reinem 
Alkohol  30 — 40^  pro  Tag  nicht  übersteigt. 
In  dieser  Dosis  dem  menschlichen  Orga- 
nismus einverleibt,  sei  es  in  Gestalt  von 
ca.  1  Liter  gewöhnlichen  Bieres  oder  von 
drei  bis  vier  Zehntel  Liter  Weines,  werden 
vornehmlich  die  dem  Alkohol  innewohnen- 
den erregenden  Kräfte  frei,  während  die 
•chidlichen  Eigenschaften  noch  ungeweckt 
bleihen.  Jene  äußern  sich  in  einer  leichten 


Beschleunigung  der  geistigen  und  körper- 
lichen Funktionen  und  in  dem  Gef&hl 
erhöhter  Leistungsfähigkeit.  Die  Mengen 
liegen  aber  bei  einer  relativ  so  niedrigen 
Grenze,  daß  sie  meist  ftberschritten  wird. 
Wenn  man  daher  von  geistigen  Getränken 
spricht,  so  geschieht  es  in  der  Regel  in  dem 
Sinne,  um  auch  auf  die  Schädlichkeiten 
aufmerksam  zu  machen,  die  namentlich  bei 
ihrem  regelmäßigen  Genuß  aufzutreten 
pflegen. 

Der  schädliche  Einfluß  beruht  darauf, 
daß  der  Alkohol  einmal  die  Ursache  ent- 
zündlicher Vorgänge  in  den  Geweben  des 
menschlichen  Körpers  ist ;  ferner  erzeugt  er 
Lähmungserscheinungen,  die  der  Reizwir- 
kung zu  folgen  pflegen.  Je  größere  Mengen 
dem  Körper  zugeführt  werden,  um  so 
rascher  tritt  das  Lähmungsstadium  ein,  um 
so  kürzer  wird  das  Erregungsstadium,  bis 
es  fast  ganz  verschwindet 

Gegen  die  zerstörenden  Wirkungen  des 
Alkohols,  die  teils  akut,  teils  chronisch 
auftreten,  ist  wohl  kein  Organ  des  Men- 
schen gefeit.  Bei  dem  einen  führt  der 
Alkoholmißbrauch  zu  Herz-  und  Nieren- 
erkrankungen, bei  dem  anderen  zu  Magen-, 
Darm-  und  Leberleiden.  Hier  treten  Mus- 
kelstörnngen  auf,  dort  wieder  Blutgefäß- 
veränderungen, die  nicht  selten  Ursache 
eines  jähen  Todes  durch  Schlaganfall  wer- 
den. Am  verhängnisvollsten  aber  sind  die 
Schädigungen  der  Nerven  und  des  Gehirns. 
Akute  Nervenerkrankungen,  nervöse  Er- 
schöpfung (Neurasthenie),  Hysterie  und 
Epilepsie  beobachten  wir  als  Folgeerschei- 
nungen des  Alkohoiismus.  Die  Hirnrinde, 
in  deren  zarten  Gebilden  wir  die  materielle 
Grundlage  alles  geistigen  Lebens  zu  suchen 
haben,  büßt  ihre  Funktionsfähigkeit  zum 
Teil  oder  vollständig  ein.  Dir  Verfall  bildet 
die  Qaelle  aller  Grade  geistiger  Verände- 
rung, vom  einfachen  Bauschzustand  bis  za 
den  höchsten  Graden  des  geistigen  und 
moralischen  Stumpfsinns.  Schon  der  vor- 
übergehende Alkoholmißbrauch  verursacht 
erschwertes  Denken,  Oberflächlichkeit,  Man- 
gel an  Selbstbeherrschung  und  Verminde- 
rung der  Energie.  Im  Gefolge  des  cbro- 
niscnen  Alkoholismus  sehen  wir  ausgespro- 
chene Geistesstörungen  auftreten,  teils  von 
akutem  Charakter,  wie  das  Delirium  tre- 
mens, den  akuten  Wahnsinn  der  Trinker, 
teils  von  chronischem  Charakter,  wie  die 
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chronische  Verrücktheit  der  Trinker  und 
die  Alkoholparalyse. 

Die  verheerenden  Wirkungen  der  im 
Obermafi  genossenen  geistigen  Getr&nke 
kommen  aach  darin  zum  Aasdmck,  dafi 
durch  sie  nach  den  Statistiken  die  Lebens- 
dauer der  Menschen  herabgesetzt,  die  Zahl 
der  Unf&lle  vermehrt  und  die  Disposition 
zu  zahlreichen  anderen  Erkrankungen  ver- 
stärkt wird.  Der  Trinker  setzt  aber  nicht 
allein  seine  eigene  Person  aufs  Spiel,  son- 
dern ge&hrdet  auch  seine  Nachkommen- 
schaft Forschungen  von  psychiatrischer 
Seite  her  lehren  zur  Genüge,  daß  bei  Kin- 
dern trunksüchtiger  Eltern  Epilepsie,  gei- 
stige Minderwertigkeit,  die  Disposition  zur 
Trunksucht  und  zu  Geistesstörungen  er- 
schreckend häufig  vorkommen. 

Leider  bleibt  der  Mißbrauch  der  alkoho- 
lischen Getränke  nicht  nur  auf  Erwachsene 
beschränkt,  sondern  wir  sehen,  daß  selbst 
die  Kinder  vor  diesem  Übel  nicht  bewahrt 
werden.  Oft  aus  Unverstand  und  Unkennt- 
nis der  drohenden  Gefahren  werden  in 
recht  zahlreichen  Familien  den  Kindern 
geistige  Getränke  gereicht.  Wie  verbreitet 
diese  Unsitte  ist,  lehrt  der  Umstand,  daß 
z.  B.  in  Wien  unter  180.000  Kindern  im 
Alter  von  6  bis  14  Jahren  ca.  417o 
regelmäßig  geistige  Getränke  erhielten. 
Die  Erfahrung  lehrt,  daß  solche  Kinder 
in  ihrer  Leistungsfähigkeit  schwer  geschä- 
digt werden,  in  der  Schule  zurückbleiben, 
der  Schuldisziplin  Schwierigkeiten  machen, 
daß  die  Nervosität  bei  ihnen  überhand- 
nimmt u.  a.  m.  Jeder  Pädagog  weiß 
z.  B.  auch,  daß  der  Montag  keine  gün- 
stigen Klassenleistungen  bringt,  weil  der 
am  Sonntag  von  den  Kindern  genossene 
Alkohol  noch  nachwirkt.  Schutz  vor  diesen 
Schäden  gewährt  nur  der  Grundsatz,  daß 
Kinder  vor  jeder  Art  und  jeder  Menge  von 
alkoholischen  Getränken  bewahrt  bleiben 
müssen.  Für  die  zarten,  in  beständiger 
Entwicklung  begriffenen  Gewebe  des  kind- 
lichen Organismus  ist  der  Alkohol  schon 
in  den  kleinsten  Dosen  ein  Gift. 

Wie  dem  einzelnen,  so  erwachsen  auch 
dem  Staate  aus  dem  Mißbrauch  geistiger 
Getränke  erhebliche  Schäden.  Die  Aufnahme 
unterstützungsbedürftiger  Trinker  in  die 
Armenpflege,  in  die  Krankenhäuser  und 
Irrenanstalten  bedeutet  eine  nicht  geringe 
Belastung  der  Gemeinden.  Bei  nicht  we- 
niger als  20— 407o  Aller  in  die  Irrenanstalten 


Preußens  au^nommenen  Kranken  ist  die 
Ursache  ihrer  Krankheit  in  der  Trunksodit 
zu  suchen.  Dies  und  die  enormen  An»- 
gaben  für  Alkohol,  die  in  Deutschland  l  B. 
fast  so  viel  betragen  wie  für  Brot  oad 
Kartoffeln  zusammen  und  nahezu  doppdt 
so  viel  als  für  Fleisch  ^  1890  betrug  ^ 
Konsum  an  alkoholischen  Gtetränkea  ctvi 
2776  Millionen  Mark,  hingegen  für  Getreide, 
Brot,  Kartoffeln  etwa  3060  Ifillionen  Msik, 
für  Fleisch  etwa  1800  Millionen  —  asd 
geeignet,  den  Nationalwohlstand  herunter- 
zusetzen. 

Ein  so  gefährlicher  Feind  bedarf  eIw^ 
gischer  Abwehr.  In  dem  letzten  Jahndint 
sind  zahlreiche  Vereine  mit  Abstinenz*  usd 
Temperenzbestrebungen  an  der  Arbeit,  tun 
durch  Wort  und  Schrift  zu  belehren  und 
zu  warnen.  Einen  wichtigen  Posten  im 
Kampf  gegen  den  Alkohol  kann  auch  die 
Schule  einnehmen.  Ihre  Angabe  würde 
darin  bestehen,  die  heranwachsende  Jag«id 
zu  belehren  und  zu  schützen  und  ne  zo 
Bundesgenossen  in  der  antialkoholistisclieii 
Bewegung  zu  erziehen.  Die  Schule  ist  be* 
leits  an  vielen  Orten  mobil  gemacht  wo^ 
den.  Diesem  Bestreben  kann  man  nur  die 
weiteste  Verbreitung  wünschen,  da  dareh 
sie  in  wirksamer  Weise  wenigstens  ein 
Weg,  auf  welchem  neue  Opfer  dem  Alkohol 
zug^ührt  werden,  versperrt  vrird. 

Literatur:  Hoppe,  Die  Tatsachen 
über  den  Alkohol.  Berlin  1904,  3.  Atd 
(L.-V.).  —  Veröffentlichungen  de» 
deutschen  Vereines  für  Volkshygiene,He(tIY^ 
Gesundheit  und  Alkohol  von  C.  Fräoiel, 
Berlin  1903.  —  Ziehen,  Über  denEinfiofl 
des  Alkohols  auf  das  Nervensystem.  Berlin 
1904. 

Wannsee.  E,  Natrraitti 

Gemeinsame  Etziehnng  der  Kna- 
ben nnd  Madchen.  Die  St&tte  der  ge- 
meinsamen Erziehung  der  Knaben  nnd 
M&dchen  ist  die  Familie.  Da  aber  (abge- 
sehen von  den  einfachsten  Verhältnissen) 
Vater  und  Mutter  in  den  seltensten  Flllen 
allein  den  Kindern  die  gewünschte  Aus- 
bildung vermitteln  können,  so  sind  überall 
Schulen  insbesondere  als  Unterrichtun- 
stalten  ins  Leben  gerufen  worden,  die  nach 
dem  jeweiligen  Bedürfnis  eingerichtet  wer- 
den. Ist  die  Zahl  der  Kinder  in  dner 
Schulgemeinde  gering,  so  werden  in  der- 
selben Klasse  auch  Knaben  und  Midchen 
gemeinsam  unterrichtet;  ist  die  Zahl  der 
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Kinder  so  groß,  dafi  mehrere  Klassen  einge- 
richtat  werden  mtlssen,  so  ist  die  Trennung 
derBclben  in  Knaben*  und  Mftdchenklassen, 
besw.  -Schulen  die  nai&rUche.    Im  wesent- 
lichen ist  Lehrplan  und  Unterrichtsweise 
doch  gleich.    Die  höheren  Schulen  (samt 
den  Hochschulen)  geben  eine  höhere  allge- 
meine Bildung  und  die  Vorbereitung  su 
den  Berufen  und  Lebensstellungen,  die  ge- 
lehrte Bildung  zur  Voraussetzung  haben ;  so 
lange  solche  Berufe  ausschließlich  M&nnem 
zugänglich  waren,  waren  auch  diese  Schulen 
aiuschließlich  för  Knaben  und  Jflnglinge 
eingerichtet,  während  den  „höheren  Töchter- 
schulen*  die  Rflcksichtnahme  auf  praktische 
Verwertung  des  Gelernten  fehlte.   Seitdem 
nun  den  Frauen  auch  eine  Reihe  der  ge- 
lehrte Bildung  fordernden  Berufe  zugäng- 
lich geworden   ist,   erhob   sich   auch   die 
Fuge  der  Ausgestaltung  oder  Umgestaltung 
der  höheren  Schulen.  Die  alten  Uni? ersitäten 
worden  auch  Mädchen  eröffnet  (in  den  ver- 
schiedenen Staaten  in  Terschiedener  Weise) ; 
bezüglich    der  Mittelschulen  wurden  ver- 
schiedene  Wege   beschritten,   indem  man 
eigene  neue  Anstalten  für  Mädchen  grto- 
dete  (Mädchengymnasien)  oder  einzelne  be- 
stehende Schulen  unter  gewissen  Einschrän- 
kungen auch  für  Mädchen  öffnete  oder  end- 
lich Anstalten  gründete,  in  denen  Knaben 
und  Mädchen  gemeinsam  erzogen  werden. 
Znertt  wurden  solche  Anstalten  für  gemein- 
same Erziehung  (Koedukation)  der  Kna- 
ben nnd  Mädchen  in  Nordamerika  gegrün- 
det   In  Europa  ist  die  erste  die  von  K. 
£.  Palmgren  1876  in  Stockholm  gegrün- 
dete Gesamtschule  (Palmgrenska  Samsko- 
Isn),  in  der  etwa  800  Zöglinge  im  Alter 
Ton  6  bis  20  Jahren  gemeinsam  in  12  Klas- 
sen (darunter  drei  Vorschulklassen)  bis  zum 
Ahitiirientenezamen   unterrichtet   und  ge- 
memsam  erzogen  werden.  Ahnliche  nOosamt- 
schnlen"  wurden  in  Finnland,  Schweden, 
Norwegen  und  Dänemark  gegründet,  auch 
in  England  gibt  es  mehrere  Anstalten  mit 
Koedukation. 

In  Deutschland  und  Österreich  fehlen 
dieErfiahrungen  über  solche  Anstalten.  Was 
bei  dem  einen  Volke  gute  Folgen  hat  (neben 
unerwünschten,  die  auch  da  nicht  fehlen), 
ksnn  bei  «nem  anderen  unter  anderen  Ver- 
hältnissen mehr  böse  Folgen  zeigen  (neben 
einxelnen  guten);  was  im  kalten  Norden 
gedeiht,  kann  im  sonnigen  Süden  verderben. 
Man  tagt,  die  gemeinsame  Erziehung  von 


Knaben  und  Mädchen  sei  natürlich,  denn 
gemeinsam  erfolge  die  Erziehung  in  der 
Familie;  die  ^Oesamtschulen'*  hätten  in 
ähnlicher  Weise  die  gesamte  Erziehung  zu 
leiten.  Es  gilt  also  alles,  was  von  dieser 
Erziehungsweise  Gutes  erwartet  und  ver- 
kündet wird,  nur  von  Erziehungsan- 
stalten mit  einer  geringen  Zahl  von 
Zöglingen  und  es  ist  nicht  ohne  weiteres 
(d.  h.  ohne  grundstürzende  Änderungen) 
auf  die  bestehenden  Schulen  zu  übertragen, 
die  Hunderte  von  Schülern  haben,  die  in 
erster  Linie  Unterrichtsanstalten  sind,  wenn 
auch  dabei  die  Ziele  der  Erziehung  nie 
aus  den  Augen  gelassen  werden,  und  die 
die  Schüler  nur  einige  Stunden  des  Tages 
in  ihren  Räumen  versammeln  und  unmög- 
lich (am  allerwenigsten  in  den  großen 
Städten)  das  ganze  Leben  der  Schüler  rch 
geln  und  beaufsichtigen  können.  Die  Zahl 
der  Schüler  würde  sich  noch  erheblich  stei- 
gern, wenn  den  Mädchen  der  Zutritt  allge- 
mein offen  stünde,  es  mtlßten  Neugrün- 
dungen wegen  Oberfüllung  der  alten  An- 
stalten eintreten  und  so  ist  der  Weg,  gleich 
neue  Mädchengymnasien  zu  gründen,  wo 
das  Bedürfnis  dafür  vorhanden  ist,  minde- 
stens nicht  der  teuerere. 

Aber  das  ist  eine  äußerliche  Sache,  die 
nicht  maßgebend  sein  darf.  Man  erwartet 
von  der  gemeinsamen  Erziehung  Vorteile 
für  die  körperliche  und  geistige  Entwick- 
lung der  Jugend,  bessere  Ausbildung  des 
Charakters,  dadurch  Hebung  des  ganzen 
Volkes. 

Sicher  ist  es  ,nicht  zu  beklagen,  wenn 
während  der  ganzen  jugendlichen  Zeit  die 
Qeschlechter  nicht  allzusehr  auseinander 
treten*"  (Münch).  Sittliche  Gefahren  für  die 
Jugend  bestehen  auch  bei  der  Trennung  der 
Schulen,  sie  würden  jedoch  sicher  gesteigert, 
wenn  jene  Schulen,  die  zwischen  Volksschule 
und  Hochschule  liegen,  gemeinsam  von 
Knaben  und  Mädchen  in  den  Entwicklungs- 
jahren besucht  würden.  Solche  Gefahren 
werden  freilich  ebenso  sicher  gemindert  durch 
„gesunde  und  natürliche  Lebensweise,  Zu- 
sammensein in  einem  frohen,  reinen  Kreise 
mit  Erwachsenen,  besonnene  Führung  und 
unmerkliche  Aufsicht,  Arbeit,  die  den  Körper 
müde  macht  und  den  Geist  von  unnützen 
Phantasien  ablenkt,  die  gegenseitige  Ach- 
tung, die  in  dem  anderen  Geschlecht  an- 
deres sehen  läßt  als  das  Mittel  des  Sinnen- 
reizes, und  die  natürliche  Scheu,  die  dem 
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Verkehr  die  Grenzen  zieht:  das  sind  die 
Mittel,  die  Schamhaftigkeit  stärker  und  ge- 
sünder zu  erhalten  als  alle  Absperrung, 
die  doch  ein  Unding  und  eine  Unmöglich- 
keit ist!'  (H.  Hoff  mann).  Dazn  gehört 
aber  in  der  Tat  „mehr  als  gemeinsamer 
Scholbesnch".  Nnr  bei  täglichem  Verkehr 
von  den  Kinderjahren  her,  in  dauernder 
Wechselbeziehung  der  Naturen  aufeinander 
kann  man  unter  sorgfältigster  Führung  und 
Leitung  erwarten,  „daiü  die  Berührung  mit 
der  klaren  Knabenart  das  Mädchen  frischer, 
großzügiger  machen  wird  und  daß  der  Knabe 
an  Charakter  gewinnt,  indem  der  Umgang 
mit  dem  anderen  Geschlechte  ihn  edler, 
gesitteter  macht.  ** 

Aber  nicht  bloß  sittliche  Bedenken  spre* 
chen  gegen  den  gemeinsamen  Schulbesuch 
tfber  die  Zeit  des  Kindesalters  hinaus,  son- 
dern auch  und  yielieiebi  noch  stärker  hy- 
gienische. Die  Entwicklung  der  Knabes 
und  Mädchen  ist  nicht  gleich.  Das  Mäd- 
chen entwickelt  sich  schneller,  ist  im  Kind- 
heitsalter dem  gleichalterigen  Knaben  über- 
legen, dann  aber  folgt  eine  Periode  des 
Stillstandes,  eine  Zeit,  in  der  es  besonderer 
Schonung  bedarf,  während  der  Knabe,  zum 
Jüngling  gleichmäßiger  und  ruhiger  fort- 
schreitend, an  Kraft  mehr  und  mehr  ge- 
gewinnt und  voraneUl  Freilich  ist  diese 
Entwicklung  nicht  bei  allen  gleich.  Viele 
Knaben  sind  den  gleichmäßig  ansteigenden 
Forderungen  der  Schulen  gerade  im  Puber- 
tätsalter nicht  gewachsen.  Unsere  stark 
besuchten  Schulen  können  nicht  so  weit  indi- 
vidualisieren, als  sie  sollten  —  es  wäre  noch 
weniger  möglich  bei  noch  viel  weiter  gehen- 
der Verschiedenheit  der  Anlagen  und  der 
Entwicklung  der  zu  Unterrichtenden, 
wenn  Schüler  und  Schülerinnen  dieselben 
Schulen  besuchen  sollten. 

So  erscheint  also  die  Trennung  der 
Geschlechter  in  den  Mittelschalen,  die 
Gründungen  von  eigenen  Anstalten  für 
Mädchen,  wo  ein  Bedürfnis  dafür  vorhan- 
den ist,  dls  das  natürliche  und  zweckmäßige. 
Schwieriger  ist  die  Gründung  eigener  Uni- 
versitäten. Daß  die  „Weiblichkeit*  durch 
ernstes  Studium  nicht  verloren  gehen  müsse, 
Unschuld  und  Schamhaftigkeit  , durch  Er- 
kenntnis der  Dinge,  wie  sie  sind",  nicht 
zu  leiden  brauchen,  darf  nicht  bezweifelt 
werden.  Es  ist  auch  nicht  ausgeschlossen, 
daß  die  Anwesenheit  von  Frauen  bei  den 
Vorlesungen  und  Übungen  der  Universität 


sogar  günstig  auf  die  Männerwelt  einwirke 
—  „wenn  es  möglich  ist,  emanzipationfr- 
lastige  Damen,  die  zur  Universität  nur 
kommen,  um  akademische  Freiheiten  zu 
genießen,  fem  zu  halten**,  wie  Paulsen 
sagt,  der  zugleich  diese  Möglichkeit  bezwei- 
felt und  daher  doch  eigene  Anstalten  filr 
das  Frauenstudium  vorziehen  würde. 

Literatur:  Palmgren  K.  E.,  Ge- 
meinsame Erziehung  in  Beins  Enzjklop. 
Handbach.  —  Hein,  Pädagogik  in  sjstem. 
Darstellung  I,  461  ff.  —  Paulsen  Fr., 
System  der  Ethik.  Berlin  1894,  IL  Bd^ 
S.  267  ff.  —  Münch  W.,  Geist  des  Lehr- 
amtes.  Berlin  1903.  S.  129  ff.  —  Hoff- 
mann Hermann,  Gemeinsame  Erziehang 
von  Knaben  und  Mädchen,  Programm  dei 
Landerziehungsheims  Laubegaat  (mit  Koe- 
dukation) 1903.  —  Vortrag  v.  Profi  Axel 
Hertel  (Kopenhagen)  auf  dem  internatio- 
nalen Kongreß  für  Schulhy^ene  in  Ndm- 
berg  1904,  an  den  sich  aucäi  eine  lebhafte 
Debaft»  kBfipfte  mit  vielem  Pro  und  Kontra, 
wobei  sich  im  aflgeneinen  die  Pädagogen 
günstig,  die  Ärzte  wenig  günstig  tiber  solche 
Anstalten  aussprachen.  (VgL  d.  gedr.  ^Be- 
richt**  über  diesen  Kongreß.) 

Saaz.  W,  Toischer. 

Gemüt  s.  d.  A.  GefühL 

Genetische  Methode  ist  jene,  welche 
durch  die  Rücksicht  auf  die  Entstehung 
(Genesis)  eines  Gegenstands  oder  der  Er- 
kenntnis eines  Gegenstands  geleitet  wird. 
Demnach  gibt  es  ein  sachgenetisches  und 
ein  gedankengenetisches  VerfiüirexL 
Das  erstere  findet  in  der  (Geometrie  An- 
wendung, wenn  man  die  Raumgebilde  durch 
Bewegung  von  Punkten,  Linien  und  Ebenen 
hervorgehen  läßt  und  auf  diese  Entstehangs- 
weise  die  einzelnen  Lehrsätze  stützt  Viel 
wichtiger  ist  das  gedankengenetische  Ver&h- 
ren,  welches  man  die  genetische  im  engeren 
Sinne  oder  entwickelnde  (vgl.  d.  Art 
0 Entwickelnder  Unterricht),  auch  heuri- 
stische, wenn  sie  in  Verbindung  mit  der 
dialogischen  Lehrform  auftritt,  auch  so  kri- 
tische Methode  nennt,  und  welche  das  Ge- 
genstück der  dogmatischen  Methode  ist  Der 
dogmatische  Vortrag  einer  Wissenschaftim 
Sinne  der  Logik  ist  derjenige,  welcher  in  einer 
Aufeinderfolge  von  Behauptungen  besteht, 
die  ihre  Begründung  erhalten,  ohne  da£ 
der  Weg,  anf  dem  man  zu  ihnen  gelangt 
ist,  aufgezeigt  wtlrde;  ein  genetischer  Vor- 
trag dagegen  ist  derjenige,  der  die  Form  der 
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Erzeagang  einer  Wissenschaft  an- 
nimmt Dementsprechend  kann  man  auch 
beim  Unterricht  entweder  dogmatisch  oder 
genetisch  Torgehen,  je  nachdem  man  den 
Lehrstoff  entweder  als  einen  bereits  fer- 
tigen und  festgestellten  ansieht  oder  als 
einen  erst  zn  bildenden  nnd  festzustellenden 
behandelt  Im  ersten  Falle  teilt  man  ihn 
den  Schülern  einfach  mit,  damit  sie  sich 
seiner,  so  gat  sie  können,  bemächtigen; 
die  Schüler  .lernen"  im  eigentlichen  Sinne, 
indem  sie  aich  wesentlich  aufiaehmend 
(lezeptiv)  Terhalten  nnd  dem  Gedanken- 
gange des  Lehrers  nachfolgen.  Dies  ist  das 
dogmatische  Verfahren. 

Im  zweiten  Falle  wird  znerst  die  Auf- 
gabe bezeichnet  nnd  der  Fragepunkt  hin- 
gestellt Hierauf  wird  an  dasjenige  ange- 
knüpft, was  dem  Schüler  über  die  Sache 
bereits  bekannt  ist,  nnd  er  angeleitet,  die 
Aufgabe  selbsttätig  zn  lösen,  bezw.  die  be- 
treffende Erweiterung  seines  Wissens  unter 
Mithilfe  des  Lehrers  selbst  zu  vollziehen. 
Er  wird  angeleitet,  vom  Werden- 
den zum  Gewordenen  fortzuschrei- 
ten. Dies  ist  das  genetische  Verfahren. 
Beim  dogmatischen  Vorgange  steht  der 
Lehrer,  beim  genetischen  der  Schüler  im 
Mittelpunkt  des  Unterrichts;  dort  herrscht 
der  systematische,  hier  der  psychologische 
Standpunkt  vor.  Das  dogmatisch-darstel- 
lende Verfahren  ist  wesentlich  synthetisch, 
imd  zwar  ist  es  der  Lehrer,  welcher,  wie  bei 
geschichtlichen  Mitteilungen,  beim  Religions- 
unterricht oder  bei  der  Naturgeschichte,  die 
Synthesis  (Verknüpfung)  vollzieht  Der  ge- 
netisch entwickelnde  Lehrgang  ist  analytisch, 
weil  er  das  Allgemeine  aus  dem  Einzelnen 
zu  erklären  sucht ;  denn  die  Lehrsätze  der 
Wissenschaft,  welche  den  Inhalt  des  Lehr- 
stoffes büden,  sind  meist  allgemein.  Beim 
erziehenden  Unterricht,  wo  der  Schüler  im 
Mittelpunkt  der  unterrichtlichen  Tätigkeit 
steht,  bat  eben  deshalb  das  genetisch  ent- 
wickelnde Verfahren  überall  dort,  wo  es 
die  Natur  des  Gegenstands  zuläßt,  Anwen- 
dung zu  finden  und  sind  ihm  nur  durch 
die  Fassungskraft  des  Schülers  bestimmte 
Grenzen  gezogen.  Wo  diese  noch  zu 
schwach  ist,  um  die  einzelnen  Stadien  des 
Entwicklungsprozesses,  der  zu  gewissen 
Wissensresultaten  hinführt,  durchzumachen, 
bleibt  nichts  übrig,  als  diese  Resultate 
selbst,  falls  sie  nicht  in  eine  spätere  Er- 
ziehungsperiode    verlegt   werden   können,  | 


dem  Schüler  in  dogmatischer  Form  zu  über- 
liefern, damit  er  sie  zum  jeweiligen  Ge- 
brauche in  sein  Gedächtnis  hinterlege. 
Allein  ein  rein  genetischer  Unterricht  ist 
auch  deshalb  nicht  durchführbar,  weil  er 
einen  außerordentlichen  Aufwand  von  Zeit 
und  Kraft  erfordern,  man  also  mit  den 
Lehrzielen  nie  fertig  werden  würde.  Aller- 
dings, bemerkt  treffend  Mager,  muß  jeder 
Mensch  in  gewissem  Sinne  wieder  von  vom 
anfangen ;  aber  wenn  jeder  alles,  was  schon 
gefunden  ist,  selbständig  wieder  finden,  die 
Erbschaft  der  Vorgänger  verschmähen,  mit 
Goethe  zu  reden,  ein  Narr  auf  eigene  Hand 
sein  wollte,  so  blieben  wir  ewig  auf  dem- 
selben Flecke.  Die  Erfahrung  ist  ein  sehr 
langsamer,  ein  sehr  konfuser  und  ein  sehr 
teurer  Lehrmeister,  weshalb  Pestalozzi  sagt: 
„Es  ist  gar  nicht  in  den  Wald  oder  auf  die 
Wiese,  wo  man  das  Kind  gehen  lassen  muß, 
um  Bäume  und  Kräuter  kennen  zu  lernen; 
Bäume  und  Kräuter  stehen  hier  nicht  in 
den  Reihenfolgen,  welche  die  geschicktesten 
sind,  das  Wesen  einer  jeden  Gattung  an- 
schaulich zu  machen  und  durch  den  ersten 
Eindruck  des  Gegenstands  zur  allgemeinen 
Kenntnis  des  Faches  vorzubereiten." 

Einer  der  bedeutendsten  Verfechter 
der  genetisch  entwickelnden  Methode,  welche 
er  die  „elementarische"  nennt,  ist  Dies ter- 
weg  (s.  d.).  Er  sagt:  „Die  Einsichten,  die 
Wissenschaften  sind  dem  Lernenden  nicht 
zu  geben,  sondern  er  ist  zu  veranlassen, 
daß  er  sie  finde,  sich  selbstätig  ihrer  be- 
mächtige. Diese  Lehrmethode  ist  die  beste, 
freilich  auch  die  schwierigste,  die  seltenste. 
Das  Schwere  erklärt  das  Seltene  ihrer  Er- 
scheinung. Das  Vorsagen,  Ablesen  und 
Diktieren  ist  dagegen  ein  Kinderspiel ;  aber 
es  taugt  nichts  und  es  ist  eine  Schande, 
daß  es  in  unseren  Zeiten  noch  vorkommt 
Auch  an  den  Lehrer  der  höheren  und  höch- 
sten Schulen  sollte  man,  wie  an  den  Ele- 
mentarlehrer, die  unbedingte  Forderung 
stellen,  daß  er  sich  der  elementarischen 
Methode  bediene.  Nicht  das  Vollendete, 
Fertige  gehört  vor  die  Lernenden,  sondern 
das  Einzelne,  das  Werdende.  Der  wahre 
Lehrer  zeigt  seinem  Schüler  nicht  das  fer- 
tige Gebäude,  an  dem  Jahrtausende  gear- 
beitet haben ;  sondern  er  leitet  ihn  zur  Be- 
arbeitung der  Bausteine  an,  führt  mit  ihm 
das  Gebäude  auf,  lehrt  ihn  das  Bauen. 
Die  sogenannte  wissenschaftliche  Methode 
ist  die  deduzierende,  synthetische,  progres- 
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flive,  dialektische,  oft,  und  zwar  im  schlech- 
testen Falle  die  rein  dogmatische,  die  Ele* 
mentarmethode  ist  die  induktive  oder  in- 
duzierende, analytische,  regressive,  heuri- 
stische. Der  schlechte  Lehrer  oktroyiert  die 
Wahrheit,  der  gute  lehrt  sie  finden.  Dort 
geschieht  die  Bewegung  von  ohen  nach 
unten,  hier  von  unten  nach  ohen,  dort 
fängt  man  mit  der  Spitze  an  und  sucht 
endlich  die  Grundlage  zu  gewinnen,  hier 
beginnt  man  auf  der  Grundlage,  auf  welcher 
der  Schüler  steht,  und  steigt  auf  zum  End- 
punkte, zur  Spitze.  Die  dogmatisch-oktroy- 
ierende  Methode  ist  aristokratischer,  die  ent- 
wickelnde (Pestalozzische)  demokratischer 
Natur* .  Das  Verfahren  der  gangbaren  Sprach- 
lehre vergleicht  Mager  (Die  genetische  Me- 
thode, S.  50  f.)  mit  dem  eines  Uhrmachers, 
welcher  seinen  Lehrling  nicht  durch  die 
Zerlegung  einer  Uhr,  sondern  durch  das  Vor- 
legen von  allerlei  Bädern  und  anderen  Tei- 
len der  Uhr  in  die  Kenntnis  seiner  Kunst  ein- 
führen wollte.  —  Das  dogmatische  Ver&hren 
findet  vorzugsweise  Anwendung  bei  histo- 
rischen, empirischen,  positiven  Kenntnissen. 
Diese  müssen  im  eigentlichen  Sinne  gelernt 
und  mittels  des  Gedächtnisses  festgehalten 
werden.  Das  genetische  Verfahren  dagegen 
•eignet  sich  für  die  sogenannten  Verstandes- 
oder Vernunfterkenntnisse,  wie  bei  der 
Mathematik,  der  allgemeinen  Sprachlehre, 
•den  philosophischen  Disziplinen.  Hier  ist 
•der  Unterricht  mehr  ein  Wecken,  An- 
regen, Entwickeln,  Heranbilden.  Die  Idee 
•einer  genetischen  Methode,  welche  einen 
Erkenntnisinhalt  an  der  Hand  seiner  ge- 
schichtlichen Entwickelung  vor  und  in 
•dem  Geiste  des  Lernenden  erstehen  läflt, 
lunn  geradezu  das  moderne  Problem 
der  Methodik  genannt  werden.  So  hat 
Willmann  in  seiner  Didaktik  mit  aller 
philosophischen  Gründlichkeit  gezeigt,  wie 
sich  aus  dem  historischen  Prinzip  die  For- 
derung eines  im  großen  Stile  angelegten 
genetischen  Verfahrens  entwickelt,  das  sich 
nicht  blofi  bei  der  Organisation  der  Lehr- 
pläne Geltung  verschafft,  sondern  auch  bei 
der  Übertragung  des  geistigen  Inhalts,  in- 
dem sich  diese  an  die  großen  Phasen  hält, 
welche  die  Ergänzung  des  Bildungsstoffes 
durchlaufen  hat.  Wie  sich  dieses  organisch- 
genetische Verfahren  auch  im  Unterricht  der 
Volksschule  geltend  machen  müsse,  ist  in 
Willmanns  Did.  IL  Bd.,  §  99  näher  aus- 
geführt 


Die  genetische  Methode  knüpft  im  all- 
gemeinen an  den  Standpunkt  an,  den  da 
Schüler  einnimmt:   an   seine   Heimat,  u 
seine  Muttersprache,  an  seinen   Ansehao- 
ungskreis,  an  seine   Neigungen  und  Inter- 
essen. Von  diesem  Ausgangspunkte  achreitet 
sie  allmählich  weiter,  indem  sie  den  Lehr- 
stoff so  anordnet,  dafi  der  Übergang  Tom 
Näheren  zum  Entfernteren,  vom  Frühereii 
zum  Späteren,  vom  Bekannten  zum  Unbe- 
kannten stattfindet.    Der  Lehrer  —  nicht 
dem  Buche  darf  es  überlassen  bleiben  — 
läßt    in    zusammenhängender    Bede   oder 
dnrch  Frage  und  Antwort  den  Gegenstsnd 
seiner    Unterweisung  vor    dem  leibliehea 
oder   geistigen    Auge    des    Schülers   ent- 
stehen.   Zu  diesem  Zwecke  gr«ft  er  aof 
die  einfachsten  bekannten  und  am  festettw 
sitzenden  Vorstellungen  zurück,  aus  denen 
sich  dann  das   Ganze  weiterentwickelt  — 
In  der  Erdkunde  wird  er  vomSchuloil« 
zu  dessen  Umgebung,   dann   zum  Bezirke. 
Kreise,  Lande  übergehen;  er  wird  die  Er- 
weiterung   des    geographischen    Gesichts- 
kreises mit  Vorteil  dadurch  anbahnen,  da£ 
er  Ausflüge  von  dem  Heimatsorte  in  immer 
weitere  Entfernungen  veranstaltet  und  den 
Schüler  dadurch  allmählich  zum  Yerstäad- 
nisse  der  Karte  hinführt    Im   Gegensitz 
hiezu  würde  die  dogmatische  Methode  tob 
dem  ganzen  Weltall,  der  Erdkugel,  den  so- 
genannten  Weltteilen   u.   s.   w.  beginneo. 
ohne   auf   den   Heimatsort   des   Schulen 
Rücksicht  zu  nehmen.  Man  wird  Übriges» 
in  dieser  Hinsicht  zu  vergleichen  haben, 
wie  Willmann  sich    den   Unterricht  in 
den    einzelnen  Disziplinen   genetisch   eia- 
gerichtet   denkt,    und   mit  Nutzen    seine 
„Pädagogischen     Vorträge*      heranzielMD, 
in   welchen   in   einfacher,    aber  dorchsiu 
zutreffender   Weise   ausgeführt   wird,  auf 
welche   Weise    am    besten  an    die  eageae 
Erfahrung    des   Zöglings,   an    Haus   and 
Heimat  angeknüpft  wird.  —  Beim  Sprach- 
unterricht   sucht    die     genetische  He 
thode  jenen  Gang    einzuhalten,    welchen 
wir    beim    Erlernen    der     Muttersprache 
oder  bei  der  praktischen  Aneignung  einer 
fremden    Sprache    außerhalb    des    Schul- 
unterrichts, also  ohne  Grammatik  und  Le- 
xikon einschlagen,  wie  man  z.  B.  ein  Kind, 
um  ihm  eine  fremde  Sprache  beizubriageo. 
in  ein  Land  schickt,  wo  diese  Spreche  ge- 
sprochen wird,  und  es  so  lange  dort  lIÄt, 
bis   es   sie   versteht    Die   snr  Erlemong 
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fremde!  Sprachen  berechneten  Methoden 
Ton  Ahn,  Ollendorf,  Toussaint-Lan- 
genscheidty  Berliz  suchen  diesen  gene- 
tischen Lehrgang  einzuhalten.  Die  trefflich- 
sten Winke  für  den  deutschen  Sprach- 
nnterrichty  für  die  Anknüpfong  an  den 
Wort-  nnd  VorstellnngsYorrat  des  Kindes 
hat  wohl  Badolf  Hildebrand  gegeben. 
Sein  Buch  .Vom  deutschen  Sprachunter- 
richt in  der  Schule"  verdient  deshalb  von 
jedem  Dentschlehrer  gelesen  zu  werden. 
Die  genetische  Methode  nimmt  femer  auf 
das  Interesse  Bücksicht,  welches  der  Schüler 
vermöge  seines  individuellen  Bildungsganges 
einzelnen  Gegenständen  entgegenbringt.  So 
wird  die  Naturkunde,  statt  der  systema- 
tischen Ordnung  der  Tiere  und  Pflanzen  zu 
folgen,  vielmehr  diejenigen  herausheben, 
welche  an  sich  oder  im  Verhältnis  zum 
Zöglinge  auf  dessen  Interesse  Anspruch 
machen  können.  Die  genetische  Methode 
kommt  also  dem  natürlichen  Verfahren  am 
nächsten  und  entfernt  sich  am  meisten  Ton 
der  wissenschaftlichen  systematischen  Me- 
thode. Sie  bedient  sich  bisweilen  des  Gan- 
ges, welchen  der  Fortschritt  des  mensch- 
lichen Nachdenkens  im  großen  genommen 
hat,  obwohl  die  konsequente  Durchführung 
dieses  Prinzips  nicht  einem  methodischen 
Vorgange,  sondern  einer  Irrfahrt  gleich- 
käme, da  der  historische  Entwicklungs- 
gang des  Wissens  voller  Umwege  und  Rück- 
läufe ist. 

Die  Auffassungen  der  Didaktiker  über  das 
Wesen  und  die  Wirkung  der  genetischen  Me- 
thode sind  trotzdem  nichts  weniger  als  Über- 
einstimmend. So  hat  gegenüber  W  i  1 1  m  a  n  n, 
der  in  seiner  Didaktik  mit  ganzer  Wärme 
für  das  organisch  genetische  Verfahren  ein- 
tritt. Münch  auf  die  Einschränkungen  hin- 
gewiesen, die  dieses  Verfahren  vom  Stand- 
punkt der  Praxis  erfährt   Aber   auch  er 
erkennt  eine  Reihe  wertvoller  Normen  an, 
die  der  genetischen  Methode   entnommen 
sind.  „Dafi  Gesetze  aus  Anschauung  leben- 
diger Beispiele  gewonnen  werden,  theore- 
tische Erkenntnisse  aus  der  Beobachtung 
von  Experimenten,  dafi  man  von  der  Beob- 
achtung aus  zum  Versuch  der  Ergründung 
schreitet,  vom  Verständnis   des   Einfachen 
zn  dem  des  Zusammengesetzten,   dafi   die 
Analyse  eines  Gegenstands   auf  seine  Ge- 
nesis sein  sicherstes  Mittel    der   rechten 
Aofiasenng  ist,   das    alles    ist   in    jedem 
Unterricht  mitbestimmend.  Aber  daß  auch 
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die  Anschauung  selbst  um  so  lebendiger, 
sicherer  und  fruchtbarer  ist,  wenn  sie 
eine  Anschauung  des  Werdens  war, 
wird  noch  nicht  so  allgemein  beachtet: 
was  der  Schüler  zeichnerisch  entstehen 
sieht,  was  er  selbst  nachzeichnend  neu 
entstehen  läßt,  Tier-  und  Pflanzengestalten, 
geographische  Karten,  allerlei  schematische 
Bilder  komplizierter  Gegenstände,  was  er 
von  stereometrischen  Körpern  selbst  her. 
zustellen  hat,  was  er  in  der  Physik  selbst 
experimentell  verarbeiten  hilft,  das  wird 
nicht  bloß  in  besonderem  Grade  sein  geisti- 
ges Eigentum,  sondern  hiebei  ist  für  ihn 
auch  der  Prozeß  des  Lernens  der  ange- 
nehmste.** Es  ist  ja  gar  keine  Frage,  daß 
das  genetische  Verfahren  nach  diesen  augen- 
fälligen Vorteilen  und  weil  im  Grunde  jeder 
psychologisch  korrekte  Unterricht  ein  ge- 
netischer ist,  in  Zukunft  noch  einen  we- 
sentlich weiteren  Ausbau  erfahren  wird.  Als 
eine  eigentliche  Methode  will  sie  übrigens 
Rein  (Vgl.  Encykl.  Handb.  IV.  „Methode«) 
nicht  gelten  lassen,  was  nur  dadurch  begreif- 
lich wird,  daß  er  überhaupt  nur  eine  Me- 
thode anerkennt,  da  es  nur  einerlei  psychi- 
sche Gesetze  gebe,  alles  andere  seien  nur  sub- 
jektive Verfabrungsweisen,  Abarten  der  psy- 
chologischen Methode.  Doch  das  ist  Wort- 
klauberei. Ob  Methode  oder  Verfahren:  im 
Werden  liegt  das  Leben,  wer  es  aufzeigt, 
erzeugt  Leben  und  der  Unterricht  braucht 
Leben  und  Wärme  allerwege. 

Literatur:  Ma^er,  Die  genetische 
Methode  des  schulmäßigen  Unterrichts  in 
fremden  Sprachen  und  Literaturen  der 
„modernen  Humanitätsstudien',  3.  Heft. 
Zürich  1846.  —  Gräfe  H.,  Alleemeine 
Pädagogik  II.,  S.  193.  —  Waitz  Theodor, 
Allgemeine  Pädagogik  §  22,  S.  330.  — 
Willmann  0., Didaktik.  Derselbe,  Päda- 

fogische  Vorträge.  —  Münch,  Geist  des 
lehramts.  —  Kern,  Grundriß  der  Päda- 
gogik. —  Schiller,  Praktische  Pädagogik. 
V^.    auch    den    Art.    dieses    Handbuches 

„Methode**. 

Lindner-Loos. 

Genie  s.  d.  A.  Begabung. 

Geographie.  Die  Geographie  oder  Erd- 
kunde beschreibt  die  Formen  und  Erschei- 
nungen der  Erdoberfläche.  Sie  sucht  die 
Art  ihres  allmählichen  Werdens  ebenso  zu 
erforschen,  wie  sie  bemüht  ist,  ihren  Ein- 
fluß auf  das  yielgestaltige  organische  Leben 
zu  ergründen,  für  dessen  räumliche  Ver- 
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teilung  and  Qrnppierang  sie  die  bestim- 
menden Bedingongen  und  Gesetze  zu  finden 
bemüht  ist  —  anderseits  aber  betrachtet 
sie  die  Erde  als  den  Wohn  platz  des 
Menschen  und  als  die  St&tte,  von  deren 
natürlicher  Beschaffenheit  seine  Entwicklang 
and  Geschichte  mannigüach  bedingt  werden. 

Die  Erdkunde  legt  dar,  wie  sich  Flüs- 
siges and  Starres  in  die  Erdoberfläche  teilen 
and  gegenseitig  ineinander  greifen,  wie  sich 
das  Feste  durch  Erhebungen  und  Senkun- 
gen wechselyoU  gestaltet  und  die  Gewässer 
in  rastloser  Arbeit  an  der  Gestaltung  der 
Bodenformen  mitschaffen.  Für  die  Erklä- 
rung der  letzteren  kann  sie  der  Geologie 
und  Geognosie  nicht  entraten,  die  sie  zu 
Rate  zieht,  wo  die  Ursachen  der  Zerrissen- 
heit einer  Küstenlinie,  der  Zerklüftung  eines 
Gebirges,  der  Bildung  von  Grotten,  Quellen- 
reichtum oder  Wasserarmut,  das  Vorkom- 
men nutzbarer  Mineralien  und  das  Maß  der 
Fruchtbarkeit  festzustellen  sind.  Indem  es 
der  Geographie  vor  allem  auf  die  Erkennt- 
nis der  gegenwärtig  bestehenden  Formen 
ankommt,  überläBt  sie  der  Geologie  als 
deren  eigenstes  Gebiet  die  lückenlose  Fest- 
stellung aller  der  Bildungen,  die  in  Zeit- 
räumen von  unendlicher  Dauer  einander 
ablösten.  Und  vollends  verzichtet  die 
Schulgeographie  auf  geologische  Belehrun- 
gen dort,  wo  sie  wissenschaftlich  noch  zu 
wenig  sichergestellt  sind  und  wo  sie  der 
Schüler  nach  seiner  Entwicklungsstufe  wie 
namentlich  viele  Sätze  der  dynamischen 
Geologie  nicht  zu  fassen  vermöchte. 

Dann  aber  untersucht  die  Geographie, 
wie  die  den  Erdball  umgebende  Atmosphäre 
unter  den  Einfltlssen  der  mehr  oder  minder 
starken  Sonnenstrahlnng,  der  Höhe  über 
dem' Meere  und  unter  zahlreichen  Einwir- 
kungen anderer  Art  bald  warm  und  kalt, 
bald  trocken  und  feucht,  bald  bewegt  und 
ruhig  erscheint.  Wir  werden  vom  Geo- 
graphen über  das  Klima  und  seine  Wir- 
kungen auf  das  Gedeihen  von  Pflanze  und 
Tier  belehrt.  Die  vornehmste  und  eigen- 
tümlichste Aufgabe  der  Erdkunde  aber 
bleibt  es  zu  erforschen,  welchen  Einfloß  die 
Natarbedingungen  auf  den  Menschen  aus- 
üben, auf  seine  Gruppierung  zu  Rassen  und 
Sprachfamilien,  die  Bildung  von  Stämmen, 
Völkern  und  Staaten,  auf  die  Dichtigkeit 
des  Wohnens,  die  Sitten  und  Gewohnheiten 
des  Menschen.  Friedrich  Ratzel  (ge- 
storben 1904)  hat  den  Zweig  der  Geographie, 


der  sich  mit  der  Lösung  der  letztgenannten 
Aufgaben  beschäftigt,  Anthropogeog^rs- 
phie  genannt  (Batzel  Dr.  Friedrich,  An- 
thropogeographie  oder  Grundzüge  der  Av- 
wendang  der  Erdkunde  auf  die  Gesehicfate, 
Stuttgart,  2  Bde.).  Die  Anthropogeogrsphie 
lehrt,  daß  unter  der  erschlaffenden  \^'ir- 
kung  des  Tropenklimas  wie  unter  der  Not 
xmd  dem  Mangel  der  kalten  Zone  £ast  jedes 
höhere  geistige  Leben  erstirbt.  Den  Be- 
wohner des  Hochlandes  kennzeichnet  in 
der  Regel  hoher  Leibeswuchs  und  aaf  deo 
drei  höchsten  unter  den  größeren  Plateaas 
der  Erde,  in  Mexiko,  Fern  und  Tibet,  ftHt 
die  außergewöhnliche  Breitbrüstigkeit  nnd 
Langengröße  der  Eingeborenen  auf.  h 
Wüsten  und  Steppen  schweifen  r&uberisdie 
Nomaden.  In  steinkohlenreichen  Gegendeo 
mehrt  sich  mit  der  Großindustrie  tmsch  die 
Bevölkerang  und  erwachsen  dicht  beTöl- 
kerte  Städte.  Diejenigen  Erdflecke,  auf  die 
viele  natürliche  Verkehrslinien  hinsieIeD, 
erlangen  eine  große  geschichtliche  Bedeo- 
tung  und  werden  Hauptschauplätze  der 
Begebenheiten  (vgL  Mensch  und  Erde. 
Skizzen  von  den  Wechselbeziehungen  nn- 
schen  beiden.  Von  Alfred  Kirchhoff. 
Leipzig,  Teabner  1901). 

Dem  geographischen  Unterrichte  wohnt 
ein  großer  pädagogischer  Wert  inne.  Indem 
er  den  Zögling  mit  der  Heimat  und  dem 
Vaterland  bekannt  macht,  weckt  er  in  ihm 
Heimat^  und  Vaterlandsliebe  und  das  Ge- 
fühl der  Pflicht  für  beide.  Er  regt  dai 
Mitgefühl  für  Menschen  an,  die  ratet 
der  Ungunst  eines  unwirtlichen  Klimas  letdei 
oder  unter  einer  grausamen  Gewaltheir- 
Schaft  sittlich  verkommen.  Die  Erdkunde 
berichtet  von  kühnen  Taten,  wie  der  Mensch 
durch  Zähigkeit,  Selbstbeherrsch  ong  und 
Unternehmungsgeist  in  die  entlegensten 
Räume  des  Erdballs  vordrang,  den  Kampf 
mit  dem  Weltmeer  aufnahm,  ihm  Ackerland 
abtrotzte,  Sümpfe  entwässerte,  sie  dareh  ge- 
waltige Dämme  vor  Oberflatungen  schfltzte 
und  mit  den  großartigen  Mitteln  des  mo- 
dernen Verkehres  die  ganze  Erde  am- 
spannte.  Der  geographische  Untonicht  ge- 
währt reichliche  Nahrung  für  die  Phan- 
tasie. Denn  die  Erscheinungen  anderer 
Zonen  —  wie  die  Riesen  unter  Tieren  und 
Pflanzen,  die  glühende  Hitze,  die  unermefi- 
lichen  Meeresflächen,  die  wunderlichen 
Trachten  und  Sitten  der  Menschen  stehen 
in  starkem   Gegensatze  zu  unserer  Natnr 
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nod  ihre  Schildenmg  übt  eine  m&chtige 
Wirkung  ans.  Die  Besch&ftignng  mit  der 
Erdkunde  erweitert  den  geistigen  Horizont. 
Sie  wirkt  wie  weite  Reisen  Aber  Land  nnd 
Meer.  Denn  wer  weit  herumgekommen  ist 
und  ftberall  mit  offenem  Aoge  gesehen  nnd 
beobachtet  hat,  der  ist  frei  von  dem  be- 
Bchiftnkten  Blicke  deqenigen,  der  nnr  in 
der  Nator  nnd  den  Einrichtungen  der 
Heimat  das  Beste,  ünübertreffbare  sieht 
Den  didaktischen  Wert  der  Geographie  er- 
höht 88,  daß  sie  »das  einzige  Fach  ist,  das 
natarwissenschafth'ch-mathematisches  mit 
geschichtlichem  Wissen  verbindet*. 

Nicht  minder  wird  die  Geographie  für 
das  praktische  Leben  Yon  großer  Wichtig- 
keit: den  Kanfrnann  macht  sie  mit  den 
wichtigsten  Prodnktions-  nnd  Absatzgebieten 
bekannt,  mit  dem  ins  Ungehenere  wach- 
senden Verkehre  nnd  seinen  Mitteln,  den 
Landwirt  belehrt  sie  Über  die  M&rkte  des 
In-  und  Anslandes.  Gründliche  Kenntnis 
der  Geographie  ist  das  beste  Mittel  gegen 
leichtsinnige  Answandemng. 

Der  Unterricht  in  der  Länderkunde 
zerlegt  behofs  ihrer  zweckmäßigen  Behand- 
lung die  einzelnen  Erdr&nme  in  natür- 
licheLandschaften.  Die  Landschaft 
ist  die  methodische  Einheit,  Ton  der  er  seinen 
Aasgang  nimml  Die  Landschaften,  „die 
wahrhaft  konkreten  geographischen  Indi- 
Tidoen',  bilden  ein  vom  Schüler  leicht 
übenchanbares  Ganzes.  Die  Teile  der  Land- 
schaft sind  die  Erhebungen  nnd  Vertiefun- 
gen, die  Ebenheiten  und  Unebenheiten,  die 
Flösse  nnd  Seen,  die  ihr  eigentümlichen 
Pflanzen  nnd  Tiere,  die  Siedlungen  und 
die  sie  verbindenden  Verkehrswege.  Wie  in 
der  Grammatik  die  einzelnen  Satzteile  nur 
nach  ihrer  Bedeutung  für  das  Satzganze 
recht  erfaßt  werden  können,  so  ist  eine  bil- 
dende Betrachtung  der  Elemente  der 
Landschaft,  also  Tor  allem  der  Erhebungen 
nnd  der  Wasserlftufe,  keineswegs  möglich, 
wenn  man  sie  aus  ihrem  natürlichen  Zu- 
sammenhange ohne  Grund  löst  und  verein- 
zelt aofz&hlt.  Zusammenhanglose,  trockene 
Anizäblnngen  langer  Reihen  von  Gebirgs- 
ond  Flnßnamen  sind  zu  vermeiden.  Bei 
den  Erhebungen  werde  vielmehr  gleich 
der  FltBse  gedacht,  die  in  ihnen  die  Täler 
ansgenagt  haben,  bei  den  Flüssen  mögen 
die  Sieänngen  erwähnt  werden,  die  sich 
an  den  Ufern  jener  entwickelten.  So  kann 
der  Stoff  .m  Beihen  dargeboten  werden. 


deren  Glieder  in  natürlichem,  wenn  möglich 
ursächlichem  Zusammenhange  mit- 
einander stehen,  so  daß  das  Merken  geo- 
graphischer Einzelheiten  nicht  bloß  ein  me- 
chanisches ist,  sondern  sich  zu  einem 
auf  Urteile,  Folgerungen  und  Schlüsse  ge- 
gründeten Wissen  gestaltet. 

Der  Umfang  der  Teilgebiete,  d.  i.  der 
Landschaften,  die  als  methodische  Einheiten 
zusammengefaßt  werden,  richtet  sich  nach 
der  Unterrichtsstufe.  Im  Beginne  des 
Unterrichts  werden  für  Europa  die  nach 
den  Himmelsgegenden  gesonderten  Teile 
(von  Süd-,  Mittel-,  West-,  Nord-  und  Ost- 
europa) als  Landschaften  gelten  können. 
Der  fortschreitende  Unterricht  wird  weitere 
Unterabteilungen  schaffen  und  z.  B.  Mittel- 
europa in  das  Alpenland,  das  Alpenvorland, 
die  südwestdeutschen,  die  mitteldeutschen, 
die  böhmisch-mährischen  Erhebungen,  das 
westliche  und  das  östliche  norddeutsche 
Tiefland  zerfallen  und  jede  Einheit  allseitig 
behandeln. 

In  der  Regel  wird  eine  Landschaft  nach 
folgendemPlane  behandelt:  Bodengestaltung, 
Bewässerung,  Klima,  eigentümliche  Pflanzen 
und  Tiere.  Von  der  Bodengestaltung  hängen 
die  Quellen,  die  Laufrichtung  und  das  Ge- 
fälle der  Flüsse,  die  Verkehrswege  und  die 
Lage  der  menschlichen  Siedelungen  ab.  In 
der  Aufzeigung  der  Abhängigkeit,  in  der 
die  übrigen  geographischen  Verhältnisse 
zu  der  Bodenform  stehen,  liegt  das  eigent- 
liche denkbildende  Element  des  geographi- 
schen Unterrrichts.  Damit  soll  aber  nicht 
behauptet  werden,  daß  die  Betrachtung  der 
Bodengestaltung  unter  allen  Umständen 
voranzustellen  sei.  Wo  sich  starke  apper- 
zipierende  Vorstellungen,  wie  z.  B.  für  den 
Nil  in  Ägypten,  darbieten,  mag  der  Lehrer 
mit  der  Hydrographie,  wo  die  Niederschlags- 
armut und  die  Trockenheit  der  Luft  als  be- 
sonders aoffallende  Merkmale,  wie  z.  B.  bei 
den  Wüsten,  entgegentreten,  mag  er  mit  der 
Beschreibung  des  Klimas  den  Anfang  ma- 
chen und  davon  die  übrigen  Verhältnisse 
ableiten.  Itschner  H.,  Lehrproben  zur 
Länderkunde  von  Europa.  Ein  Beitrag  zum 
Problem  der  StofTgestaltung.  Teubner. 

Auf  die  Betrachtung  der  natürlichen 
Beschaffenheit  einer  Landschaft  folgt  die 
sogenannte  politische  oder  besser  die 
Kulturgeographie.  Sie  schildert  die 
Besiedlung  einer  Landschaft  und  die  Aus- 
nützung   ihrer    Bodenschätze    durch    die 
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Menschen,  gibt  die  Zagehörigkeit  zu  einem 
Staate  an,  dessen  LeistungsfUiigkeit  sie 
erkl&rt.  Sie  gibt  Kunde  Ton  der  Rasse, 
Sprache,  ReUgion  der  Menschen  nnd  ihren 
staatb'chen  Einrichtungen. 

Physikalische  und  Kulturgeographie 
sollten  nicht  getrennt  werden,  die  erstere 
erläutert  und  begründet  die  Lehren  der 
letzteren.  Die  Kulturgeographie  zeigt, 
wie  der  Mensch  die  Schätze  des  Mineral-, 
Pflanzen-  und  Tierreiches,  die  ihm  die  Natur 
gew&hrt,  durch  den  Bergbau,  den  Land- 
bau und  die  Viehzucht  gewinnt  und 
einen  Teil  davon  durch  seine  Arbeit  in 
Kunsterzeugnisse  verwandelt  Die  Kultnr- 
geographie  handelt  deshalb  von  der  Roh- 
produktion und  der  Leistungsfähigkeit  einer 
Landschaft  in  Kunsterzeugnissen.  Die 
Produktion  eines  Landes  aber  steht  im 
engsten  Zusammenhange  mit  der  Möglich- 
keit, die  erzeugten  Waren  auszutauschen. 
Deshalb  hat  sich  die  Geographie  auch  mit 
dem  Handel  und  den  Verkehrsver- 
hältnissen zu  beschäftigen.  Demnach 
ergibt  sich  für  ein  Kulturbild  folgender 
Plan:  1.  Der  Bergbau,  seine  Erzeugnisse, 
sofern  sie  in  großen  Mengen  und  durch 
größere  Dauer  gewonnen  werden,  wie  Kohle, 
Eisen,  Salz,  Blei,  Zinn,  Edelmetalle,  ihre 
Fundorte ;  2.  Der  Landbau,  die  fruchtbarsten 
und  die  unfruchtbarsten  Gegenden  einer 
Landschaft,  aus  der  geologischen  Beschaffen- 
heit erklärt,  die  angebauten  Nahrungs- 
pflanzen,  ihre  Menge,  ob  sie  zur  Ernährung 
der  Menschen  hinreichen,  —  die  Pflege  des 
Waldes ;  3.  Die  Viehzucht  (die  eigentümlichen 
Nutztiere);  4.  Die  Indastrie,  ob  sie  die  Er- 
zeugnisse des  Mineralreiches  —  die  Metall- 
industrie und  ihre  Zweige  —  des  Pflanzen- 
reiches —  Baumwollindustrie  —  oder  des 
Tierreiches  —  SchafwoU-  und  Seidenindustrie 
verwertet  —  ihre  Mittelpunkte  und  Absatz- 
gebiete ;  ö.  Der  Handel  (der  Außen-,  Durch- 
fuhr- und  Binnenhandel);  6.  Der  Verkehr 
(mittels  Träger,  Tiere,  Dampf  auf  Schiffen 
und  Eisenbahnen).  Bei  der  ungeheueren 
Vermehrung  der  Eisenbahnen  muß  der  geo- 
graphische Unterricht  eine  strenge  Auswahl 
treffen.  Es  werden  in  der  Regel  nur  die- 
jenigen Linien  behandelt,  die  von  dem 
Schulorte  nach  der  Landes-  und  Reichs- 
hauptstadt führen,  ferner  diejenigen,  welche 
die  Reichshauptstadt  mit  den  Hauptstädten 
Europas  und  den  größten  Hafenplätzen  des 
Erdteiles  (Hamburg,  Triest,  Marseille)   ver- 


binden. Die  gedächtnism&fiige  EmpitgnBg 
der  Eisenbahnen  wird  dadurch  erleichim, 
daß  bei  den  Gebirgen  gleich  die  Pässe,  tte 
die  Weltverkehrslinien  gehen,  in  der  Hydro- 
graphie gleich  die  Linien  genannt  werden, 
welche  die  Flüsse  begleiten. 

Die  menschlichen  Siedlungen 
sind  in  unmittelbarem  Anschlnase  an  dk 
Erhebungen,  das  Flußnetz  und  das  Knltai- 
bild  zu  behandeln.  Die  Siedlungen  lieges 
an  den  Ausgängen  der  Pässe,  an  den  Stellen, 
wo  Ebenen  und  Gebirge  aneinander  stofien, 
am  Rande  oder  in  der  Mitte  von  Ebenen 
(Kesseln,  Senken),  wo  sich  fruchtlnre 
Ackererde  findet,  in  Steppen,  wo  der  Flug- 
sand mit  erdigen  Bestandteilen  gemischt 
ist,  an  den  Fundstätten  von  Kohle  and 
Eisenerzen,  von  Edelmetallen,  wo  heilsam« 
Quellen  sprudeln,  wo  die  Landschaft  durch 
besondere  Schönheit  ausgezeichnet  ist,  in 
Dbergangspunkten  der  Flüsse,  an  Fluß- 
mündungen, an  Kreuzungspunkten  der 
Eisenbahnen,  in  den  Mittelpunkten  gestö- 
gerter  Industrie»  und  Handelstätigkeit 

Der  erdkundliche  Unterricht  sei  an- 
schaulich! Die  Forderung  wird  erreicht 
wenn  alle  fremden  Erscheinungen  mit  den 
Größen  und  Formen  der  Heimat,  die  der 
Schüler  aus  unmittelbarer  Anschauung 
kennt,  beständig  in  Beziehung  gesetzt  und 
verglichen  werden.  Unbekannte  Entfer- 
nungen werden  mit  heimischen  gemessen; 
deshalb  muß  dem  Schüler  die  Länge  encs 
Kilometers,  eines  Myriameters  aus  eigener 
Erfahrung  bekannt  sein.  Er  merke  äch. 
die  Längen  einiger  Straßen züge  seines 
Heimatortes  und  dessen  Entfernung  Ton 
benachbarten  Ortschaften  in  km  und  nach 
der  Zeit,  in  der  sie  ein  Fußganger,  ein 
Eisenbahnzug  erreicht  Der  Schüler  lerne 
Entfernungen  abschätzen;  er  wisse,  wie 
weit  man  von  einem  Aussichtspunkte,  einem 
Turme  sieht,  wol>ei  ihm  die  Formel  A  (An^- 

sichtsweite)  ««1/--.  Stunden  (h  =  die  See- 
höhe, die  Stunde  zu  5  km)  gute  Dienste 
leistet  Für  Entfernungen  von  50,  100. 
1000  km  sollte  jeder  Schüler  stets  Bei- 
spiele gegenwärtig  halten.  Wie  für  Ent- 
fernungen muß  die  Heimat  dem  Schiller 
auch  das  Maß  für  die  Flächen  geben. 
Welche  Teile  seines  Heimatortes  und  der 
Umgebung  1  km\  1  fxm*  bedecken,  die 
Fläche  eines  Platzes,  Parkes,  Exerzieifeldes 
muß  dem  Schüler  bekannt  werden.   Einen 
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grofien  Wert  hat  es,  die  FlAche  eines  Landes 
mit  der  Fiftche  zn  messen,  die  man  von 
einem  Anssichtapnnkte  überschaut  Man 
findet  sie  nach  der  Formel  F  =  h  40  km*, 
worin  h  die  Seehöhe  bedeutet.  Den  eige- 
nen Staat  mißt  man  mit  der  Fiftche  der 
UeimatproYinz,  fremde  Staaten  mit  dem 
heimatlichen,  Erdteile  mit  Europa.  Ebenso 
maß  sich  der  Schüler  mit  der  Höhe  heimat- 
licher Erhebungen  vertraut  machen;  dabei 
ist  es  für  die  Ausbildung  geographischer 
Anschauung  zweckm&ßig,  wenn  der  Schüler 
weis,  wie  groß  der  Qipfelabstand  von  Er- 
hebongen  seines  Horizonts  über  eine  ge- 
gebene Fiftche,  eine  vorgelagerte  Ebene, 
einen  Wasserspiegel  beträgt  Der  Schüler 
merke  sich  Höhen  von  1000,  2000,  3000 
und  4000  m  an.  Die  Zahlen  reichen  indessen 
zu  einer  gründlichen  YeranschauUchung 
nicht  bin.  Die  Zeit,  die  man  zur  Ersteigrmg 
eines  Berges  benötigt  —  der  Tourist  rech- 
net für  300  m  Höhe  im  Durchschnitt  eine 
Stunde  Steigens  —  die  klimatischen  Vei^ 
hältnisse.  Pflanzen  und  Tiere,  die  in  großen 
Höhen  vorkommen,  müssen  femer  herange- 
zogen werden. 

Es  braucht  nicht  des  weiteren  ausein- 
andergesetzt zn  werden,  daß  auf  solche 
Weise  alle  anderen  Zahlenwerte,  wie  die  Ele- 
mente des  Klimas,  die  Volkszahl,  die  Dich- 
tigkeit mit  heimatlichen  zu  messen  sind. 
Denn  Zahlen  an  sich  sind  wertlos.  Sie  ge- 
« innen  erst  Leben,  wenn  sie  relativ  gegeben, 
d.  h.  auf  bekannte  Werte  bezogen  werden. 

Fär  die  Veranschaulichung  aller  Zahlen 
leisten  geographischeOrößenbilder, 
Diagramme,  vortreffliche  Dienste.  Die  Dich- 
tigkeit der  Bevölkerung  kann  durch  ein 
(^drat  versinnlicht  werden,  das  einer 
Flächeneinheit  entspricht,  die  auf  einen 
einzelnen  Bewohner  entfiele.  Für  die  Volks- 
und  Arealzahlen  werden  Vierecke  und  Kreise, . 
für  die  Produktionsmengen  Linien  und 
Rechtecke  zweckm&ßig  verwendet,  Dia- 
'rTramme  sind  in  viele  Lehrbücher  der  Geo- 
graphie aufgenommen  worden.  Sie  werden 
sich  im  Unterricht  namentlich  dann  frucht- 
W  erweisen,  wenn  sie  der  Schüler  selbst- 
tätig entwirft.  Vgl.  G.  Coordes,  Geo- 
graphische Größenbilder,  graphisch- 
statistischer  Beitrag  zur  Methode  des  geo- 
graphischen Unterrichts.  Kassel  1882.  — 
NV  e  i  g  e l d t,  Geographisch-statistische  Tafeln 
in  Farbendruck.  Leipzig  1897.  5  Tafeln 
a K  1*20.  A.Hickmanns Taschenatlanten. 


Wien,  Freytag  und  Bernd t  —  Schluchten, 
Talbildungen,  Gipfelformen  aus  der  Umge* 
bung  der  Heimat,  die  Mündungsformen,  das 
GeftUe  heimatlicher  Gewässer  dienen  zur  Ver- 
anschaulichung des  Fremden.  Bei  fremden 
Deltabildungen  erinnern  wir  an  die  Delta- 
bildungen heimatiicher  B&che.  Wie  sich 
fruchtbares  Schwemmland  bildet,  zeigen 
uns  die  Niederungen  der  Heimat.  Die  Kraft 
der  Erosion  machen  uns  die  Rinnsale  deut- 
lich, die  durch  einen  Regenguß  hervorge- 
rufen werden;  sie  zeigen  oft  an  den  Ge- 
hängen der  Hohlwege  die  interessantesten 
Formen.  Bei  den  Creeks  in  Australien, 
den  Wadis  in  Afrika  gedenken  wir  sandiger 
Flußarme,  die  im  Sommer  wasserlos  sind. 
Die  Katarakte,  Flußschnellen  werden  an 
Wehre,  Wasserfälle  geknüpft  Die  Beleh- 
rungen über  die  Schneeregion,  die  Firnen, 
Lawinen,  Seen  und  Quellen  der  Alpen  fin- 
den beim  Schüler  empfänglichen  Boden, 
wenn  wir  sie  an  das  Bild  einer  winter- 
lichen Landschaft  anschließen.  Das  Wirts- 
haus mit  anliegendem  Gehöft  am  Kreuz- 
wege verdeutlicht  die  Gründung  von  Han- 
delsplätzen und  Städten  an  den  Kreuzungs- 
punkten der  Völker-  und  Handelsstraßen 
(vgL  Dr.  J.  Mayer,  Dr.  A.  Becker  und 
G.  Rusch,  Die  geographischen  Grund- 
begriffe an  der  Umgebung  Wiens  erläutert. 
Wien,  Denticke). 

Außer  den  heimatlichen  Eindrücken 
sind  Bilder  und  Modelle,  Reliefdarstellungen 
Karten  und  Pläne,  Reisebeschreibungen  und 
dichterische  Darstellungen  unentbehrliche 
Mittel  der  Veranschaulichung. 

Die  Bilder  dienen  vor  allem  zur  Ver- 
anschaulichung der  Hauptformen  der  Erd- 
oberfläche. Sie  sollen  nicht  Phantasiedar- 
stellungen sein,  sondern  wirkliche  Ge 
genden  der  Erde  vorführen ;  darunter  sind 
solche  auszuwählen,  welche  die  Merkmale 
einer  bestimmten  Art  von  Landschaft,  der 
Wüste,  des  Urwaldes,  des  Kalk-  und  Ur- 
gebirges,  einer  Küstenform  in  ganz  beson- 
ders hervorstechender  Weise  zeigen.  Auch 
Städtebilder  haben  für  den  Unterricht  nur 
dann  vollen  Wert,  wenn  sie  das  Charakte- 
ristische in  Lage  und  Gebäuden  kräftig 
hervorheben.  Panoramen  und  Vogelschau- 
bilder sollten  mehr  als  bisher  verwendet 
werden.  Wünschenswert  ist,  daß  die  Himmels- 
gegend bekannt  gegeben  wird,  von  welcher 
aus  das  Bild  aufgenommen  wurde,  wenn  seine 
einzelnen  Teile,  wie  Berggipfel,  Pässe,  Sied- 
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langen,  am  Bande  oder  in  einer  erklärenden 
Beischrift  bekannt  werden.  Vortreffliche 
Dienste  leistet  das  Skioptikon;  Stereoskop- 
bilder und  Ansichtskarten  lassen  sich  eben- 
falls bei  strenger  Auswahl  vortrefflich  ver- 
werten. Empfehlenswerte  Bilderwerke  sind: 
Holz  eis  Geograph.  Charakterbilder  (37 
Blatt  in  Ölfarbendruck;  ein   Bild   K  4*80). 

—  Holz  eis  St&dtebilder  (Paris,  London, 
Wien,  Prag,  ein  Bild  K 5'80}.  —  Lehmann 
Ad.,  Geogr.  Charakterbilder,  Wandtafeln  in 
Farbendruck;  einzelne  Bilder  2  K.  —  Ge- 
rasch und  P  e  n  d  1,  Geogr.  Charakterbilder 
(Wien,  Picbler;  ein  Bild  in  Farbendruck 
3  K).  —  umlauft,  Wandbilder  der  Völker 
Österreich-Ungarns.  10  Bilder  in  Farben- 
druck, (Wien  Pichler,  ein  Blatt  K  360).  — 
Geistbeck  und  Engleder,  Geographi- 
sche Typenbilder.   In   Farbendruck  ä  3  K. 

—  Hirts  geogr.  Bildertafeln  (3  Teile:  L  T. 

30  Tafeln  K  7*80,  H.  Teü:  29  Tafeln  6  K, 
III.  Teil,  1.  Abteüung:  30  Tafeln  K  6*60, 
2.  Abteilung:  37  Tafeln  K  7*80,  3.  Abteilung: 

31  Tafeln  K  8-40).  —  Dr.  AI.  Müller,  Büder- 
atlas  der  Geographie  von  Österreich-Ungarn* 
(Wien,  Pichler  2  K). 

Das  unentbehrlichste  geographische 
Lehrmittel  ist  die  Karte.  Sie  gewährt  ein 
mehr  oder  minder  vollkonunenes  Bild  der 
Umrifi-  und  Aufrißformen,  der  Lage  und 
Größe  der  einzelnen  L&nderräume.  Sie 
bildet  den  Ausgangspunkt  und  die  Grund- 
lage jeder  Unterweisung.  Die  Karten 
müssen  richtig  sein;  ihre  Richtigkeit  wird 
dadurch  nicht  beeinträchtigt,  daß  häufig 
die  Breite  der  Flüsse  und  der  Umfang  der 
Städtezeichen  der  Deutlichkeit  wegen  größer 
gehalten  sind,  als  sie  es  nach  dem  Maßstabe 
sein  dürften.  Nicht  jede  Krümmung  einer 
Küstenlinie  oder  einer  Wasserader,  nicht 
alle  Talungen,  nicht  alle  Wendungen  und 
Erhebungen  eines  Gebirgsrückens  können 
auf  Karten  abgebildet  werden,  sondern  es 
kommt  hauptsächlich  daraaf  an,  daß  der 
allgemeine  Charakter  eines  Geländes  richtig 
aufgefaßt  und  wiedergegeben  werde.  Die 
Karten  sollen  deutlich,  leicht  lesbar  und 
nicht  überladen,  aber  doch  auch  nicht  so 
leer  sein,  daß  dadurch  ein  falsches  Bild 
erzeugt  und  der  natürliche  Zusammenhang 
zwischen  den  Teilen  eines  Geländes  nicht 
voll  zum  Ausdruck  käme.  Die  Karte  soll 
deshalb  in  der  Regel  mehr  enthalten,  als 
der  Unterricht  an  topographischen  Einzel- 
heiten zu  verarbeiten  vermag.    Denn  der 


Schüler  soll  auch  lernen,  sich  in  der  Man- 
nigfaltigkeit von  Erscheinungen  zurechtzu- 
finden, aus    ihr  einzelnes    wahrzunehmea 
und  zu  erfassen.    Das  Auge  des  Schüler» 
werde  an  die  Vielartigkeit  derErscheinungai 
gewöhnt  und  angeleitet,  das  Wichtige  darao» 
herauszulesen   und  festsuhalten.    Yorzfig- 
liche  Karten   müssen   plastisch   wirken 
und  dem  Naturbild  an  Lebendigkeit,  Fziscfae 
und  Unmittelbarkeit  so  nahe  als  möglicfa 
kommen.     Dazu    ist    eine    wirkungsvolle 
Vereinigung  der  Hauptmittel  der  Gelände- 
darstellung, der  Schraffen,  Höhenschichteo. 
der  schiefen  Beleuchtung  und  einer  zweck- 
mäßigen Verwendung  der  Farben  notwen- 
dig.   Keine  der  üblichen  Darstellungsarten 
vermag  für  sich  allein  ein  solches  Bild  def 
Erhebungen  und  Vertiefungen    zu    gebeo. 
daß  es  zugleich  meßbar  und  anschaulich 
ist  Durch  die  Schraffen  werden  bei  senk- 
rechter Beleuchtung  die   Neigongefi 
meßbar,  die  Formen  naturgetreu  und  an- 
schaulich, aber  die  Höhenlage  l&ßt  aach  an« 
einer  solchen  Karte  nicht  ablesen.     Anch 
bei  der  Anwendung    der    schiefen  Be- 
leuchtung, wobei  sich  der  Zeichner  das 
Licht  von  der  linken  Seite  auf  die  Zeicbec- 
fiäche,  also  wie  in  der  Zeit  eines  Sommer- 
abends fallend  denkt,  läßt  sich  die  Höhen- 
lage  einzelner  Punkte   nicht  ablesen,  da- 
gegen treten  die  Neigungen   und   Formen 
sehr  ausdrucksvoll  hervor,  wiewohl  die  be- 
schatteten   östlichen   Gehänge    leicht    za 
steil     erscheinen.      Durch     die     Höhen- 
schichten wird  es  möglich,  Höhen  und 
Neigungen  zu  messen;   aber  die  Ansebao- 
lichkeit  einer  Höhenschichtenkarte,  so  sehr 
sie  auch  durch  eine  richtige  Farbengebnng 
gehoben  werden  mag,  bleibt  hinter  der  einer 
Schraffenkarte    zurück.    Eine   noch  nicht 
ganz    gelöste    Aufgabe    der    Kartographie 
bleibt  es,  der  Höhenschichtenkarte  durch 
die  richtige  Wahl  der  Farben  eine  immittel- 
bar  plastische  Wirkung  zu  verleihen. 

Gelingt  die  Herstellung  anschaulich 
wirkender  Höhenschichtenkarten,  so  gehört 
ihnen  die  Zukunft  im  geographischen 
Unterricht.  Denn  sie  stellen  das  Gelände 
klar,  übersichtlich  und  in  einer  gerade  für 
den  Unterricht  erwünschten  starken  Gene- 
raUsierung  dar ;  sie  gestatten  viele,  die  Auf- 
fassung geographischer  Formen  fördernde 
Übungen.  Sie  haben  den  Wert  von  Eoltor- 
karten,  indem  von  ihnen  viel&ch  die  Höhen- 
grenzen des  Ackerbaues,  des  Waldes,  des 
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Weines,  der  Bewohnbarkeit,  des  ewigen 
Eises  abgelesen  werden  können  (vgl. 
Harms,  Der  Schnlatlas  und  der  geogra- 
phische Unterricht.  Hamburg,  Richter,  1893. 
—  Pencker,  Dr.  Karl,  Schattenplastik 
und  Farbenplastik.  Wien,  Artaria).  Eine  der 
bedeatendsten  kartographischen  Erschei- 
nimgen  ist  die  Eidgenössische  Schnl- 
wandkarte  der  Schweiz. 

Auf  der  Karte  kann  vor  allem  die 
geographische  Lage,  der  Gmnd-  und 
Eckstein  aller  geographischen  Erkenntnis, 
abgelesen  werden.  Denn  von  der  Lage 
einer  Landschaft  oder  eines  Ortes  sind  alle 
menschlichen  Verhältnisse  in  hohem  Grade 
bestimmt  Die  Karte  gibt  die  geographische 
Länge  nnd  Breite,  die  Entfernung  der  Orte 
voneinander,  gemessen  mit  Hilfe  des  Maß- 
stabes oder  des  Gradnetzes,  die  Orte,  die 
zu  gleicher  Zeit  Mittag  haben,  wie  die  Orte, 
in  denen  die  Sonne  zu  gleicher  Zeit  die 
gleiche  Höhe  über  dem  Horizont  hat.  Man 
kann  aus  der  Karte  femer  den  Flächen- 
inhalt Yon  Ländern  berechnen.  Es  geschieht 
aof  elementarem  Wege  dadurch,  daß  man 
ein  Land  in  ebene  Figuren  (Vierecke, 
Dreiecke)  zerlegt  und  sie  planimetrisch 
mißt,  die  übrig  bleibenden  Randteile  aber 
nach  dem  Augenmaße  abschätzt.  Auch 
empfiehlt  es  sich,  ein  im  Maßstabe  einer 
Karte  gehaltenes  Kilometer-  oder  Myria- 
metemetz  auf  Pauspapier  zu  entwerfen  und 
aof  die  zu  messende  Fläche  zu  legen.  Man 
zahlt  dann  die  km*  oder  um*  ab,  die  ganz 
innerhalb  der  Landesgrenzen  fallen.  Rech- 
net man  die  Quadrate  als  voll,  von  denen 
mehr  als  die  Hälfte  innerhalb  der  Grenz- 
iinien  fällt,  und  vernachlässigt  die,  welche 
größerenteils  hinausfallen,  so  weicht  das 
Ergebnis  von  der  Wirklichkeit  nicht  allzu- 
sehr ab.  Auch  durch  Wägen  hat  man  den 
Flicheninhalt  annähernd  zu  bestimmen 
gesacht  Man  schneidet  den  auf  Pappe 
oder  dünnes  Holz  gezeichneten  Umriß  eines 
Landes  aus,  wägt  eine  bestimmte  Fläche 
(10,  50,  100  km*)  desselben  Stoffes,  ermit- 
telt dann  das  Gewicht  der  Gesamtfläche 
and  kann  daraus  den  Flächeninhalt  rund 
berechnen. 

Die  Karte  gestattet  Ablesungen  über 
die  Höhenlage,  die  Bodengestaltung,  ob  ein 
Oebirgsland  durch  Täler  und  nach  welchen 
Richtungen  aufgeschlossen  ist,  über  das 
Flofinetz,  ob  die  Siedlungen  unmittelbar  an 
ihm  oder   welter   entfernt   angelegt   sind, 


woraus  sich  oft  schließen  läßt,  ob  der  Fluß 
seine  Ufer  weit  flberschwemmt,  ob  ihn 
Sumpfgebiete  begleiten,  ob  er  .zwischen 
engen  Ufern  oder  durch  weite  Ebenen  fließt. 
Die  Karten  geben  Auskunft  über  die  Formen 
von  Ländern,  Inseln,  Halbinseln,  Landengen 
Meeren  und  Meeresteilen,  den  Verlauf  der 
Küsten,  zuweilen  auch  über  ihre  Beschaffen- 
heit, wobei  jedoch  zu  beachten  ist,  daß  ein 
unmittelbar  an .  das  Meer  herantretendes 
Tiefland  nicht  immer  von  einer  Flachküste 
begleitet  wird.  Die  Karten  zeigen  femer  die 
Verkehrswege,  Eisenbahnen  und  Kanäle,  die 
Einwohnerzahl  der  Städte,  die  größere  oder 
geringere  Verteidigungsfähigkeit  eines  Ortes, 
eine  Landes  (die  Schutzlage),  die  Vorteile, 
die  sich  durch  bequeme,  nach  aUen  Seiten 
hinftlhrende  Verkehrslinien  ftü:  eine  Siedlung 
bieten. 

Reliefkarten  stellen  Teile  der  Erd- 
oberfläche nach  allen  räumlichen  Ausdeh- 
nungen dar  und  gewähren  deshalb  ein  voll- 
kommeneres Bild  als  Plankarten.  Die  Schwie- 
rigkeit eines  naturwahr  gearbeiteten  Reliefs 
liegt  in  dem  Mißverhältnisse,  das  aof  der 
Erdoberfläche  zwischen  den  horizontalen 
Entfernungen  und  den  vertikalen  Erhebun- 
gen obwaltet:  mißt  doch  der  Erdumfang 
40.000  Jbn,  der  höchste  Berg  nicht  ganz  9  km. 
Auf  einem  Globus  selbst  von  dem  Durch- 
messer eines  Meters  hätte  der  Gaurisankar 
nur  eine  Höhe  von  0*7  mm,  die  so  gering  wäre, 
daß  selbst  die  gewaltigste  Erhebung  kaum 
wahrgenommen  werden  könnte.  Daher 
liegt  die  Versuchung  nahe,  den  Maßstab  der 
Höhe  über  den  der  Länge  zu  vergrößern, 
d.  h.  eine  Überhöhung  vorzunehmen.  Da- 
durch aber  werden  die  Oberflächenformen 
verzerrt  und  die  Neigungen  unnatürlich 
steil;  es  entstehen  unwahre  Bilder.  Daher 
sind  Reliefgloben,  Reliefs  von  Erdteilen  oder 
ganzen  Staaten  in  richtiger  und  in  einer 
fCbr  SchtÜer  anschaulichen  Weise  nicht  dar- 
stellbar. Nur  kleine  Erdräame  können 
im  Relief  naturwahr  wiedergegeben  werden ; 
auch  bei  solchen  wird  aber  eine  Cberhöhnng 
angewendet  werden  müssen,  damit  Höhen 
und  Tiefen  deutlicher  hervortreten.  Über 
eine  viermalige  Vergrößerung  des  vertikalen 
aber  den  Horizontalmaßstab  aber  wird  man 
kaum  hinausgehen  dürfen.  Den  größten 
Gewinn  hat  ein  Schüler  von  einer  Relief- 
karte, wenn  er  sie  selbst  dargestellt  hat. 
Am  leichtesten  und  richtigsten  gelingt  die 
Herstellung  eines  Reliefs  mittels  einer  Höhen- 
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Bchichtenkarte.  Die  einzelnen  Höhenstnfen 
werden  ans  Pappe  oder  mittels  der  Laub- 
säge aas  dünnem  Holze  ausgeschnitten. 
Die  Dicke  der  einzelnen  Schichten  muß  dem 
gewählten  Maßstabe  entsprechen;  sie  werden 
übereinander  geklebt,  so  daß  ein  Treppen- 
bau entsteht,  der  mit  einem  knetbaren 
Stoffe  (Wachs,  Plastiken)  überzogen  werden 
mag.  (Vgl  Beust,  Das  Relief  in  der  Schule. 
Zürich,  OreU,  Füßli  u.  Comp.  1881 ;  T  r  a  u  t  e  r- 
mann,  Schichtenkarte  von  Weimars  Um- 
gebung für  die  Hand  des  Schülers  bearbeitet. 
Weimar,  Thalmann.) 

Zur  Yeranschaulichung  dient  femer 
eine  Sammlung  von  Erzeugnissen, 
die  Land  und  Leute  kennzeichnen.  Dahin 
gehören  die  Gesteine,  die  für  den  Aufbau 
der  Gebirge  charakteristisch  sind,  die  Nah- 
rungspflanzen, die  Genuß-  und  Reizmittel, 
die  Gewürz-  und  Arzneipflanzen,  Webstoffe, 
Fftrbepflanzen  (vgl.  Oskar  Schneider, 
Über  geographische  Schulmuseen.  R. 
Trampler,  Der  geographische  Anschau- 
ungsunterricht und  das  geographische  Schul- 
kabinett. [Programme  der  Franz  Josef- 
Realschule  in  Wien].  J.  Schock,  Über 
geographische  Schulsammlungen  im  allge- 
meinen unddasSeitenstettner  geographische 
Kabinett  im  besonderen.  Seitenstetten  1900 
[Programm  des  Gymnasiums]). 

Das  sicherste  Mittel,  geographische  An- 
schauungen zu  gewinnen,  sind  Ausflüge 
und  Reisen.  Es  ist  erfreulich,  daß  ge- 
meinsam unternommene  Schulreisen 
stets  mehr  Würdigung  finden  und  durch- 
geführt werden  (vgl.  E.  Scholz,  Die 
Schulreise  als  organisches  Glied  im  Plan 
der  Erziehungsschule.  Separatabdruck  aus 
Rein,  Aus  dem  pädagogischen  Universitäts- 
seminar in  Jena,  UI.  Heft  Langensalza, 
1881).  Nicht  minder  mögen  ansprechende 
Schilderungen  von  Reisenden,  anschau- 
liche, Gemüt  und  Phantasie  gleich  anspre- 
chende Darstellungen  von  Landschaften, 
Naturerscheinungen  fleißig  herangezogen 
werden,  wie  sie  unsere  Dichter  in  gebun- 
dener und  ungebundener  Rede  geschaffen 
haben  (vgl.  H.  Jiredek,  Geographische 
Dichterbilder.  Wien,  Hölzel;  eine  reiche, 
noch  zu  wenig  beachtete  Ausbeute  findet 
sich  in  Stifter,  Jean  Paul,  Dahn,  Jen- 
sen, Fontane,  Gregorovius,  Richard 
Voß). 

Eine  besondere  Sorgfalt  erfordert  auch 
die  Behandlung  der  Namen.    Wo  sich  die 


sprachliche  Erklärung  leicht  und  ungesocbt 
und  ohne  das  Gedächtnis  von   neuem  zu 
belasten,  e^bt  und  für  die  geographische 
Charakteristik  bedeutsam  ist,  werde  sie  hin- 
zugefügt So  belehrt  es,  wenn  der  Schüler 
erfährt,  daß  Teplitz   und   Tiflis   soviel  als 
Warmstadt  bedeuten,  Pe-king=Nord-8tidt 
Nan-king  ==  Südstadt,  Alfold  =  NiederUnd. 
Brod  =  Furt  isl  Der  Schweizer  Geograph 
Egli  hat  das  Verdienst,  auf  die  große  ^h- 
tigkeit  geographischer  Namen   hingewi^en 
zu  haben   (Nomina  geographica,   2.  Ani 
Leipzig  1893;  femer  Egli,  Der  Völkergcist 
in  den  geographischen  Namen.  Ldpzig  1884. 
Ist  eine  methodische  Einheit,  eine  Land- 
schaft nach  allen  Richtungen   hin   an  der 
Hand   der   Karte    und    mit    zweckmißiger 
Verwendung  aller  Anschauungsmittel  imter 
fleißiger   Mitarbeit   der   Schüler   behandelt 
worden,  dann  wird  das   neu   Erlernte  mit 
dem  Früheren,  bereits  Erworbenen  vergliche!) 
und   in  Verbindung   gesetzt.    Jedes   neae 
Land  werde  namentlich   mit  der  Heimat^ 
dem   Vaterland   nach  der  Lage,  dem  ach 
daraus  ergebenden   Zeitunterschiede,  dem 
Unterschiede  in  der  Mittagshöhe  der  Sonoe 
stets  verglichen.    Der  Vergleich   wird  anf 
alle  Eigentümlichkeiten  der  Lage  und  öt 
klimatischen   Verhältnisse  (die    Mitteh^m- 
peratur,  die  Niederschläge  nach  ihrer  Mengt 
und  der  Zeit  ihres  größten  Maßes),  auf  die 
ethnographischen,  die   Siedlunga-  und  die 
Dichtigkeitsverhältnisse     ausgedehnt     Es 
werden  die   Grenzen,   inwieweit  sie  natsr- 
liche   und    künstliche    sind,     miteinander 
verglichen  und  die   nachbarlichen  Verbält- 
nisse, ob  es  ein  Staat  mit  einem  Nachbar, 
mit  doppelter  und  vielfältiger  Nachbarschaft 
ist,  erörtert.    Die  Kultur  fremder  Staaten 
nach  ihren  einzelnen  Richtungen  fordert  zu 
Vergleichen  mit  der  heimischen  Kultur  aof. 
Die  Eisenbahn-  oder  Schiffahrtsverbindong 
mit  der  Fremde  gibt  einen  ungezwungenen 
Anlaß,  die  großen  Linien  des  Verkehres  and 
ihre    Abhängigkeit    von    der    natürlichen 
Bodenbeschaffenheit   dem    Schüler  immer 
wieder  ins   Gedächtnis   zu   rufen.    In  der 
Vielseitigkeit,  mit  der  der  Lehrer  alles  Neae 
mit  den  heimatlichen   Erscheinungen   uod 
alle  einander   ähnlichen    oder  entgegenge- 
setzten Verhältnisse  zu  verknüpfen  versteht, 
liegt  die   große   bildende    Kraft  des  geo- 
graphischen Unterrichts. 

Bei  der  gedächtnismäßigen  Einpr&gong 
des  Stoffes  wird  das  Zeichnen  mit  groBem 
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Erfolg  verwendet.  Die  Zeichenskizze  aber 
ist  erst  das  Ergebnis  einer  allseitigen  Be- 
trachtung der  Karte  und  kann  erst  nach 
gründlicher  Behandlung  des  Eartenbildes 
hergestellt  werden.  Die  Skizze  verhält  sich 
zur  Karte,  wie  eine  Inhaltsangabe  znr  aus- 
fohrlichen  Erzählung,  wie  die  Disposition 
znr  Bede.  Auch  eine  noch  so  schöne  und 
richtige  Skizze,  die  der  Lehrer  an  der  Tafel 
entwirft,  kann  das  Kartenbild  nicht  ersetzen 
und  darf  ebensowenig  wie  in  der  Naturge- 
schichte die  scbematische  Zeichnung  irgend 
eines  Individuums  statt  des  Matnrkörpers  in 
natura  oder  in  treuer  Abbildang das  erste 
Eine  Ausnahme  von  dieser  Regel  ist 


sein. 


nar  dann  berechtigt,  wenn  die  zur  Yerf ü- 
gong  stehenden  Karten  zu  undeutlich  und 
zu  klein  sind,  so  daß  sie  durch  erläuternde 
Skizzen  ergänzt  werden  müssen. 

Das  Zeichnen  der  Schüler  ist 
darch  den  Grad  ihrer  Zeichenfertigkeit  und 
der  Darstellbarkeit  geographischer  Erschei- 
nungen, dann  aber  auch  durch  die  eigen- 
tumlichen Ziele  und  Aufgaben  der  Geogra- 
phie beschränk!  Es  wird  demnach  von 
den  Schülern  nur  das  gezeichnet,  was  von 
ihnen  leicht  imd  mindestens  mit  schema- 
ticher Richtigkeit  entworfen  und  was  zu- 
gleich dorch  die  bloße  Betrachtung  der 
Karte  nicht  deutlich  genug  erfaßt  werden 
kann,  so  daß  noch  eine  Darstellung  durch 
die  Zeichnung  erwünscht  ist. 

Die  Schüler  zeichnen  deshalb  nur  geo- 
graphische Einzelheiten,  einzelne 
Flußstrecken  oder  Flüsse  mit  den  daran 
liegenden  Orten,  die  gegenseitige  Lage  von 
Orten  und  Erhebungen,  den  Verlatrf  von 
Verkehrslinien,  einzelne  Landschaften.  Ge- 
birge, politische  Grenzen,  längere  Küsten- 
strecken;  ganze  Länder  und  Erdteile  werden 
namentlich  anf  den  unteren  Stufen  in  der 
Regel  nicht  gezeichnet.  Ghroße  Schwierig- 
keiten bereitet  die  einfache  Darstellung  von 
Bodenerhebungen.  Die  Striche,  wenn 
anders  man  durch  sie  nicht  die  geologischen 
Leitlinien  bezeichnen  will,  sind  eigentlich 
nur  für  Gebirgsketten  verwendbar;  denn 
sie  versinnlichen  nnr  die  Richtung  einer 
Erhebung.  Die  von  K  i  r  c  h  h  o  f  f  vorgeschla- 
senen  Bogenreihen,  mit  denen  die  Fläche, 
auf  der  sich  das  Gebirge  erhebt,  umrandet 
wird,  sind  da  überflüssig,  wo  Flüsse  oder 
Küstenlinien  die  Grenzen  bilden,  und  bleiben 
nur  für  Gebirgs-  und  Plateauränder  brauch- 
bar, die  sich  deutlich  aus  einer  anliegenden 


Ebene  erheben.  Dagegen  empfiehlt  Matzat 
eine  Schraffierung  mit  Kreide  auf  der  Wand- 
tafel oder  mit  einem  stumpfen  Bleistift  auf 
Papier.  Sie  kann  den  Umfang  der  Fläche, 
die  ein  Gebirge  bedeckt,  und  zugleich  durch 
eine  zweite  oder  dritte  Schraffierung,  die 
darüber  gelegt  wird,  die  größere  oder  ge- 
ringere Höhe  und  die  Neigung  des  Ab&lls 
veranschaulichen.  Aber  die  saubere  Aus- 
führnng  einer  so  beschaffenen  Skizze  ist 
nicht  so  leicht  und  nimmt  doch  mehr  Zeit 
in  Anspruch,  als  Matzat  denkt  Im  ele- 
mentaren geographischen  Unterricht  wird 
man  daher  aof  die  Symbolisierung  der  Ge- 
birge ganz  verzichten  und  sich  in  der  Regel 
damit  begnügen,  daß  man  die  Umgrenzung 
eines  Gebirges  durch  FlußUnien  und  die 
hervorragenden  Höhen  durch  Kreuzchen 
bezeichnet. 

Den  geographischen  Skizzen  sollen  ge- 
wöhnlich weder  künstliche  Hilfslinien  noch 
das  Gradnetz  za  Grunde  gelegt  werden. 
Wo  es  aber  für  die  Richtigkeit  einer  Zeich- 
nung erwünscht  ist,  so  mögen  nur  ein- 
fache und  tunlichst  wenige  Hilfslinien 
angewendet  werden.  Der  Lehrer  wahre  sich 
bei  ihrer  Anwendung  volle  Freiheit.  „Jede 
Art  der  Orientierung,  die  durch  geometrische 
Figuren,  durch  Meridiane  oder  Parallele,  sei 
angewandt,  und  zwar  nicht  in  bestimmter 
Reihenfolge,  sondern  so,  wie  es  in  jedem 
einzelnen  Falle  zur  Erreichung  des  beab- 
sichtigten Zweckes  am  einfachsten  und 
natürlichsten  scheint''  (Herm.  Wagner). 
In  vielen  Fällen  genügt  ein  einfacher  Meri- 
dian, eine  einzige  Horizontale  als  Orientie- 
rungslinie, um  vermöge  der  symmetrischen 
Lage  der  Stützpunkte  zu  beiden  Seiten 
derselben  eine  Skizze  zu  entwerfen. 

Die  sogenannte  konstruktive  Me- 
thode, nach  der  ein  ganzes  System  künst- 
licher Hilfslinien  zur  Unterstützung  des 
Zeichnens  vorgeschlagen  wurde,  ist  gegen- 
wärtig aufgegeben.  (Vgl.  Tramp  1er,  Die 
konstruktive  Methode.  Wien,  Pichler  1879. 
—  Beim  Entwürfe  schematischer  Skizzen 
leisten  treffliche  Dienste:  Dr.  G.  Kauf- 
mann und  Dr.  G.  Maser,  Geographische 
Faustzeichnungen  als  Grundlage  für  den 
methodischen  Unterricht  in  der  Geographie. 
Straßburg,  R.  Schultz  und  Komp.;  Dr.  H. 
Ebner,  200  Skizzen  in  Farben.  Meist 
Tafelzeichnungen  zur  Einführung  in  den 
Geographieunterricht;  G.  G.  Jon  dl.  Geo- 
graphische Kartenskizzen ;  A.  Heim,  Hypso- 
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metrische  Grundlagen  für  Kartenskizzen. 
—  Julius  Noder,  über  Versuche  im 
Kartenzeichnen  (Programm  des  humanisti- 
schen Gymnasiums.  Kempten  1904).. 

Die  geographische  Bildung  eines  SchtL- 
lers  wird  nicht  darnach  geschätzt,  wie  ge- 
schickt er  geographische  Formen  durch  die 
Zeichnang  darstellen  kann,  sondern  einzig 
und  allein  nach  der  Klarheit  und  Deut- 
lichkeit, mit  der  er  sich  geographische  Be- 
griffe angeeignet  hat,  nach  dem  Grade,  in 
dem  er  erdkundliche  Verhältnisse,  nament- 
lich die  Abhängigkeit  des  Menschen  von 
der  Natur  zu  beurteilen  vermag,  nach  der 
größeren  oder  geringeren  Menge  von  Ein- 
zelkenntnissen, die  er  beherrscht,  und 
schließlich  nach  der  Größe  seiner  Einbil- 
dungskraft, mit  der  er  sich  an  der  Hand 
von  Karten,  Plänen  und  Beschreibungen 
Bilder  von  Erdräumen  zu  schaffen  vermag, 
die  er  nie  unmittelbar  betrachtete  —  und 
dann  nach  der  Bestimmtheit,  womit  die 
Sprache  des  Schülers  den  in  seiner  Seele 
entstandenen  Bildern  Ausdruck  zu  ver- 
leihen vermag.  Die  Forderung,  daß  der 
Schüler  im  stände  sei,  bei  umfassenden 
Wiederholungen  (am  Ende  eines  Semesters 
oder  gar  eines  ganzen  Schuljahres)  jede 
durchgenommene  Skizze  aus  dem  Kopfe  zu 
zeichnen,  ist  für  jede  Art  von  Schule  wegen 
der  daraus  erwachsenden  Überbürdung 
zurückzuweisen.  Nur  von  denjenigen 
Skizzen,  die  in  einigen  kurz  vorausgegan- 
genen Stunden  gezeichnet  worden  sind, 
darf  unter  günstigen  Schulverhältnissen 
der  freie  Entwurf  aus  dem  Kopfe  von  den 
Schülern  verlangt  werden.  Denn  dem 
Zeichnen  kann  nur  der  Wert  eines  Mittels 
der  Einprägung  zukommen  und  der  Geo. 
graphieunterricht  kann  keinen  anderen 
Nachweis  dafür  verlangen,  daß  der  Schüler 
etwas  aufgefaßt  und  gelernt  hat,  als  der 
Unterricht  in  jedem  anderen  Gegenstand: 
die  Fähigkeit,  sich  über  das  Erlernte  klar 
und  deutlich  zu  äußern. 

Die  ZerfäUung  der  großen  Erdräume  in 
einzelne  Teilgebiete  oder  Landschaften  zum 
Zwecke  ihrer  anschaulicheren  Behandlung 
erfordert  ihre  sorgfältige  übersichtliche 
Zusammenfassung  namentlich  am 
Schlüsse  der  Betrachtung  ganzer  Erdteile. 
Da  werden  dann  die  einzelnen  Gebirge,  die 
Flüsse,  die  stehenden  Gewässer  aufgesucht, 
aneinander  gereiht,  miteinander  verglichen. 
Es  kann  beurteilt  werden,   ob  dem   Hoch- 


land oder  dem  Tiefland  eine  größere 
Fläche  zukommt;  es  mag  die  Wasaerscheidr 
eines  ganzen  Erdteiles  verfolgt  und  das 
Einzugsgebiet  der  umgebenden  Meere  über- 
sehen werden.  Aus  den  Schilderungen^ 
die  von  dem  Klima  der  EinzellandsdiaiteD 
gegeben  worden  sind,  wird  unter  selbst- 
tätiger Mitarbeit  der  Schüler  ein  Bild  vom 
Klima  des  ganzen  Erdteiles  entworfen. 

Es  werden  in  der  Schloßübersicht  die 
wichtigsten  Verkehrswege  zu  Lande,  die 
besuchtesten  Schiffahrtslinien  und  über- 
seeischen Telegraphenverbindungen  wieder- 
holend und  ergänzend  besprochen.  Im 
Geiste  unternommene  Reisen  wirken  höchst 
anregend  und  gewähren  eine  vortrefifliche 
(Gelegenheit,  den  Stoff  aus  der  Topographie 
fester  einzuprägen.  Nur  sollten  nicht  ima- 
ginäre Reiselinien,  sondern  solche  betrach- 
tet werden,  an  welchen  sich  in  Wirklichkeit 
der  große  Verkehr  der  Gegenwart  bewegt. 
Die  Beschreibung  einer  der  vielen  historisch- 
bedeutsamen und  berühmten  Reisen  (Cooks 
Reisen,  Magelhaens  Weltumsegelung,  die 
Fahrt  der  Novara,  eine  der  Nordpolonter- 
nehmungen,  Stanleys  Durchquerung  Afri- 
kas) sollte  in  der  Schlußübersicht  in  aus- 
führlicher, lebendiger  Darstellung  gegeben 
werden. 

An  solchen  Übersichten,  die  didaktisch 
richtig  nicht  an  den  Anfang,  sondern  an 
das  Ende  der  Behandlung  eines  Erdteiles 
zu  stellen  sind,  knüpfen  sich  mannig&ltige. 
geistbildende  Übungen. 

Der  Schüler  wird  veranlaßt,  den  Stoff 
in  anderen  Reihen,  als  in  denen  er  geboten 
worden  ist,  zu  reproduzieren.  Es  werden 
Zusammenstellungen  gefordert,  z.  B.  aller 
bedeutenden  Orte,  die  unter  der  gleichen 
Breite,  unter  derselben  Länge  liegen  —  von 
Flüssen,  die  dieselbe  Hauptrichtung  im 
Laufe  zeigen,  von  Bergen  mit  gleicher  Höhe, 
von  Städten  mit  gleicher  Einwohnerzahl 
von  Hafenstädten  an  demselben  Ozean.  Der 
Schüler  soll  geübt  werden,  die  gegenseitige 
Lage  von  Örtlichkeiten  und  Ländern  scharf 
zu  erfassen,  mit  der  Hand  nach  einem  ge- 
gebenen Orte  hinzuzeigen,  mit  dem  Aoge 
in  der  bezeichneten  Richtung  zu  schauen. 
Der  Entwurf  von  Wegweisern  ist  daher 
eine  sehr  empfehlenswerte  Übung.  Darunter 
sind  Figuren  gemeint,  in  welchen  von  einem 
Punkte  aus  Linien  in  der  Richtung  nach 
gegebenen  Siedlungen,  Bergen,  Pässen  und 
in   der    ihrer   Entfernung   vom  Schulorte 
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entsprechenden  L&ng^  gezeichnet  werden. 
Nicht  minder  wertroU  ist  die  Zeichnung 
Ton  Profilen  (Schnitten)  darch  ganze 
Erdteile,  einzelne  Landschaften,  L&nder,  die 
Heimat  Ein  Master  eines  solchen  ist  Fer- 
dinand Linggs  Erdprofil  der  Zone  Ton 
3P  bis  eb^  n.  Br.  im  Maß  Verhältnis 
1 : 1  Hill.,  eine  erstmalige  anschaoliche 
Darstellong  der  Erdoberflächengestaltang 
im  richtigen  Verhältnis  zur  Form  der  Erde 
lelbsi  Mflnchen,  Piloty  und  Loehle.  In 
Profilen,  die  von  den  Schülern  entworfen 
Verden,  wird  die  Kagelgestalt  der  Erde 
Temachlässigt  werden  dürfen.  Unschwer 
läßt  sich  die  Zahl  der  Obnngen  vermehren: 
ZQ  gegebenen  Erscheinungen  sind  ähnliche 
oder  entgegengesetzte  za  sachen,  aas  der 
Bodengestaltang  auf  die  Anlage  einer  Strafie, 
ans  der  Dichte  des  Eisenbahnnetzes  auf  die 
Dichte  der  Bevölkerang  and  ihre  Erwerbs- 
qaellen  zu  schlieflen. 

Es  ist  gegenwärtig  allgemein  anerkannt, 
daß  der  geographische  Unterricht  mit  der 
Betrachtang  der   Heimat,   d.   h.   mit   der 
Heimatkunde   (s.    d.)  beginnen   müsse. 
Aber  darüber,  was  anf  die  Heimat  za  folgen 
habe,  sind   die   Meinungen   geteilt.    Nicht 
ganz  mit  Unrecht  sind  viele  Didaktiker  der 
Ansicht,  daB  es  für  die  Erweckang  richtiger 
Vorsteüangen    von    fremden    Erdräamen 
gleichgültig  sei,  ob   man    weit   entlegene, 
fremde  Erdteile    oder    die   Nachbarländer 
ToifShre:  in  keinem  der  beiden  Fälle  könne 
man  sich  an  Selbstgeschaates  wenden  and 
müsse  za   Yeranschaalichangsmitteln    die 
Znflncht  nehmen,  dem  Schüler  seien   die 
Ortlerspitze  and  der  Montblanc  gerade  so 
fremd  wie   der    Kilimandscharo   and   der 
Oaorisankar,  ein  französisches  Departement 
oder  ein  angarisches  Komitat.    Wenn   es 
nur  anf  die  Vermittlang  äußerer   geogra- 
phischer Formen  ankäme,    so   wäre   eine 
solche  Anschauung  unbedingt  richtig.  Wir 
interessieren  uns  aber  für  ein  Land  nicht 
zuerst  deshalb,   weil  es   hohe  Berge   hat, 
sondern  weil  es  in  irgend  einer  Weise  unsere 
menschliche  Teilnahme  erweckt,  indem  es 
entweder  zu  unserem  Vaterland  gehört,  von 
Menschen  unseres   Stammes   bewohnt   ist 
oder  Erscheinungen  in  sich  birgt,  die  mit 
nnseren  verwandt  oder  ihnen   auch  ganz 
entgegengesetzt  sind.    Es  ist  deswegen  ge- 
wiß richtiger,  an  die  Heimat,  d.  i.  die  Erd- 
steile,  die  der  Schüler  durch  unmittelbare 
Anschauung  kennt,  das  Vaterland  zu  schlie- 


ßen. Dabei  kann  es  gleichgültig  sein,  ob 
zuerst  die  heimatliche  Provinz  oder  das 
heimatliche  Kronland  behandelt  wird  oder 

—  zunächst  abgesehen  von  jeder  Einschrän- 
kung durch  politische  Grenzen  —  die  natür- 
liche Landschaft,  deren  Glied  die  Heimat 
im  engeren  Sinne  ist  Denn  es  ist  ein- 
ladend, den  Gebirgszug,  an  dessen  Abhänge 
der  Schüler  wohnt,  weiterhin  zu  verfolgen, 
den  Strom  zu  betrachten,  dem  schließlich 
der  Fluß  der  Heimat  zueilt  Maßgebend 
für  die  Reihenfolge,  in  der  die  einzelnen 
Länder  behandelt  werden,  sollte  der  fort- 
schreitende geschichtliche  Unter- 
richt werden.  Wie  die  einzelnen  Länder 
und  ihre  Bewohner  allmählich  in  Beziehun- 
gen zum  Vaterland  traten,  in  einer  solchen 
Anordnung  sollten  sie  im  großen  und  gan- 
zen im  erdkundlichen  Unterricht  behan- 
delt werden.  Dabei  ist  freilich  noch  zu  er- 
wägen, wann  der  Schüler  mit  der  Kugel- 
gestalt der  Erde  vertraut  und  demnach  mit 
dem  Globus  bekannt  gemacht  werden  soll. 
Bringt  man  die  Lehre  von  der  Kugelgestalt 
erst  dann,  wenn  sie  durch  die  großen  Ent- 
deckungsfahrten des  16.  und  16.  Jahrhun- 
derts unwiderleglich  feststeht,  so  hätte  man 
den  Nachteil,  daß  alle  die  Länder,  mit 
denen  der  Schüler  vorher  bekannt  gemacht 
würde,  ihm  wie  auf  einer  Ebene  ausge- 
breitet erschienen,  ein  Fehler,  der  indessen 
nicht  allzuschwer  verbessert  werden  kann. 
Wem  er  zu  schwer  wiegt,  mag  immerhin 
gleich  an  die  Betrachtung  der  Heimat  oder 
doch  an  die  des  Vaterlands  die  Kugelge- 
stalt der  Erde  knüpfen,  wenn  die  Beweise 
dafür  zunächst  auch  nur  dogmatisch  ge- 
geben werden  können.  Er  hat  den  Vorteil, 
daß  er  gleich  das  Liniennetz  der  Zonen 
und  die  Lagen  der  Länder  auf  der  Erd- 
kugel zweckmäßig  erläutern  kann.  Ein 
vortreffliches  Mittel,  von  Heimat  und  Vater- 
land zum  Erdganzen  überzuleiten,  sind  die 
Cook  sehen  Reisen. 
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Geographie,  astronomische.  Die  astro- 
nomische Geographie  bildet  einen  wich- 
tigen Bestandteil  der  allgemeinen  Erd- 
kande; denn  sie  lehrt  ans  die  Beziehangen 
der  Erde  zar  Sonne  kennen  and  erklärt 
aas  den  Bewegangen  des  Erdballes  and 
seiner  eigentümlichen  Stellang  zam  Zentral- 
körper den  Wechsel  von  Tag  and  Nacht 
and  den  jährlichen  Gang  der  Wärme  aaf 
den  verschiedenen  Teilen  der  Erdoberfläche. 
Ohne  die  astronomische  Geographie  wäre 
der  Lehrer  aaßer  stände,  aach  nar  über 
die  wesentlichsten  klimatischen  Erschei- 
nangen,  wie  die  täglichen  and  jährlichen 
Wärmeschwan kangen,  die  Wärmegürtel  der 
Erde,  das  System  der  Winde,  namentlich 
der  regelmäiSig  wehenden,  sowie  über  die 
Menge  and  die  jahreszeitliche  Verteilung 
der  Niederschläge  Aaskanft  za  geben. 
Damit  aber  blieben  alle  die  Erscheinangen 
unerklärt,  die  vom  Klima  abhängen,  wie 
die  Üppigkeit  des  Pflanzenwachses,  dessen 
darch  Kälte  oder  Dürre  bedingte  Rahe- 
zeiten, die  davon  abhängige  Ernährangs- 
weise  der  Menschen  and  ihr  Kalturzustand. 
Die  astronomische  Geographie  gehört  aber 
aach  deshalb  dem  erdkandlichen  Unter- 
richt an,  weil  sie  die  Erkenntnis  der  Größe 
and    der    Gestalt    der    Erde,    die    sichere 


Orientierang  aaf  ihrer  Oberfläche,  die  g&- 
naae  Einteilung  der  Zeit  vermittelt,  dk 
alles  menschliche  Leben  in  so  hohem  Grade 
beherrscht.  ,Denn  der  Himmel  hat  der  Erde 
Ranmbestimmang,  Maß  and  Z&i  gegeben'. 
Die  Schüler  werden  am  sichersten  lüf 
demselben  Wege  in  die  astronomische  Geo- 
graphie eingeführt,  aaf  dem  aach  die 
Wissenschaft  der  Hauptsache  nach  in  Tiel- 
taasendjähriger  Arbeit  zar  Kenntnis  der 
Bewegungen  am  Himmel  and  ihrer  Ur- 
sachen gelangt  ist.  Für  die  Schüler  ist 
daher  zunächst  die  Erde  der  Mittelpnnkt 
des  Weltganzen.  Erst  wenn  er  es  wie  die 
Griechen  mit  Ptolemäus  angeschaut  hat 
führen  wir  ihn  zu  Kopemikos,  Kepler 
and  Newton.  Der  Einwand  ist  unbegrün- 
det, daß  wir  die  SchtÜer  damit  etwas  Fal- 
sches lehren,  was  sie  dann  später  ei^ 
wieder  umzulernen  oder  za  vergessen 
hätten.  Denn  den  täglichen  Auf-  und 
Untergang  der  Sonne,  ihre  tägb'che  Bahn, 
die  Umdrehung  der  Himmelskugel  mii£ 
der  Schüler  unter  allen  Umständen  durch 
eigenes  Schauen  aoffasseiL  Es  hie£e 
dogmatisch  vorgehen,  wollte  man  ihm 
gleich  anfangs  den  Satz  beibringen:  Dk 
Sonne  geht  au^  weil  sich  unser  Horizont 
nach  Osten  senkt,  und  sie  geht  unter,  weil 
er  sich  im  Westen  hebt.  Wenn  der  Scböler 
später  lernt,  daß  die  tägliche  Umdrehung 
der  Himmelskugel  dorch  die  Rotation  der 
Erde  hervorgerufen  wird,  so  braucht  er 
nichts  umzulernen,  sondern  er  findet  nun- 
mehr die  Erklärung  der  Tatsachen,  die 
ihm  durch  die  Beobachtang  bekannt  ge- 
worden sind.  Wir  stimmen  vollkonuneii 
Dr.  Krumme  (in  Braunschweig)  bei.  wenn 
er  sagt  (Pädag.  Archiv.  XXIV):  »Es  wire 
durchaus  verkehrt,  die  scheinbaren  Bewe- 
gungen, nachdem  sie  einmal  aas  den  wi^- 
lichen  erklärt  sind,  als  etwas  Nebensäch- 
liches zu  behandeln  oder  sie  gar  der  Ver- 
gessenheit preiszugeben'.  Daß  unsere 
Schüler  gegenwärtig  die  Lehre  von  der  Kugel- 
gestalt der  Erde  und  ihren  Bew^^mgen 
häufig  bereits  aus  dem  Eltemhause  mit- 
bringen und  daß  der  Unterricht  in  der 
eigentlichen  Länderkunde  zuweilen  die 
Kugelgestalt  der  Erde  voraussetzen  mofi. 
bevor  sie  in  methodisch  richtiger  Weise 
entwickelt  werden  konnte,  —  vermag  den 
Unterricht  wohl  zu  erschweren,  aber  duf 
nicht  zum  Vorwand  dienen,  dem  Schüler 
die  selbständige  Arbeit  zu  erlassen. 
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Es  gilt  znnftchst,  dem  Schaler  die  Er- 
kenntnis zweier  Tatsachen  anf  dem  Wege 
der  Beobachtung  zu  yermitteln:  1.  Die 
tägliche  Umdrehung  der  Himmelskugel  mit 
Sonne,  Mond  und  Sternen  von  Ost  über 
Süd  nach  West  (in  der  Richtung  eines  Uhr- 
zeigers) und  2.  die  Bewegung  der  Sonne, 
des  Mondes  und  der  Planeten  in  entgegen- 
gesetzter Richtung. 

Damit  der   Schüler   die   t&gliche  Um- 
drehung der  Himmelskugel  erkenne,  werde 
er  angeleitet,   die   Sonne   von   ihrem  Auf- 
gange über  ihren  Kulminationspunkt   zu 
ihrem  Untergange  zu  yerfolgen.   Er  zeichne 
die  Gegenstände  seines  Horizonts  (H&user, 
Türme,  Berge,  Bäume)  und  merke  den  Ort 
an,  in  dem  die  Sonne  erscheint,  über  dem 
sie  zu  Mittag  steht  und  in  dem  sie  abends 
verschwindet    Der  Schüler  stelle  sich  des 
Abends  so  auf,  daß  er  einen  hellen  Stern 
gerade  an  der  Ecke  eines  Hauses,  unweit 
eines  Turmes  sieht;  wenn  er  nach  10  bis  20 
Minuten  von  derselben  Stelle  aus  den  Stern 
wieder  betrachtet,  so  nimmt  er  mit  Über- 
raschung wahr,  daß  der  Stern  ein  ganzes 
Stück  weiter  gerückt  ist    Über   welcher 
Gegend  des  Horizonts  die    zirkumpolaren 
Sternbilder  des  Großen  Wagens   und   der 
Kasaiopeja  nach  Sonnenuntergang,   einige 
Standen    später,    vor   Sonnenaufgang   er- 
schienen, werde  festgehalten.    Denn   ganz 
besonders   belehrend   wirkt   die  Wahrneh- 
mong,  daß  Großer  Wagen  und  Kassiopeja 
innerhalb  zwölf  Stunden  ihre  Plätze  etwa 
wechseln.    Dabei  muß  der  Schüler  selbst- 
Terständlich  mit  den  Hilfsmitteln  bekannt 
gemacht  werden,  die   zur  Orientierung  im 
Banme  dienen.    Dazu  gehören  die  Begriffe : 
Horizont,  Himmelsgegenden,  Hauptpunkte 
des  Horizontes,  Mittagslinie,  Ortsmeridian, 
die  Höhe   eines   Himmelskörpers,   die   für 
nns  schief  stehende  Himmelsachse  der  Pol- 
höhe,  die  Pole,   das    Zenith.     Auf  einer 
höheren  Stufe  sind  auch  dieBegriffe  Himmels- 
iiqaator  und  Parallelkreise,  Deklination  und 
Kektascension  zu  vermitteln,  wobei  nament- 
lich darauf  zu  achten  ist,  daß  die  Dekli- 
nation nicht   mit   dem  Begriffe   der  Höhe 
Terwechselt  werde. 

Behufs  der  Erfassung  der  zweiten 
gnindlegenden  Tatsache,  d.  i.  der  Bahn, 
welche  Mond,  Sonne  und  Planeten  unter 
den  Fixsternen  zurücklegen,  mögen  die 
Schüler  veranlaßt  werden,  von  Tag  zu  Tag 
die  Stellung  zu  beobachten,  die  der  Mond 


zu  den  Fixsternen  seiner  Umgebung  ein- 
nimmt. Das  milde  Licht  des  Mondes  ver- 
deckt uns  die  Sterne  nicht  und  man  er- 
kennt leicht  den  Weg,  den  er  nach  je  einem 
Tage  am  Himmel  zurückgelegt  hat  Die 
Mondbahn  oder  Strecken  davon  lassen 
sich  auf  Sternkarten  oder  auf  einem  Stern- 
globas  einzeichnen.  Die  richtige  Auffassung 
von  dem  zwischen  den  Sternen  fortschrei- 
tenden Monde,  also  von  seiner  Eigenbe- 
wegung, unterstützt  den  Schaler  beim 
Verständnis  der  Sonnenbahn,  d.  i.  der  Ek- 
liptik. Daß  auch  die  Sonne  ihren  Platz 
unter  den  Sternen  verändert,  wird  dem 
Schüler  zur  Gewißheit,  wenn  er  die  Morgen- 
und  Abendweite  und  die  wechselnde  Mit- 
tagshöhe der  Sonne  mißt  und  wenn  er 
wahrnimmt,  daß  die  Sterne  am  Abend- 
himmel, die  anfangs  in  einer  größeren  Höhe 
gesehen  wurden,  aUmählich  in  der  Däm- 
merung verschwinden. 

Die  planmäßige  Durchführung  eines 
Unterrichts,  der  sich  auf  die  Beobachtung 
grtindet,  hat  mit  mancherlei  Schwierig- 
keiten zu  kämpfen:  in  einzelnen  Orten, 
namentlich  in  größeren  Städten,  läßt  sich 
ein  hinreichend  freier  Horizont  oft  schwer 
gewinnen,  die  Witterung  in  Mitteleuropa 
erweist  sich  ferner  den  Himmelsbeobach- 
tungen nicht  günstig  und  mit  Opfern  ver- 
bunden und  oft  kaum  durchführbar  ist  es, 
über  die  Schüler  an  Abenden  zu  verfügen. 
Gleichwohl  läßt  sich  manches  erreichen. 
Haben  die  Schüler  nur  die  rechte  Anlei- 
tung bekommen  und  ist  in  ihnen  ein  starkes 
Interesse  geweckt  worden,  so  stellen  sie 
selbständig  von  ihren  Wohnungen  aus 
Beobachtungen  an,  deren  Ergebnisse  sie 
in  einfachen  Zeichnungen  festhalten  und 
über  die  sie  in  der  Schule  berichten.  — 
Bei  günstiger  Lage  des  Schulzimmers  oder 
des  Schulgartens  läßt  sich  indessen  die 
Sonne  auch  unter  der  Leitung  des  Lehrers 
—  durch  Messung  von  Schattenlängen 
senkrechter  Gegenstände  und  von  Sonnen- 
höhen mittels  eines  Transporteurs  —  leicht 
beobachten. 

Wenn  der  Unterricht  in  der  astrono- 
mischen Geographie  unmittelbare  Beobach- 
tungen der  Vorgänge  am  Himmel  voraus- 
setzt, so  isterein  Gelegenheitsunter- 
richt im  besten  Sinne  des  Wortes,  Er 
knüpft  an  das  Beobachtete  an  und  setzt 
aus,  wenn  es  ihm  nicht  zur  Verfügung 
steht.    Er  kann  nicht  in  einer  zusammen- 
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hängenden  Reihe  Ton  Lehrstanden  wie  ein 
Abschnitt  ans  der  Länderkunde,  etwa  Über 
A£rika  oder  ans  der  physikalischen  Erd- 
kunde, etwa  das  System  der  regelmäßig 
wehenden  Winde,  erteilt  werden.  Die  astro- 
nomische Geographie  findet  auch  in  einem 
Schuljahre  den  AbschluB  nicht,  sondern 
wird  auch  gelehrt,  wo  sie  der  Lehrplan 
nicht  als  besondere  Lehraufgabe  hingestellt 
Bei  jedem  neuen  Lande,  das  die  fortschrei- 
tende Länderkunde  vorführt,  wird  auf  die 
mathematische  Lage,  die  Folgen  der  Breite 
auf  die  Höhe  der  Sonnenstrahlung,  auf  die 
Länge  der  Tage  und  Nächte  hingewiesen, 
wohl  auch  auf  den  Teil  der  Sterne  ge- 
schlossen, die  für  einen  gegebenen  Horizont 
im  Laufe  eines  Jahres  über  dem  Horizont 
erscheinen.  Die  geographische  Länge  for- 
dert zur  Feststellung  des  Zeitunterschiedes 
zwischen  der  Heimat  und  dem  neuen  Lande 
auf,  mit  dem  der  Schtder  bekannt  wird. 
Der  Wechsel  der  Jahreszeiten,  die  Sonnen- 
und  Mondesfinstemisse,  die  Stellungen  der 
Planeten  werden  während  der  gesamten 
Bildungsdauer  stets  aufs  neue  besprochen, 
wobei  sich  Gelegenheit  zu  mancher  Erwei- 
terung findet. 

Eine  mustergiltige  Verteilung  des 
mathematisch-geographischen  Stoffes  gibt 
Lehrer  Stahl  in  Gotha  im  156.  Hefte  des 
pädagogischen  Magazins  von  Fr.  Mann 
(Langensalza  1900) :  Verteilung  des  mathe- 
matisch-geographischen Stoffes  auf  eine 
achtklassige  Schule.  In  ähnlicher  Weise 
wäre  die  astronomische  Geographie  auf 
die  einzelnen  Klassen  der  Gymnasien  und 
Realschulen  zu  verteilen. 

Nicht  um  die  Beobachtungen  Über- 
flüssig zu  machen,  sondern  um  sie  zu  unter- 
stützen, bedarf  der  Unterricht  geeigneter 
Lehrmittel.  Die  wichtigeren  sind:  Die 
Horizontscheibe  mitMeridian  und  Tag- 
bogen, eine  einfache  kreisförmige  Papier- 
oder Holzscheibe,  auf  der  die  vier  Haupt- 
punkte des  Horizonts  und  die  Maxima 
der  nördlichen  und  der  südlichen  Morgen- 
und  Abendweite  bezeichnet  sind.  Ein  zum 
Halbkreise  gebogener  Draht,  der  im  Nord- 
und  Südpunkte  befestigt  wird,  stellt  den 
Meridian  und  ein  anderer  Halbkreis,  der 
vom  Ost-  bis  zum  Westpunkte  reicht  und 
zur  Scheibe  schief  steht  (in  Wien  42^,  den 
Äquator  dar.  Parallel  mit  der  Ebene 
des  Äquators  werden  noch  zwei  Reifen, 
die  Tagbogen  der  Sonne  zur  Zeit  des  höch- 


sten und  niedrigsten  Standes,  so  angebracht 
daß  sie  in  den  Punkten  des  Horizonts  auf- 
stehen, welche  die  größten  Morgen-  und 
Abendweiten  bezeichnen.  —  Ein  Schatten- 
messer  (Gnomon)  wird  auf  einem  qua- 
dratischen Brette  oder  einer  Latte  darge- 
stellt; darauf  wird  ein  1  bis  2  dm  hoher 
Stab  befestigt  Aus  der  wechselnden  Läng« 
und  Richtung  des  Schattens  schließt  man 
auf  den  größeren  oder  kleineren  Tagbogeo 
der  Sonne.  VgL  die  Einrichtung  ^es 
Gnomons  bei  A.' Engler,  Grundlagen  des 
mathematisch-geographischen  Unterrichts 
(Freiburg,  Herder  S.  23).  —  Das  Stern- 
rohr,  ein  Rohr,  das  auf  einem  Stativ  in 
senkrechter  und  wagrechter  Ebene  bewegt 
werden  kann  und  zur  Messung  von  Höhen- 
winkeln oder  der  Morgen-  und  Abendwdtoi 
dient  (vgl.  Pilz,  Über  Naturbeobachtong 
des  Schülers).  Demselben  Zwecke  dient 
der  Quadrant  von  Adolf  Mang  (Heidel- 
^T^g)'  ^  Sternkarten:  Wandkarte  des 
nördlichen  Sternenhimmels  bis  40"  s.  D. 
190: 185  cm.  Auf  Lwd.  27  K  von  Nabelek. 
Drehbare,  Sternkarte  von  Klippel. 
Mit  Text  K  l-Sa 

Der  Himmelsglobus  von  Dr.  Alaü 
HÖf  1er  besteht  aus  einer  unten  geöfGaeten 
Hohlkugel,  die  aus  sphftrischen  Zweiecken 
zusammengefügt  ist.  Der  Schüler  vermig 
sie  selbst  aneinander  zu  kleben.  Werden 
die  Orte  für  die  Sterne,  die  das  Kind  selb- 
ständig beobachtet  hat,  mit  einer  Nadel 
durchstochen,  so  erscheinen  die  transpa- 
renten Sternbilder  dem,  der  in  die  Kn^ 
schaut,  genau  in  derselben  Lage  wie  am 
Himmel.  —  Der  Globus  kann  als  Sten- 
oder  als  Himmelsglobus  für  Veranachan- 
Hebungen  und  Aufgaben  aus  dem  Gebiete 
der  astronomischen  Geographie  verwertet 
werden,  wenn  er  armiert,  d.  h.  in  einem 
Horizontring  beweglich  ist  Einige  Schwie- 
rigkeit bereitet  es  nur,  dafi  sich  der  Schfiler 
in  den  Mittelpunkt  der  Kugel  hineinzn- 
denken  hat.  Bei  allen  Belehrungen  nnd 
Aufgaben  kommt  es  auf  ein  Zweifaches  an: 

1.  der  Globus  ist  auf  die  geographische 
Breite,  d.  i.  die  Polhöhe  des  Ortes  ein- 
zustellen, der  in  der  Aufgabe  gegeben  ist; 

2.  der  Sonnenort  ist  für  den  g^ebenen 
Tag  aufzusuchen  und  zu  bezeichnen.  Man 
findet  den  Sonnenort,  wenn  man  enriügt, 
daß  sich  die  Sonne  zu  Frühlingsan&ng  im 
Beginn  des  Widders,  d.  h.  da  befindet,  wo 
sich  Äquator  und  Nullmeridian  schneiden. 
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Sie  bleibt  von  da  an  jeden  Tag  migef&hr 
einen  Grad  auf  ihrer  Bahn  ostw&rts  znrack. 
Um  also  den  Sonnenort  z.  B.  für  den  21. 
Jnni,  d.  i.  90  Tage  nach  dem  21.  M&rz  za 
finden,  braucht  man  nor  90^  auf  der  Ek- 
liptik, die  in  der  Regel  anf  dem  Globns 
verzeichnet  ist,  nach  Osten  zu  z&hlen  nnd 
man  gelangt  an  den  nördlichen  Wendekreis. 
Anch  l&fit   sich   der  Sonnenort  fftr  jeden 
beliebigen  Tag  aus  dem  Tierkreise  ermitteln, 
mit  dem   in   der  Regel  der   Horizontring 
eines  armierten  Globus  yersehen  ist.    Bei 
den  meisten  Aufgaben,  die  anf  einer  unteren 
oder  mittleren  Stufe  des  Unterrichts  gelöst 
werden  können,  genügt  es,  den  Sonnenort 
einfach  durch  die  Deklination    zu   bestim- 
men. Der  Schüler  kann  selbst  mittels  eines 
Transporteurs  messen,  wie  hoch  die  Sonne 
ZQ  Mittag  steht:  so  hoch  ist  nun  auch  der 
Sonnenort  Über  dem  Südpunkte  des  Glo- 
bnsrings  etwa  mit  einem  Papierschnitzel 
oder  in  einem  'Wachskügelchen  festzuhalten. 
Hat  der  Globus  die  einem  gegebenen  Orte 
entsprechende  Polhöhe   und   —  hat  man 
den  für  eine  gegebene  Zeit  entsprechenden 
Sonnenort  bestimmt,  so  lassen  sich  leicht 
ablesen:  die  Morgen-  nnd  Abendweite  am 
Uorizontring,  die  Mittagshöhe   der   Sonne 
am  Meridianring,  die  Lftnge  des  Tages  und 
der  Nacht,  indem  man  mittels  der  Globus- 
nhr  die  Zahl   der  Stunden  bestimmt,   die 
der  Sonnenort  vom  Aufgang  bis  zum  Unter- 
gang    braucht,    oder    indem     man     den 
Tagbogen  auf  dem  Parallelkreis  miBt,  den 
die  Sonne  beschreibt,  die  Zeit  des  Auf-  und 
des  Untergangs  der  Sonne.    Femer  lassen 
sich  anf  dem  Globus   die  Breite   und   die 
Unge,  die  Nebenbewohner,  Gegenbewohneri 
Antipoden,   eines    bestimmten    Ortes,    der 
Zeitunterschied  zweier  Orte  finden.    Einen 
Tortrefilichen    Globus    hat   Schulrat    Dr. 
Wilhelm  Schmidt  (Wien,   Hölzel)   ein- 
gerichtet 

Erfahrungsgemäß  f&llt  es  den  Kindern 
schwer,  sich  unter  dem  Globus  die  Him- 
meUkngel  Yorzustellen  und  sich  in  seinen 
Mittelpunkt  als  Beobachter  zu  denken. 
Daher  ist  ein  Lehrmittel  erwünscht,  das 
die  hohle  Himmelskugel  in  der  Form  eines 
Drahtnetzes  (Parallelkreise  und  Meridian) 
veranschaulich!  Sie  sei  um  eine  Achse 
drehbar,  die  für  jede  Polhöhe  gestellt  wer- 
den kann.  Die  Kugel  werde  durch  eine 
Horizontscheibe  geteilt,  die  ihre  Lage  bei 
jeder  Stellung  der  Himmelskugel  stets  bei- 


behält. Solche  Lehrmittel  sind:  „Der  Ho^ 
rizont^  von  G.  Rusch  (Wien,  Stefflitschek) 
und  das  Hörizontarium  von  Mang 
(Heidelberg). 

Nach  der  Behandlung  der  Vorgänge 
über  dem  eigenen  Horizont  geht  der  Un- 
terricht zur  Behandlung  der  Erscheinungen 
und  Vorgänge  über,  die  sich  über  frem- 
den Gesichtskreisen  darbieten.  Den  Er- 
satz für  selbständige  Beobachtungen  mögen 
dabei  Berichte  von  Reisenden  bieten.  Auch 
Dichter  wie  Chamisso,  Gamoens  haben 
Stellen,  in  denen  uns  über  die  Höhe  des 
Poles  oder  der  Sonne  berichtet  wird.  Aus 
den  Erscheinungen  über  fremden  Horizonten 
folgt  die  Kugelgestalt  der  Erde,  die 
Übertragung  de|s  Liniennetzes  darauf,  die 
Vermittlung  der  geographischen  Länge  und 
Breite  und  der  Erdzonen. 

Von  dem  geozentrischen  Standpunkte 
bahnt  sich  der  Lehrer  den  Weg  zu  dem 
heliozentrischen  System,  indem  er  nament- 
lich durch  die  Überzeugung,  da£  die  Welt- 
körper yerschieden  weit  von  uns  entfernt 
sind,  frei  im  Räume  schweben  und  nicht 
an  einer  Kugel  angeheftet  sind,  Zweifel 
an  der  Wirklichkeit  des  durch  die  Sinne 
Wahrgenommenen  erregt  Durch  Erbrin- 
gung von  Beweisen  für  die  Rotation  und 
Revolution  der  Erde  werden  die  Zweifel 
beseitigt  und  die  Tatsachen  der  Beobach- 
tung finden  ihre  Erklärung.  In  der  Volks- 
und Bürgerschule,  wie  auch  in  den  unteren 
lUassen  der  Gymnasien  und  Realschulen 
werden  indessen  ftlr  die  Beweise  die  Lehre 
von  der  Rotation  xmd  Revolution  der  Erde 
nicht  lückenlos  und  nicht  ohne  manchen 
berechtigten  Einwand  gegen  ihre  Wissen- 
schaftlichkeit erbracht  werden  können. 
Denn  eine  wissenschaftliche  Darstellung 
des  Kopernikanischen  Systems  und  der 
Keplerschen  Gesetze  kann  der  mathe- 
matischen Beweisführung  nicht  entraten 
und  wird  deshalb  richtiger  vom  Lehrer 
der  Physik  als  von  dem  der  Geographie 
gelehrt.  Zur  Veranschaulichung  des  Ko- 
pernikanischen Systems  dienen  Te Hu- 
ri en.  Solche  sind:  Dr.  Wilhelm  Seh mid t- 
Tellurium.  Wien,  Hölzel,  160  K.  — 
M  a  n  g  s  Universalapparat  (Heidelberg)  250 
M;  Mangs  Tellurium,  34  M.  —  Tellurien 
bei  Schotte.  —  Globen  bei  Felkl  (Prag), 
Schotte  (Berlin),  Hölzel  (Wien). 

Literatur:  Pick  A.  J.,  Dr.,  Die  ele- 
mentaren Grundlagen   der  astronomischen 


528 


Geographie  an  höheren  Schulen. 


Geographie,  3.  Aufl.  Wien.  —  Emmerich, 
Unser  nächtlicher  Sternhimmel,  2.  Aufl. 
Bamherg  1888.  —  Engler  Adolf,  Grund- 
lagen des  mathematisch-geographischen 
Unterrichts  in  Elementarklassen.  Freiburs. 
—  Schmidt  W.,  Dr.,  Astronomische  Erd- 
kunde. Wien.  —  Schlee  P.,  Dr.,  Schüler- 
übunsen  in  der  elementaren  Astronomie. 
Leipzig.  —  Rusch  und  Wollensack, 
Beobachtungen,  Fragen  und  Aufgaben  aus 
dem  Gebiete  der  elementaren  astronomi- 
schen Geographie,  3.  Aufl.  Wien.  —  Astro- 
nomischer Kalender,  herausgegeben 
von  der  k.  k.  Sternwarte  in  Wien. 
Wien.  —  Schwalbe  B.,  Dr.,  und  Bött- 
ger  H.,  Dr.,  Grundriß  der  Astronomie. 
Braunschweig.  —  Martus  G.,  Astrono- 
mische Geographie.  Ein  Lehrbuch  ange- 
wandter Mathematik,  3.  Aufl. 

Wien.  Gustav  Rusch, 

Geographie    an    höheren    Schulen. 

Die  Stellung  und  unterrichtliche  Behand- 
lung der  Geographie  an  höheren  Schulen 
ist  gegenwärtig  von  drei  Momenten  beein- 
flußt:  1.  von  dem  Aufschwung,  den  die 
Geographie  als  Wissenschaft  in  den  letzten 
Jahrzehnten  genommen  hat;  2.  von  der 
räumlichen  Erweiterung  der  wirtschaft- 
lichen und  politischen  Interessen  der  euro- 
päischen Staaten;  3.  von  dem  Aufschwung 
pädagogisch-didaktischen  Interesses,  der  an 
höheren  Schulen  in  der  letzten  Zeit  wahr- 
zunehmen ist.  Die  wissenschaftliche  Geogra- 
phie hat  sich  zu  einer  selbständigen  Wissen- 
schaft entwickelt,  die  als  ihre  Grundlage 
die  Naturwissenschaften  betont,  so  daß  die 
physikalische  Geographie  weitaus  in  den 
Vordergrund  tritt;  sie  hat  sich  von  der 
Geschichte  einerseits  emanzipiert,  indem 
sie  die  sogenannte  politische  Geographie 
weniger  berücksichtigt,  nähert  sich  aber 
anderseits  auf  einem  anderen  Wege  der 
Geschichte,  da  sie  die  Faktoren  des  wirt- 
schaftlichen Lebens  bloßlegt  Sie  dient  so 
auch  dem  praktischen  Bedürfnis,  welches 
sich  aus  dem  zweiten  oben  angeführten 
Moment  ergibt;  das  praktische  Leben 
fordert  Kenntnis  der  wirtschaftlichen  Ver- 
hältnisse der  Länder  und  jetzt  auch  solcher 
Gebiete,  welche  noch  vor  kurzem  kaum 
dem  Namen  nach  in  der  Schulgeographie 
bekannt  waren.  So  kam  die  Schulgeogra- 
phie in  die  Lage,  einerseits  die  Morpho- 
logie und  Klimatologie,  anderseits  die 
Kulturgeographie  zu  betonen  und  neue 
Gebiete  in  den  Kreis  der  Betrachtung  zu 


ziehen.  Um  den  so  angewachsenen  Stoff 
zu  bewältigen,  wurde  von  den  Sdinl- 
geographen  nicht  nur  vollständige  Trenniing 
der  Geographie  von  der  Geschichte,  sondern 
auch  eine  Vermehrung  der  Lehrstnndeo 
auf  der  Unterstufe  und  Fortführung  der 
Geographie  als  selbständigen  Gegenstand 
auf  der  Oberstufe  der  Gymnasien  und 
Realschulen  bis  zur  obersten  Klasse  ge- 
fordert. Diese  Wünsche  sind  noch  immer 
unerfüllt  geblieben,  wenngleich  von  den 
Behörden  einzelne  Zugeständnisse  gemacht 
werden,  wie  z.  B.  die  &kultative  Einfnhnug 
der  zweiten  Geographiestunde  in  der  dritten 
Klasse  österreichischer  Gymnasien  und  die 
Betonung  der  Wiederholung  der  Geograph]« 
im  Obergymnasium.  Noch  dringender  wurde 
die  Forderung  nach  akademisch  gebildeten 
Fachlehrern  gestellt,  welche  allein  dec 
Unterricht  in  der  Geographie  erteilen  sollten; 
bei  der  Erörterung  der  Frage  der  Yortäl- 
dung  und  Fortbildung  des  Lehrers  kaia 
auch  der  Geograph  in  Betracht.  Während 
in  Österreich  das  Fachlehrersystem 
durchgeführt  ist,  bleibt  in  dieser  Beziebnag, 
wie  aus  den  am  XIII.  (Breslau)  und  XIV. 
(Köln)  Deutschen  Geographentage  gestelltes 
Forderungen  hervorgeht,  in  Deutschhmd 
noch  vieles  zu  wünschen  übrig.  Die  Vorbü- 
dung  der  Lehrer  für  höhere  Schulen  erfolgt 
durch  die  Universitäten,  in  Deutschland 
auch  durch  einzelne  Seminarien;  in  hdi* 
licher  Hinsicht  ist  die  Vorbildung  an  dec 
Universitäten,  die  fast  durchwegs  eigene 
Lehrkanzeln  für  Geographie  haben,  eine 
ganz  vortreffliche,  wenngleich  auch  hier 
zu  wünschen  wäre,  daß  neben  der  Erler- 
nung der  wissenschaftlichen  Arbeitsmethode 
auf  die  zukünftige  Lehrtätigkeit  der  Hörer 
mehr  Rücksicht  genommen  würde.  Dag^n 
ist  die  pädagogisch-didaktische  Vorbild  uns 
sehr  mangelhaft,  so  dafi  die  Schulbehördes 
durch  Einrichtung  der  Probejahre  und 
Seminare  in  dieser  Hinsicht  ergänzend  ein- 
wirken müssen.  Die  großen  Fortschritte 
der  geographischen  Wissenschaften  ver- 
pflichten den  Lehrer,  für  seine  Fortbildimg 
auf  fachlichem  Gebiete  Sorge  zu  tragen; 
dies  kann  durch  Benützung  der  zahlreichen 
Fachzeitschriften,  durch  gut  ausgefährte 
Reisen  und  durch  Besuch  der  in  manchen 
Staaten  eingeführten  Ferienkurse  ge- 
schehen. Neben  dieser  bedeutenden  rezep- 
tiven Tätigkeit  des  Lehrers  ist  eine  pro- 
duktive   auf    wissenschaftlichem  oder  di- 
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daktischem  Gebiete  nicht  geboten,  aber 
erwünscht,  namentlich  dort,  wo  es  sich 
um  Lflcken  wissenschaftlicher  Erkenntnis 
handelt,  deren  Ausfilllang  dem  Unterrichts- 
betrieb  zügnte  kommt. 

Für  den  Unterrichtsbetrieb  an  höheren 
Schalen  ist  der  Zweck  des  geogra- 
phischen Unterrichts  maßgebend. 
Er  dient  hier  nicht  nur  der  formalen  Bil- 
dung, womit  die  Betonung  des  Kausalnexns 
der  geographischen  Erscheinungen  bedingt 
ist,  sondern  auch  der  allgemeinen  Bildung, 
da  ein  gewisses  Quantum  geographischen 
Wissens  für  die  allgemeine  Bildung  uner- 
lißlich  erscheint;  er  verfolgt  aber  auch 
praktische  Zwecke,  indem  das  geographische 
Wissen  f&r  die  richtige  Erkenntnis  des 
iriitschaftlichen  und  auch  des  politischen 
Lebens  notwendig  ist.  Für  die  methodi- 
sche Behandlung  des  Gegenstands 
ist  die  Forderung  maßgebend,  daß  dem 
Schüler  ,durch  den  geographischen 
Unterricht  die  Wechselwirkung 
zwischen  Bodengestalt,  Klima, 
Landschaft  und  menschlicher 
Wirtschaft  in  ihren  allgemeinen 
and  lokalen  Gesetzen  zum  vollen 
Verständnis  gelange  und  zum  gei- 
stigen Eigentum  werde^.  Damit 
tätdas  Prinzip  der  Anschaulichkeit 
im  allgemeinen  und  das  der  natür^ 
liehen  Einheiten  in  der  Länderkunde 
gegeben.  Die  Anschaulichkeit  wird  gefördert 
durch  eine  intensive  Ausnützung  des  heimat- 
lichen Anschauungsmaterials,  welchem 
Zwecke  Schülerau^üge  sehr  forderlich 
sind.  Die  schwerer  durchzuführenden 
SchtÜerreisen,  welche  namentlich  auf  der 
Oberstufe  sehr  zu  empfehlen  sind,  dienen 
der  direkten  Anschauung  entfernter  liegen- 
der geographischer  Objekte. 

Das  heimatkundliche  Anschau- 
ungsmaterial muß  auch  in  höheren 
•Schulen  die  Basis  zur  Gewinnung  richtiger 
Qrandbegriffe,  ohne  welche  jeder  geo- 
graphischer Unterricht  ein  leeres  Wort- 
geplinkel  ist,  bilden.  Die  Schaffung,  Klä- 
i^g  and  Einübung  der  geographischen 
Orandbegriffe  ist  eine  Hauptaufgabe  des 
«rsten  Schuljahres.  Die  vielÜEtch  beob- 
^hteten  Mißerfolge  des  geographischen 
Unterrichts  an  höheren  Schulen  sind  zu- 
oieist  der  Vernachlässigung  dieser  Aufgabe 
zQzoschreiben.  Daher  wird  das  Hilfsbuch 
^eset  Forderung  entgegenkommen  müssen, 
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indem  es  die  Entwicklung  der  Grundbe- 
griffe an  die  Heimat  anknüpft.  Auch  im 
Unterricht  der  übrigen  Schuljahre  bis 
zur  höchsten  Klasse  sind  immer  wieder 
heimatkundliche  Vorstellungen  zum  Ver- 
gleiche heranzuziehen.  Die  direkte  An- 
schauung aus  der  Umgebung  des  Schul- 
ortes muß  ergänzt  und  vertieft  werden 
durch  die  indirekte  Anschauung,  die 
durch  Bildwerke  aller  Art,  durch  Karte 
und  Globus  und  endlich  durch  das  Zeichnen 
vermittelt  wird.  Was  die  Bildwerke  an- 
belangt, so  sollen  alle  Arten  verwendet 
werden,  von  den  größten  VITandbildern 
und  den  Lichtbildern  des  Skioptikons  bis 
zu  den  Photographien,  Photochromen,  An- 
sichtskarten und  Ausschnitten  aus  illu- 
strierten Zeitungen,  zu  deren  Sammlung 
und  Ordnung  nach  geographischen  Ge- 
sichtspunkten der  Lehrer  die  Schüler  an- 
leiten soll.  Die  Hanptsorge  des  Geographie- 
lehrers an  höheren  Schulen  wird  daher  ein 
reichhaltiges  und  wohlgeordnetes,  aber  auch 
gut  ausgenütztes  geographisches  Ka- 
binett sein;  denn  es  genügt  nicht,  daß 
man  die  Anschauungsmittel  hat,  daß  die 
Bilder  etc.  im  Kabinett  oder  als  Wand- 
schmuck an  den  Wänden  der  Gänge  oder 
vom  Anfang  des  Schuljahres  in  den  Klassen 
h&ngen;  denn  sie  werden  nach  flüchtiger 
Betrachtung  vom  Schüler  und  leider  auch 
manchmal  vom  Lehrer  vergessen.  Sie  müssen 
im  Unterricht  wirklich  verwendet,  die 
Schüler  zum  richtigen  Schauen  und  Sehen 
angeleitet  werden,  indem  man  sie  aus  dem 
Bild  selbst  alles  herauslesen  läßt  und  das 
Gesehene  nur  nach  seiner  geographischen 
Bedeutung  heraushebt  und  ordnet  Die 
Skioptikonbilder  eignen  sich  aus  tech- 
nischen und  zeitlichen  Gründen  nicht  zur 
Benützung  innerhalb  einer  Lehrstunde, 
sondern  können  mit  Erfolg  nur  in  Serien 
von  Bildern  im  Anschluß  an  einen  bestimmten 
absolvierten  Lehrstoff  vorgeführt  werden; 
die  Auswahl  der  Bilder  wird  das  didaktische 
Geschick  des  Lehrers  beweisen. 

Die  Karte  ist  als  eine  der  Grundlagen 
des  geographischen  Unterrichts  auch  der 
Ausgangspunkt  der  geographischen  Betrach- 
tung; da  aber  die  Karte  nur  Zeichen  ent- 
hält, welche  in  der  Einbildungskraft  des 
Schülers  die  Vorstellung  von  Gebirgen, 
Ebenen,  Flüssen,  Orten  und  Verkehrswegen 
erwecken  sollen,  so  ist  demnach  das  Karten- 
lesen  eine   sehr   schwierige  Aufgabe,  der 
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das  erste  Schuljahr  gewidmet  sein  soll  nnd 
die  zu  ihrer  Lösung  nicht  nur  groBer  Ge- 
nauigkeiti  sondern  auch  fortgesetzter  Übung 
bedarf.  Zur  Einführung  in  das  Kartenlesen 
ist  der  Vergleich  der  Wirklichkeit  mit  der 
Kartendarstellung  auBerordentlich  wertvoll. 
Die  Erzielung  richtiger  Raum-  und  Größen- 
Yorstellungen  durch  Verdeutlichung  des 
Maßstabes  der  Karte  ist  eine  zweite 
Forderung,  die  sich  beim  Kartenlesen  ergibt. 
Der  Lehrer  muß  die  Schüler  gewöhnen ,  die 
Karte  gründlich  anzusehen  und  genau  ab- 
zulesen. Er  mache  es  sich  zum  Grundsatz, 
alles  von  den  Schülern  aus  der  Karte  ab- 
lesen zu  lassen,  was  er  braucht,  und  nur 
dasjenige  selbst  zu  sagen,  was  die  Karte 
nicht  bieten  kann.  Bei  der  Erwerbung 
richtiger  Raum-  und  GrößenvorsteUungen 
ist  der  Vergleich  mit  den  dem  Schüler  be- 
kannten Größen  notwendig  und  die  Ab- 
rundung  von  Zahlen  bei  Angaben  von  Hölien, 
Längen  und  Fl&chen  ein  praktisches  Er- 
fordernis. Das  Zeichnen  im  Anschluß  an 
die  Kartendarstellung  soll  nie  Selbstzweck, 
sondern  nur  als  Mittel  zur  Förderung  klarer 
Anschauungen  und  zur  festeren  Einpr&- 
gung  des  Kartenbildes  gepflegt  werden, 
ohne  daß  dabei  zu  hohe  Anforderungen  an 
Zeit  und  Gedächtnis  der  Schüler  gestellt 
werden  dürfen ;  es  wird  daher  anzuwenden 
sein,  um  wichtige  geographische  Objekte, 
welche  die  Karte  nicht  mit  genügender 
Klarheit  darstellt,  zu  verdeutlichen  oder 
um  manches  aus  dem  Vielerlei  der  Karte 
herauszulösen.  Die  Zeichnung  von  Profilen, 
Diagrammen  und  dergleichen  wird  die  An- 
schaulichkeit fördern,  wie  sich  der  Lehrer 
überhaupt  gewöhnen  soll,  mit  der  Kreide 
in  der  Hand  zu  unterrichten. 

Für  den  geographischen  Unterricht  von 
dem  zweiten  Schuljahre  aufwärts  tritt  die 
Länderkunde  in  den  Vordergrund.  Das 
Ziel  der  Länderkunde  ist  die  Kennt- 
nis des  Kulturzustands  eines  Landes  als 
Wirkung  von  Lage,  Klima,  Bodengestaltung, 
Bodenbeschaffenheit,  Boden  bedeckung,  Men- 
schenart und  Menschen  arbeit.  Wie  über- 
all in  der  Geographie,  so  ist  auch  hier  der 
Weg  vom  Besonderen  zum  Allge- 
meinen einzuschlagen,  deshalb  muß  jedes 
Land  für  die  unterrichtliche  Betrachtung 
in  natürliche  Einheiten  zerlegt  werden, 
d.  h.  in  Gebiete,  welche  einen  möglichst 
gleichartigen  landschaftlichen  Charakter 
zeigen  und  so  auch  eine  einheitliche  Wirt- 


schaft bedingen.  Linerhalb  dieser  natür- 
lichen Einheiten  wird  Oro-,  Hydro-  nnd 
Topographie  nicht  getrennt  behandelt 
sondern,  wie  Natur-  und  Kartenbild  lehrv 
zu  einem  einheitlichen  Landschaftsbild 
verbunden,  dessen  Vorstellung  der  Lehrer 
durch  eine  eigene  Landschaftsschilde- 
rung  oder  durch  Vorlesen  aus  Reisewerke» 
zu  heben  trachten  wird.  Dabei  ist  zu  be- 
achten, daß  der  landschaftliche  Charakter 
eines  Gebietes  bedingt  ist  durch  die  Bo- 
dengestaltung und  die  Vegetation. 
Die  Bodengestaltung  ist  auf  die  geologische 
Beschaffenheit  des  Landes  zurückzufahren 
und  somit  wird  der  Lehrer  die  Geologie 
insoweit  heranziehen,  als  sie  zur  Erklänmg 
der  Bodenformen  erforderlich  ist,  aber 
auch  nicht  mehr.  Da  die  Vegetation  der 
Landschaft  Farbe  und  Stimmung  verleiht 
so  bat  der  Lehrer  der  Pflanzengeographie 
mehr  Aufmerksamkeit  zu  schenken,  ab  e» 
bisher  der  Fall  war.  Die  Vegetation  bildet 
das  Verbindungsglied  zwischen  der  Land- 
schaftsschilderung und  der  Erörterung  der 
wirtschaftlichen  Verhältnisse,  dereo 
gesamter  Stand  im  Kulturbild  zu- 
sammenzufassen ist.  Ein  solches  ist  aber 
nicht  von  jeder  natürlichen  Einheit  za 
geben,  sondern  soll  die  wirtschaftlicheA 
Verhältnisse  eines  politischen  Gebietes, 
eines  Staates,  vor  Augen  fahren. 

Das  Kulturbild  wird  sich  am  besten  nach 
folgender  Disposition,  welche  auch  zugl^h  in 
ihrer  Reihenfolge  die  hier  herrschende  Kausa- 
lität offenbart,  geben  lassen :  Klima,  Acker- 
bau, Viehzucht,  Waldkultur,  Bergbau,  Ge- 
werbe und  Industrie,  Handel  und  Verkehr. 
Bevölkerung,  besprochen  nach  absoluter  und 
relativer  Bevölkerungszahl,  Religion,  Nation, 
Bildung  und  Beschäftigung  und  endlich  das 
Staatswesen.  In  diesem  Kulturbild  wird  die 
Topographie  von  anderen  Gesichtspunkten 
aus  genommen,  als  sie  beim  Landschaftsbilde 
auftrat.  Mit  Zahlen  wird  der  Lehrer  recht 
haushälterisch  umgehen  müssen,  denn  sie 
sind  das  Veränderlichste,  das  Flüchtest» 
in  dem  ganzen  Kulturbild  und  sollen  wo 
möglich  nur  als  Mittel  zum  Zweck  dienen, 
als  Beweismaterial.  Ebenso  muß  sich  der 
Lehrer  an  höheren  Schulen  hüten,  zuviel 
historischen  Stoff  an  die  Topographie  an- 
zuknüpfen ;  nur  wenn  historische  Momente, 
die  dem  Schüler  aus  dem  Geschichtsunta- 
richt  bekannt  sind,  die  Siedlung»-  oder 
Wirtschaftskunde  erläutern,  sind  sie  auf- 
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zanehmen.  Wertvoll  ist  dagegen  die  Erör- 
terung Tolksknndlicher  Momente,  welche 
zorZeiehnang  des  Yolkscharakters  beitragen. 

Der  Lehrgang  geht  also  in  der 
Linderknnde  von  der  Betrachtung  der 
natürlichen  Einheit  in  landschaftlicher  nnd 
wirtschaftlicher  Hinsicht  znm  Knitarbild 
des  gesamten  Staates  nnd  setzt  die  Über- 
sicht des  Ganzen  nach  den  einzelnen  Teilen 
und  nicht  nmgekehrt  Die  Wirtschafts- 
geographie tritt  in  den  Yordergmnd,  die 
mathematische  and  die  physikalische  Geo- 
graphie dienen  zur  Erkl&rong  des  Klimas 
and  der  Morphologie  der  Erdoberfläche 
als  Grandlagen  des  landschaftlichen  nnd 
virtschaitHchen  Charakters  der  einzelnen 
Gebiete.  Das  Lehrverfahren  hält  an 
dem  Grandsatze  fest,  dnrch  Fragen  die 
Schüler  znm  genauen  nnd  gründlichen 
Kartenlesen,  zn  eigener  Denkarbeit  anzu- 
regen and  sie  zur  Kenntnis  der  Wechsel- 
wirknngen  zu  bringen,  die  zwischen  den 
einzelnen  geographischen  Faktoren  bestehen. 
Für  die  Einprägang  des  darchgenommenen 
Stoffes  ist  es  von  Wichtigkeit,  daß  der  er- 
klärende Text  von  dem  eigentlichen  Lern- 
stoff getrennt  wird,  damit  der  Schtder  das 
Wesentliche  von  dem  Unwesentlichen  unter- 
scheiden lerne  und  ihm  dadurch  die  häus- 
liche Arbeit  erleichtert  werde.  Es  ist  wün- 
schenswert, daß  das  Lern  buch,  welches  ja 
ffir  den  Schüler  und  nicht  für  den  Lehrer  be- 
stimmt ist,  doch  zunächst  den  Schüler  unter- 
statze. Für  das  Prüfen  kommt  in  erster 
Linie  in  Betracht,  , wieviel  Material  dem 
Schüler  zur  Verfügung  steht,  wie  rasch 
und  sicher  er  es  gebrauchen,  wie  er  geogra- 
phisch denken  und  urteilen  kann."  Es 
wird  also  immer  mehr  nach  dem  ,  Warum** 
als  nach  dem  .Was"  gefragt  werden;  er 
soll  die  Erklärnng  landschaftlicher  und 
virtscbaftlicber  Eigenheiten  geben,  begrün- 
dende Vergleiche  anstellen,  eine  Reise  auf 
der  Karte  machen  und  Ähnliches. 

Diese  neuen  methodischen  Anschaa- 
angen  haben  auch  in  den  neueren  Lehr- 
plänen, bezw.  in  den  neuen  „Instruk- 
tionen für  den  Unterricht"  in  Österreich 
nnd  den  „methodischen  Anweisxugen", 
welche  die  neuen  Lehrpläne  in  Preußen 
begleiten,  Aufnahme  gefunden.  Während 
die  alten  Lehrpläne  für  Gymnasien  und 
Realschalen  in  Österreich  von  einem  Aus- 
gehen von  der  Heimat  im  ersten  Schuljahre 
noch  nichts  wissen,  geben  die  neuen  ,In-  | 


straktionen**  die  Weisung,  sich  bei  der  Er- 
örterung der  Grundbegriffe  auf  den  Schul- 
ort zu  beziehen,  ebenso  wie  der  preußische 
Lehrplan    „die  Anlehnung  an  die  nächste 
Umgebung"  fordert  und  der  Lehrplan  für 
österreichische  Mädchenlyzeen  (1900)  in  der 
ersten   Klasse  die  geographischen   Grund- 
begriffe  an   der   engeren    Heimat   za    er- 
örtern   vorschreibt;     dagegen    gehen    die 
neuen   preußischen  Lehrpläne  för   Fräpa- 
randenanstalten  und  Lehrerseminare  (1901) 
noch  immer  wie  die  österreichischen  vom 
Allgemeinen   aus.    Die  Hervorhebung   der 
Wirtschaftsgeographie     ist     am    stärksten 
betont  im   Lehrplan  der    österreichischen 
Mädchenlyzeen.    Dieser  Lehrplan  verlangt 
auch  im  zweiten  Schuljahr  die  Behandlung 
des  Heimatstaates,  Österreich-Ungarns,  wie 
der  preußische   den   Deutschlands   (physi- 
kalisch),   während   in    Bayern   in    diesem 
Jahre  neben  Deutschland  auch  Österreich- 
Ungarn  und  die  Schweiz  genommen  werden; 
der  österreichische  Gymnasial-  und  Real- 
schullehrplan      dagegen      fordert      neben 
der  Weiterentwicklung  der  geographischen 
Grundbegriffe  —  wie   alle    Lehrpläne  für 
das  zweite  Jahr  —  Asien,  Afrika,  Süd-  und 
Westeuropa  und  kommt  wie  der  Lehrplan 
der  Lehrerbildungsanstalten  erst  im  vierten, 
bezw.  im  dritten,  in  Preußen  zweiten  Schul- 
jahr,  also   am   Schlüsse    des    eigentlichen 
geographischen   Unterrichts,  zum   Heimat- 
staat.   Denn   mit    dem    vierten   Schuljahr 
schließt  an  österreichischen  Gymnasien  und 
Realschulen  der  eigentliche  geographische 
Unterricht    wie    in    Bayern,    während    in 
Preußen,  wo  im  vierten  Schuljahr  neben 
der  politischen  Geographie   von   Deutsch- 
land   die    außereuropäischen    Gebiete    be- 
handelt wurden,  im  fünften  Schuljahr  die 
Wiederholung  der  physikalischen   Geogra- 
phie von  Deutschland  und  die  Behandlung 
der   deutschen  Kolonien   erfolgt.    Anf  der 
Oberstufe  ist  die  Geographie  im  Anschluß 
an  die  Geschichte  zu  nehmen ;  da  es  dafür 
keinen  detaillierten  Plan   gibt,  so  kommt 
die  Geographie  gewöhnlich   schlecht  weg. 
Literatur:      1.     Handbücher:     Die 
Erdkunde.  Eine  Darstellung  ihrer  Wissens- 
gebiete, ihrer  Hilfswissenschaften  und   der 
Methode    ihres    Unterrichts,    hge.    v.    M. 
Klar.  Wien,  Leipzig.  —  Bibliothek  geo- 
graphischer Handbücher,  hgg.    v.    Ratzel. 
Stuttgart.    —    Wagner,    Lehrbuch    der 
Geographie.   Hannover.   —  Sievers,   All- 
gemeine Länderkunde.  Leipzig.  —  Kirch- 

34* 


532 


Geometrie,  geometrische  Formenlehre  an  höheren  Schalen. 


hoff,  unser  Wissen  von  der  Erde.  Wien.  — 
Batzel,  Die  Erde  und  das  Leben.  Leip- 
z^.  —  Sness,  Antlitz  der  Erde.  Wien.  — 
Ratzel,  Politische  Geographie.  Leipzig.  — 
nie,  Grandriß  der  allgemeinen  Erdkonde. 
Leipzig.  —  Heiderich,  Die  Erde.  Wien.  — 
Lehmann,  Länder-  and  Völkerkande. 
Neadamm.  —  Bibliothek  der  L&nder- 
kande,  hge.  v.  Kirchhoff  a.  Fitzner. 
Berlin.  —  Monographien  zar  Erdkande. 
2.  Atlanten:  Andree,  Allgemeiner  Hand- 
atlas 126  (137)  Karten.  Leipzig.  —  Berg- 
haas, Physikalischer  Atlas.  Leipzig. 
75  Karten.  Glogan.  —  Debes,  Neuer 
Handatlas.  61  (124)  K.  Leipzig.  — 
Diercke-Gaebler,  Scbalatlas.  braan- 
schweig.  —  Stielers  Handatlas  95  (1(X))  K. 
Gotha.  —  Sohr-Berghaas,  Handatlas 
(1(X)  K.)  Glogaa.  —  Kozenn-Haardt- 
Heiderich,  Schalatlas.  Wien.  —  Lüd- 
decke, Deutscher  Schalatlas.  Leipzig.  — 
Sydow,  Methodischer  Handatlas  (34  K.)  — 
Sydow- Wagner,  Schalatlas.  Gotha.  — 
Richter,  Schalatlas.  Wien.  —  Trampler, 
Mittelschalatlas.  3.  Anaehauungsmittel: 
Lehmann,  Geographische  Charakterbilder 
(88X66).  Text  v.  Weigeldt  Wien.  —  Höl- 
zeis Geographische  Charakterbilder 
(59X79).  Wien.  —  Geistbeck-Engleder, 
Geographische  Typenbilder  (84X110).  — 
Gerasch-Pendl,  Geographische  Cha- 
rakterbilder aas  Österreich- Ungarn  (65XB4). 
Wien.  —  Kirchhoff-Sapan,  Charakter- 
bilder zar  L&nderkande  (1(X)X145).  — 
Engleder,  Bilderatlas  zar  Heimatkande 
von  Bayern.  Text  v.  Graber,  (117X90). 
Leipzig.  —  Meinholds  geographische 
Wandbilder  aas  dem  Königreicn  Sachsen 
(66X91)-  Leipzig.  —  Schal  ze,  Neae 
Bilder  zar  Vaterlandskande  (Sachsen) 
(65X87Vi).  —  Geographische  Charakter- 
bilder aas  Schwaben  (78X96).  —  Ben- 
teli-Stacki,  Schweizerische  geographi- 
sche Bilderwerke  (60X80).  Leipzig.  -— 
Es  ebner,  Dentschlands  Kolonien  (66X88, 
110X80).  Wien.  —  Wünsche,  Deatsche 
Kolonial  Wandbilder  (80X110).  Leipzig.  — 
Lehmann,  Ethnographische  Bilder 
(88X66).  Wien.  —  Umlauf t-Trentin, 
Wandbilder  der  Völker  Österreich-Ungarns 
(69X85).  Wien.  —  Vlach,  Darstellung  der 
wichtigsten  geographischen  Begriffe  {QbyCbl). 
Wien.  —  4.  Lehrbücher:  Seydlitz-Öhl- 
mann,  Lehrbach  der  Geographie.  Aus- 
gabe C.  Breslau.  —  Scobel,  Geographi- 
sches Handbuch  zu  Andrees  Handatlas. 
Leipzig.  —  Becker-Mayer,  Lembuch 
der  Erdkande.  Wien.  —  Kerp,  Methodi- 
sches Lehrbuch  einer  begründend  verglei- 
chenden Erdkunde.  Trier,  —  Tromnau- 
Schöne,  Lehrbuch  der  Schalgeographie. 
Halle.    —    Pah  de,    Erdkande    f.    höhere 


Lehranstalten.  Glogaa.  —  HeidericL 
Österreichische  Schalgeographie.  Wien.  — 
Lance nbeck,  Leitfäen  der  Geo^pbie 
für  nöhere  Lehranstalten.  Lttpng.  ~ 
Rasch,  Lehrbuch  der  Geographie  for 
österr.  Lehrer-  and  Lehrerinnenbildnngs- 
anstalten.  —  Rasch,  Lehrbach  der  Geogra- 
phie für  M&dchenlyzeen.  Wien.  —  Richter. 
Lehrbuch  der  Geographie.  Wien.  —  Pütz- 
Behr,  Lehrbuch  der  vergleichenden  Erd- 
beschreibung. Freiburg.  —  Nieberding- 
Richter,  Schalgeo^raphie.  Paderborn.  — 
Frank,  Geographie  and  Statistik  der 
österr.-ang.  Monarchie.  Wien.  —  Lang, 
Vaterlandskande.  Wien.  —  Klan-Tramp- 
ler, Geographischer  Leitfaden.  Wien.  — 
Herr-Weingartner,  Geographie.  ^Hen. — 
5.  Methodiken:  Becker,  Methodik  des 
geographischen  Unterrichts.  Wien.  — 
Graber,  Die  Geographie  als  BUdungsfibch. 
Leipzig.  —  Trunk,  Die  Anschaolichkeit 
des  geographischen  Unterrichts.  Leipzig. 
—  Kerp,  Methodik  des  erdkondlicben 
Unterrichts.  Trier.  —  Kirchhoff^  Di- 
daktik und  Methodik  des  Geogra^ie- 
anterrichts.  München.  —  Lehmann,  vor- 
lesangen  Über  Hilfsmittel  and  Metliode 
des  geographischen  Unterrichts.  Halle.  — 
Matzat,  Methodik  des  geographischen 
Unterrichts.  Berlin.  —  6.  Zeitechri/ttn: 
Zeitschrift  für  Schalgeocraphie,  hgg.  t. 
Rusch,  12 Hefte.  Wien.  —  Schalgeogra- 
phische Blätter,  hgg.  v.  Haack-Fis(3ier- 
Heiderich.  Gotha.  —  Geographische 
Zeitschrift,  hgg.  v.  Hettner.  Leipzig.  — 
Deatsche  Randschaa  für  Qeo|;Tapbie 
und  Statistik,  hgg.  v.  Umlauft.  Wien.  - 
Globas,  begrd.  v.  Singer- Andree.  Bnon- 
schweig.  — Peter  mannsMitteilunger. 
hgß.  V.  Supan.  Gotha.  —  Geographen- 
kalender, hgg.  V.  Haack.  Gotha. 


Wien. 


Anton  Becker. 


Geometrie,  |i;eometrische  Fomeii- 
lehre  an  höheren  Schulen,  i.  Aufgehe 
dee  Unterrichte,  Als  Lehrziel  des  geraie- 
trischen  Unterrichts  bezeichnen  wir  die 
Kenntnis  der  einfachen  rftnmlichen  nsii 
jebenen  Gebilde,  sowie  die  Vertraatheit  mit 
e  nen  Lehrs&tzen,  welche  zar  KonstroktioB 
oder  Berechnung  derselben  führen;  über- 
dies einen  solchen  Grad  von  Fertigkeit  im 
Linearzeichnen,  welcher  befthigt,  mit  ein- 
fachen Zeichenrequisiten  exakte  und  ge- 
föllige  Bilder  der  geometrischen  Gebilde 
anfertigen  zu  können.  Der  geometrische 
Unterricht  gilt  demgem&fi  als  Yorschnle 
für  den  wissenschaftlichen  Unterricht  ia 
der   Mathematik,    darstellenden  Geometrie 
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nad  den  NAtnrniSBenachaften,  als  unant- 
bchrüche  und  wirksamste  Vorbereitung  ftlr 
du  technische  Stadiam  Qberhanpl  Nach 
der  formalen  Seite  h&t  dieser  Unterricht 
die  Aufgabe,  das  BaamTorHtellaiigBverinÖgen 
zD  entwickeln,  die  Gel&nfigkeit  nod  Sicher- 
heit in  der  ÄnffaasaDg  rKnmlicher  oder 
ebener  Formen  zn  fördern,  nicht  zuletzt 
aaeh  den  Sinn  fflr  das  Formschöne  zd 
necken  und  dodorch  die  Bildnng  Astbetd- 
«cher  QefEÜile  anEubahnen;  von  diesem 
StBodpnnkte  ist  er  als  die  Qrnndlage  aller 
incboenden  Kflnste  anza  sehen.  Infolge 
Miner  intensiTen  geistig  bildenden  Kraft, 
pamentlich  der  Sch&rfnng  des  Crteiles 
dorcli  atrengea  and  gesetzmäBiges  Denken, 
der  Cbnog  des  richtigen  sprachlichen  Adb- 
dmckes,  der  Oewöhnnng  an  Ordnung  and 
liründlichkeit  hat  dieser  Gegenstand  aach 
fBi  die  aügenieine  Erziehting  den  höchsten 
Bildongawert. 

2.  DU  Formenltkrt  bildet  die  erste 
Stofe  des  geometrischen  Unterriclits;  sie 
beechlftigt  sich  mit  den  Qrandbegriffen 
der  Geometrie,  sowie  mit  jenen  einfachen 
Gebilden  (Formen),  deren  Merkmale  ent- 
weder doTch  anmittelbare  Anachaanng  er- 
kennbu  und  oder  durch  greifbare  Proben 
leicht  sich  erh&rten  laasen.  Als  Omnd- 
priniip  dieses  Unterrichts  gilt,  dafi  jede 
geometrische  Entwicklung  tos  einer  KÖr- 
petbatnchtDDg  ansEOgehen,  die  Erkenntnia 
der  Formen  also  in  der  direkten  Anschan- 
ang  m  wnneln  habe.  Mit  der  bloBen  Ent- 
■tehang  geometrischer  Vorstellongen  ist 
jedoch  die  Ao^be  dieses  Unterrichts 
nicht  eiachöpft;  die  darch  Anachaonng  ge- 
wonnenen Begriffe  mäaaen  anch  dorchge- 
«beitet  nnd  vertieft,  insbesondere  mit  an- 
deren bereits  featatehenden  Begriffen  in 
Tdbindang  gebracht  and  anf  dieae  Weise 
inig  tdeibenden  Eigentnm  dea  Bchfllers  ge- 
niebt  «erden-  die  rationellste  Methode 
hiefOr  besteht  in  der  Nachbildung,  bezw. 
im  Nachzeichnen  der  Formen.  Das  Haapt- 
merbnol  der  Unterrichtsmethode  in  der 
Fonnealehre  roht  daher  in  der  Veibin- 
dDDgdscADSchaaaaga-nndZeichen- 
methode;  bei  der  Behandlung  jeder  ein- 
tehien  Form  sind  demgem&fi  folgende  Stufen 
«niabalten :  die  Anschaaong  am  Mo- 
delle, die  Beschreibnng  und  Erklärung  am 
liodeUe,das  Nachzeichnen  der  gelern- 
lea  Form,  die  Beschreibung  nnd  Er- 
kllrong  nach  der  Zeichnung. 


Der  Unterricht  beginnt  mit  der  Vor- 
ftlhrang  der  elementarsten  Körperformen 
(des  WtlrtelB,  Zjlindere,  der  Kagel  etc.)  and 
erkl&rt  an  denselben  den  Begriff  and  die 
Elinteilang  der  BaamgröSen,  zeigt  die  ver- 
schiedenen Arten  der  FIftchen  und  Linien, 
sowie  die  Lagen  der  Geraden  and  Ebenen, 
entwickelt  den  Begriff  des  Winkels  nnd  der 
Winkelarten,  betrachtet  die  wichtigsten 
planimetriscben  Figuren  nnd  vergleicht  sie 
nach    ihrer    Kongroenz,    Symmetrie    und 


Allegorl 


ilaUuii«  d 


Ähnlichkeit.  Die  Formenlehre  der  Ste- 
reometrie geht  von  der  Anschaaong  scbnei- 
deoder,  paralleler  und  sich  kreuzender 
Geraden  am  Wtlrfel  aus  und  erklflrt  da- 
selbst die  verschiedenen  Lagenverhttltnisse 
zwischen  Geraden  nnd  Ebenen;  sie  schreitet 
zur  Anschauung  des  Ranmwinkels  und  der 
Körperecke  nnd  schlieft  mit  der  Beschrei- 
bung hervorragender  Körperformen.  ~  Am 
Schlüsse  dieses  Unterrichts  ist  der  Schüler  so 
weit  voi^bildet,  daS  er  die  geometrischen 
Grundformen  an  gegebenen  Modellen  oder  an 
den  KOrpern  seiner  Umgebnng  wahrnimmt 
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and  nach  der  Anschaaung  in  sprachrichtigen 
S&tzen  beschreibt;  sein  Auge  ist  durch  die 
stetige  Anleitung  zum  Sehen  derart  geübt, 
daß  es  im  stände  ist,  gegebene  Strecken  oder 
Winkel  in  bezug  auf  ihre  Größe  abzu- 
schätzen, gegebene  Gerade  und  Ebenen 
auf  ihre  genaue  horizontale  oder  vertikale 
Lage  zu  prüfen,  den  kleinsten  Fehler  in 
der  Zeichnung  eines  rechten  Winkels,  eines 
Quadrats  etc.  wahrzunehmen.  Der  Schüler 
hat  sich  überdies  auch  eine  manuelle  Fer- 
tigkeit in  der  Handhabung  des  Lineals, 
Zirkels  und  Transporteurs  erworben,  welche 
ihn  in  den  Stand  setzt,  parallele  oder  senk- 
rechte Gerade,  den  Abstand  paralleler 
Geraden,  die  Höhen  eines  Dreieckes  oder 
Parallelogramms  u.  dgL  durch  Anwendung 
der  Zeichendreiecke  zu  bestimmen. 

3, Geometrische  Konatruktion;  Kongru- 
enz. Die  Anschauung  der  Formen  and  die 
Darstellung  derselben  dnrch  Zeichnung 
bildet  auch  auf  der  nächst  höheren  Stufe 
das  Hauptmerkmal  des  Unterrichts;  die 
Anwendung  dieser  beiden  Methoden  ge- 
schieht jedoch  nach  anderen  Gesichts- 
punkten. Die  geometrische  Grundform  wird 
nicht  mehr  als  etwas  Fertiges  hingestellt 
und  nach  dem  Gesamteindracke  beurteilt, 
sondern  zerlegt  und  ans  ihren  Bestand- 
teilen wieder  zusammengesetzt,  d.  h.  aus 
gegebenen  Bestimmungsstücken 
konstruiert.  Planimetrische  Eonstrak- 
tionsaufgaben haben  einen  hohen  Er- 
ziehungs-  und  Bildungswert,  denn  die  an- 
regende Tätigkeit  des  Zusammensetzens  der 
Figuren  aus  gegebenen  Stücken  zwingt 
den  jagendlichen  Geist  zu  aufmerksamer 
Betrachtung  der  Form  und  zu  selbstän- 
diger Anwendung  des  bereits  Gelernten; 
sie  führt  überdies  auch  zur  Erkenntnis 
neuer  Lehrsätze  und  Wahrheiten.  In  letz- 
terer Hinsicht  können  die  Sätze  über  die 
Kongruenz  der  Dreiecke  als  die  vor- 
nehmste Frucht  des  geometrischen  Kon- 
struierens  bezeichnet  werden.  Der  Schüler 
überzeugt  sich  bald,  daß  aus  gewissen  Be- 
stimmungsstücken sich  Dreiecke  nur  auf 
einerlei  Art  bilden  lassen,  und  leitet  daraus 
die  bekannten  Kongruenzsätze  mit  Leich- 
tigkeit ab.  Das  Konstruieren  der  Figuren 
und  die  Entwicklung  geometrischer  Eigen- 
schaften mit  Hilfe  der  Kongruenz  sind  fort- 
an die  beiden  charakteristischen  Merkmale 
des  Unterrichts;  der  Schüler  beurteilt  die 
Formen  nicht  mehr  nach  dem  Gesamtein- 


eindrucke,    sondern   auf    Grund   richtiger 
Schloßfolgerungen,  der  Beweisf&hrong. 

4.  Flächenterwandlungund-hereehnw^. 
Die  aus  der  Formenlehre  bekannten  Fi- 
guren werden  auf  der  dritten  Unterrichu- 
stufe  in  Ansehung  ihrer  Flächen  unter- 
sucht Den  Ausgangspunkt  des  Unter- 
richts bildet  der  Begriff  flächengletcher 
Figuren.  Anschauliche  Beispiele  bieten  zu- 
nächst kongruente  Dreiecke,  femer  solche 
Figuren,  welche  aus  kongruenten  Teilen 
sich  zusammensetzen;  Modelle,  welche  die 
Flächengleichheit  zweier  Figuren  darcb 
Deckung  ihrer  einzelnen  Teile  Teranschio- 
lichen,  erhöhen  das  Verständnis  und  be- 
reiten dem  Schüler  Freude.  Als  Grund- 
lage für  alle  dieser  Stufe  angemessenen 
Verwandlungsaufgaben  gelten  die 
beiden  Sätze  über  die  Flächengleichheit  der 
Parallelogramme  und  Dreiecke  mit  gleichen 
Grundlinien  und  Höhen. 

Die  Aufgaben  der  Flächenberechnnng 
beginnen  mit  dem  Rechtecke  und  Qna- 
drate,  weil  sich  hier  die  ^ Formel''  in  an- 
schaulicher Weise  durch  direktes  Anf- 
tragen  der  Maßeinheit  ableiten  läßt;  auf 
dieser  Grundlage  und  durch  Anwendung 
entsprechender  Flächenvergleichungen  er- 
geben sich  in  weiterer  Folge  die  Fonneio 
für  das  Parallelogramm  und  Dreieck,  den 
Rhombus  und  das  Trapez,  das  regelmifiige 
Polygon  und  den  Kreis.  Die  eisten  Anif- 
gaben  der  Flächenberechnung  werden  mit 
leichten  Zahlen  vorgenommen  und  so  ge- 
stellt, daß  sie  durch  direkte  Anwendang 
der  gelernten  Formel  sich  lösen  lassen; 
erst  durch  das  allmähliche  Eintreten  Ton 
Umkehrungen  wird  Gelegenheit  zor  Vor- 
führung von  zusammengesetzten  Aufgaben 
gewonnen.  Als  sehr  anregend  gelten  hie- 
be! jene  Aufgaben,  in  welchen  die  zor  Be- 
rechnung notwendigen  Stücke  mit  Hilfe 
des  Pythagoräischen  Lehrsatzes  gefanden 
werden  müssen.  Auch  die  Verknüpfung 
der  rein  geometrischen  FlächeDbestimmang 
mit  Berechnungen  der  Preise  etc.,  mit 
Umrechnungen  des  metrischen  Ma£e$ 
in  das  Schritt-  und  Zeitmaß  (1000  Schritte 
«  760  m  »  10  Minuten  Gehzeit;  4  Schritte 
-=  3  m;  100  Schritte  =»  1  Hinute  Geh- 
zeit; Geschwindigkeit  pro  Minute  «=  75  n 
«=s  100  Schritt)  dienen  zur  Belebtmg  des 
Unterrichts  und  führen  zu  praktisch  be 
deutsamen  Aufgaben. 
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5.  Ähnlichkeit,  Als  Grandlage  der 
Ähnlichkeitslehre  gelten  die  beiden  ab- 
strakten Begriffe  des  Verhältnisses  zweier 
Strecken  nnd  der  proportionalen  Strecken ; 
auf  die  Yeranschaalichang  derselben  maß 
der  Unterricht  den  höchsten  Wert  legen. 
Die  beste  Methode  hiefar  besteht  in  der 
konstroktiven  Darstellnng  leichter  Bei- 
spiele,  indem  man  etwa  mit  Hilfe  einer 
gew&hlten  Einheit  Strecken  vom  Verhält- 
nisse 2 : 3,  mit  Hilfe  zweier  Einheiten  and 
QDter  Zngrandelegang  desselben  Verhält- 
nisses proportionale  Streckenpaare  zeichnet. 
Die  Entsteh ang  proportionaler  Strecken 
lifit  sich  anch  am  Zweistrahle  erklären ;  ein 
anschauliches  Beispiel  proportionaler 
Strecken  geben  femer  die  Seiten  flächen- 
gleicher Rechtecke.  —  Der  im  weiteren 
Verlaufe  des  Unterrichts  anftretende  ab- 
strakte Begriff  des  geometrischen  Mittels 
findet  seine  Veranschanlichang  zunächst  an 
arithmetischen  Beispielen,  sodann  in  der 
Betrachtung  der  Seiten  eines  Rechteckes 
nnd  des  flächengleichen  Quadrates. 

Auf  dieser  Gruadlage  behandelt  der 
Dnterricht  vorzagsweise  konstruktive  Auf- 
gaben über  die  Teilung  der  Strecke  nach 
gegebenem  Verhältnisse,  über  das  Zeichnen 
ähnlicher  Dreiecke  und  Polygone,  über  die 
Anwendung  des  Froportionalwinkels  and 
die  Verwandlung  der  Figuren  in  flächen- 
gleiche Quadrate. 

6.  Kegelschnitte,  Wegen  ihrer  hohen 
Bedentxmg  für  die  Mathematik  nnd  die 
Natorwissenschaften  dürfen  die  Kegel- 
schnitte selbst  auf  der  Unterstufe  nicht 
übergangen  werden;  es  empfiehlt  sich  je- 
doch, den  Lehrstoff  auf  dasjenige  einza- 
schr&nken,  was  zam  korrekten  Zeichnen 
dieser  Limen  notwendig  erscheint.  Den 
Ausgangspunkt  bilde  die  Konstraktion  der 
Knrre  auf  Grund  ihrer  Brennpunktseigen- 
schaften und  die  Bestimmung  der  Tan- 
gente in  einem  gegebenen  Karvenpnnkte, 
damit  der  Schüler  in  den  Stand  gesetzt 
werde,  über  den  Lauf  der  Linie  an  jeder 
Stelle  Rechenschaft  za  geben.  Neben  der 
pnnktweiaen  Erzeugung  sind  aach  jene 
praktisch  brauchbaren  Konstruktionsarten 
der  Kegelschnitte  anzuführen,  bei  welchen 
die  Knrve  tangentenweise  dargestellt  (in 
ein  Parallelogramm  eingeschrieben)  wird. 
—  So  eng  begrenzt  dieser  Lehrstoff  er- 
scheint, 80  gestattet  er  dennoch  einige  inter- 
essante  Umkehrungsaufgaben,    die    nicht 


übergangen  werden  dürfen  (z.  B.  die  Kon- 
struktion der  Ellipse  ans  den  Brennpunkten 
and  einem  Karvenpunkte,  bezw.  einer 
Tangente);  die  Darstellnng  der  Parabel  als 
Wasserstrahl  oder  Wurflinie  etc.).  Der 
darstellenden  nnd  analytischen 
Geometrie  bleibt  die  wissenschaftliche  Be- 
handlung der  Kegelschnitte  vorbehalten. 
Die  erstere  entwickelt  die  Theorie  der 
Kegelschnitte  auf  synthetischem  Wege 
durch  räumliche  Konstruktion ;  die  letztere 
bedient  sich  za  diesem  Zwecke  der  Me- 
thode des  algebraischen  Rechnens.  Beide 
Methoden  bringen  die  innere  Verwandtschaft 
und  den  Zusammenhang  dieser  Linien  klar 
zum  Ausdruck. 

7.  Stereometrie.    Sofern  der  Bildungs- 
and  Erziehungszweck   des    geometrischen 
Unterrichts  in  der  denkenden  Betrachtang 
der   räumlichen   Formen,    in    der  wissen- 
schaftlichen Erkenntnis  der  Raumgesetze, 
in    der   Sicherheit    und   Leichtigkeit    des 
Ranmvorstellens     beruht,     wird    derselbe 
darch   ein  methodisch  geleitetes   Studiam 
der  Stereometrie  am  wirksamsten  gefördert; 
denn  hier  wird  tatsächlich  das  bisher  auf 
die  Gebilde  einer  Ebene  beschränkte   An- 
schanangsgebiet    auf    den    ganzen    Baum 
ausgedehnt.    Das  Streben  des  Unterrichts 
muß  sich  hier  in  erster  Linie  dahin  richten, 
die  Vorstellungen  der  elementaren  Raam- 
gebilde,  soweit  sie  darch  den  voraasgegan- 
genen   Anschauungskurs   in    der  Formen- 
lehre  sich   entwickelt  haben,    zu   beleben 
and  za  vertiefen;   die  zweckmäßigste  Me- 
thode hiefür  ist  die  genetische,  welche 
dem  Schüler  das  allmähliche  Werden  der 
Raumform  vor  Aagen  führt  und  das  Ge- 
bilde aas  seinen  Elementen  nach  dem  Prin- 
zipe  der   Bewegang   entstehen   läßt.    Auf 
diesem  Wege  wird  vor  allem  die  Vorstel- 
lung  der   Ebene,    dieser   für    den    ersten 
stereometrischen  Unterricht  bedeutsamsten 
Fläche,    durch    Vorführnng   der   verschie- 
denen Erzeugungsarten  zu  kräftigen  sein. 
Der    genetische    Unterrichtsvorgang   trägt 
hier   nicht  bloß   zur  Ausbildung   des  Vor- 
stellens,    sondern   aach    zur  wissenschaft- 
lichen Erkenntnis  des  Gebildes  wesentlich 
bei.    Auf  dem  Wege  der  Anschanang  allein 
wird  z.  B.  der  Schüler  für  die  horizontale 
Ebenenlage  keine  andere  Definition  finden 
als  jene,  welche  auf  den  Vergleich  mit  dem 
ruhenden  Wasserspiegel  sich  stützt;  sobald 
er  jedoch  daran  geht,  die  horizontale  Ebene 


536 


Geometrie,  geometrische  Formenlehre  an  höheren  Schalen. 


mit  Hilfe  eines  Geradenpaares  zu  erzeugen, 
wird  ihm  sofort  klar,   dafi   er   die  beiden 
Geraden  nicht  anders  als   horizontal   an- 
nehmen dürfe,  dafi  somit  eine  Ebene  dann 
horizontal  ist,  wenn  sich  in  ihr  nach  zwei 
verschiedenen   Richtungen  horizontale  Ge- 
rade   ziehen    lassen.    Mit  der   Gewinnung 
klarer  Yorstellnngen  der  Ebene  und  ihrer 
Lagen   hat  der  Unterricht  schon  viel  er- 
reicht und  kann  zur  Erklärung  der  Lagen- 
verhältnisse   zwischen    Punkten,    Geraden 
und  Ebenen  schreiten.    Dieser  Unterrichts- 
stafe  ist  die   größte   Sorgfalt   zu  widmen, 
denn  sie  gilt  als  die  wissenschaftliche  Be- 
gründung  der   Raumlehre   und   als   Basis 
für    den   Unterricht  in   der   darstellenden 
Geometrie.    Das  erziehende  Moment  dieses 
Unterrichts  hat  seine  Ursache  hauptsächlich 
in     der    allgemeinen     Erhöhung     der 
geometrischen    Vorstellungen,     in 
der  Vielseitigkeit,  zu  welcher  sich  die  Be- 
griffe bei  dem  Übergange  von  der  Ebene 
in  den  Raum  erheben.    Wie  beschrftnkt  war 
z.  B.   bisher   der  Wirkungskreis   des   Be- 
griffes der  Normalstellung !  nur  auf  zwei 
Gerade  einer  Ebene  konnte  er  angewendet 
werden.  Jetzt  unterscheiden  wir  neben  der 
Normalstellung     beliebiger     Raumgeraden 
auch  die  Normalstellung  der  Geraden  und 
Ebene,    zweier     Ebenen,     dreier    Ebenen, 
dreier  Raumgeraden  etc.    Einen  ähnlichen 
Aufschwung  zeigen  auch  andere  Begriffe, 
z.  B.   der  Parallelismus   etc.    Durch  diese 
Vielseitigkeit   gewinnen  diese  Begriffe  eine 
erhöhte    Bedeutung    für   das  Seelenleben, 
sie  wirken  auf  das  matte  und  wirre  Raum- 
vorsteUen  kräftigend  und  ordnend  ein,  er- 
heben  dadurch    die    Raumanschauung   zu 
höherer  Klarheit.    Die  Entwicklung  dieser 
Begriffe     und    Lehrsätze     hat     überdies 
auch  in  formaler   Hinsicht   Bedeutung, 
da  sie  in  ihrer  Einfachheit  und  strengen 
Folgerichtigkeit  eine  gute  Schule  logischen 
Denkens  und  des  Erfassens  der  Dinge  ist. 
Der   Umstand,   daß   die  Erklärungen   aus- 
nahmslos an  passenden  Modellen  erfolgen, 
daß  also  die  Aufmerksamkeit  des  Schülers 
weder  durch  Nachzeichnen  oder  Schreiben 
abgelenkt,    sondern    ausschließlich    durch 
den  räumlichen  Vorgang  in  Anspruch  ge- 
nommen wird,  erhöht  die  erziehende  Be- 
deutung dieses  Unterrichts.    Die  Betrach- 
tung der  Polyeder  beschränkt  sich  auf  die 
Beschreibung  der  einfachen  Körperformen, 
sowie  auf  die  Bestimmung  ihrer  Oberflächen 


und  Kubikinhalte.  Der  Anfang  der  Vo. 
lumsbestimmung  wird  mit  jenen  Kdipen 
gemacht,  bei  welchen  sich  die  „Fonnel- 
durch  direktes  Auftragen  der  Maßeinhöt 
oder  durch  leichte  Anwendung  des  Csts 
Her  sehen  Prinzipes  finden  läßt.  Mit  de 
Berechnung  der  Rauminhalte  werden  Auf- 
gaben über  Gewichtsbestimmungen  ver- 
bunden. 

8.  StereametriscJies  Zeichnen.    Bei  dtr 
Entwicklung    stereometrischer    Sätze  ood 
bei  der  Beschreibung  der  Körper  bedient 
man    sich    gerne    parallelperspektiviacher 
Abbildungen.    Diese  beiläufigen,  meist  nacb 
dem    Gefühle    entworfenen    DarstellnnieD 
haben  den  Vorzug  der  Anschaulichkeit,  je- 
doch den  Nachteil,    daß  sie   die  einzelnen 
Strecken  oder  Winkel  nur  selten  in  wahrer 
Größe    zeigen.    Für    die    Zwecke   genaue 
Messung  sind  solche  Bilder  ungeeignet  nnd 
müssen  durch   projektivische  Darstel- 
lungen ersetzt  werden.    Das  projektiTiack 
Zeichnen  hat  den  Zweck,  von  den  Bamü- 
formen    solche    Bilder   zu   entwerfen,  aa< 
welchen   man   entweder   unmittelbar  oder 
durch    einfache     Konstruktion     sämtliclie 
geometrischen  Eigenschaften  des  Banmge- 
bildes  genau  und  sicher  entnehmen  kann. 
Das  projektivische  Bild  soll  die  Raomfonn 
vollständig  ersetzen ;  es  soll  befähigen,  die 
Raumform  wieder  herzustellen.   Das  Lehr- 
ziel   des     projektivischen     Zeichnens   b^ 
schränkt   sich    auf   dieser    Stufe   aof  du 
Darstellung  jener  einfacher  Körper,  vddie 
im  stereometrischen  Rechnen  zur  Behand- 
lung kommen,  sowie  auf  die  verständnis- 
volle Benützung  projektivischer  Bilder  bd 
der  Lösung  von   Rechenaufgaben,  endlich 
auf  die  Bestimmung  der  Oberflächen  dieser 
Körper  durch  Netzentwicklung. 

Literatur.  Bezüglich  der  Lehrbücher 
für  den  geometrischen  Unterricht  an  Mit- 
telschulen ist  in   der    ^Zeitschrift  f&r 
das  Realschulwesen*'   (Wien)  nachio- 
schlagen,   wo  Werke   dieser  Art  angezeigt 
und  audTührlich  besprochen  werden.  D^ 
gleichen    in   der   periodischen   Zeitschiiff: 
„Österreich  ische  Mittelschule" und 
in  J.  C.    V.    Hoffmanns    „Zeitschrift 
für   den  math.  und  naturwiss.  Cn- 
terricht.**  —  Ober  Methodik  im  allge- 
meinen, des  geom.  Unterrichts  im  beson- 
deren sind  nachzulesen:    Handbuch  dei 
Erziehunss-     und      Unterrichtslehre     för 
höhere  Schulen,  herausgeg.  von  Dr.  A.  6a q- 
meister   (Behandelt   ausführlich  die  Me- 
thode    der    einzelnen     Unterrichtsftcher.) 
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—     Enzyklopädisches      Handbuch 
der    Pädagogik,     herausgeg.    von    W. 
Rein  in  Jena.  Langensalza.   —   Herbart, 
Umrifi     pftdagosisdier     Vorlesungen.     — 
ABC  der  An8<£auung.   —  Diester  weg, 
Leit&den  fflr  den  ersten  Unterricht  in  der 
Formen-,  Größen-  und  r&umlichen  Verbin- 
dongslehre.  —  Ziller,  Vorlesungen  über 
allgem.  Pädagogik.  —  Ziller-Bergner, 
Materialien    zur    speziellen  Pädagogik.    — 
Ballan^  Über  die  genetische  Unterrichts- 
methode. —   Lehrproben   und   Lehrgänge 
ans  der  Praxis  der  Gymnasien  und   Reai- 
ächolen,  herausgeg.  von  Dr.  0.  Fr  ick  und 
Dr.  G.  Richter.  —  Schotten  Hans,  Dr., 
Inhalt  und   Methode   des  planimetrischen 
Unterrichts.  —  Instruktionen  für  den  Un- 
teiricht    an    den    Realschulen   m    Oster- 
reich   etc.     etc.    —    Geschichte     des 
|eom.    Unterrichts:     Paulsen    Fr., 
Geschichte   des  gelehrten   Unterrichts  auf 
den  deutschen  Schulen  und  Universitäten 
vom  Ausgang  des  Mittelalters  bis  zur  Ge- 
genwart   Leipzig.    —    Kehr,    Geschichte 
der  Methodik   des   deutschen   Volksschul- 
onterrichts.     Gotha.    —  Kraus    Konrad, 
Methodik  dea  Unterrichts  in  der  Geometrie 
und  im  geometr.  Zeichnen.  Wien.  —  Auf- 
gabensammlungen: Lieber,  Aufgaben 
aas  der   Stereomeme.  Berlin.  —  Lieber 
0.   Lühmann,    Geometrische    Konstruk- 
tionaaufgaben.  Berlin.  —  Hoff  mann  A., 
Sammlung    planimetr.    Au^ben.    Pader- 
born. —  He  iiermann,  Sammlung;  geometr. 
Aufgaben.  Koblenz.  —  Reidt,  Pknimetr. 
ÄQ^ben.     Breslau.    —    Hoöevar    Dr., 
Geometr.  Obungsaufgaben.  Wien.  —  S  c  h  w  e- 
ring,  Hundext  Au^^ben  aus  der  niederen 
Geometrie.  Freiburg.  —  Borth,  Die  geom. 
Konstruktionsaufgaben,      methodisch     ge- 
ordnet. Leipzig.  —  Brock  mann,  Planim. 
Konstmktionsaufgaben  und  Materialien  zu 
Dreieckkonstruktionen.  Leipzig.  —  Mitten- 
zwey,   Aufgaben    für    das    geom.    Rech- 
nen.   Leipzig.    —    Em  m  er  ig,     Geometr. 
Kopfrechraiau^aben,     mit    Lösungen.    — 
Baaerreifi,  Ferienaufgaben  aus  der  Pla- 
nimetrie.    Würzburg.    —    Mikoletzky, 
Konstruktion     algebraischer      Ausdrücke. 
Prag.  —  Müller,  Lehrbuch   der   planim. 
Konstruktionsau^aben  (nachSystem  Kleyer). 
Statt^art — Geometrisch  es  Zeichnen: 
Müller   G.,    Zeichnende    Geometrie.   Efi- 
lingen.  —  Müller  G.,  ObungsstofF  für  das 
seometr.  Zeichnen.  Eßlinsen.  —  DelabarG., 
Das  geometr.  Linearzeichnen.  Freiburg.  — 
Kr  1er  Dr.,  Die  Elemente  der  Kegelsclmitte 
in  synthetischer  Behandlung.  Leipzig. 

Olmütz.  Fr.  Bergmann. 

Geometrie  (Raumlehre)  imd  geome- 
trisches Zeichnen  (Linearzeichnen)  in  der 


BOrgerschnle  und  der  Lehrerbildnngs- 
anstalt.  Aufgabe.  Der  Zweck  des  geometri- 
schen Unterrichts  ist  schon  durch)  seine  Zu- 
gehörigkeit zum  mathematischen  (s.  Art.  Re- 
chenunterricht) Yorgezeichnet;  seine  geist- 
bildende Kraft  liegt  in  der  Entwicklung 
und  Ausarbeitung  scharf  begrenzter  Begriffe 
und  begrifflicher  Wahrheiten.  Die  Geometrie 
fordert  aber  für  die  Auffassung  ihrer  Lehren 
ein  entwickeltes  Anschauungsvermögen  und 
dieses  ist  von  hervorragender  praktischer 
Bedeutung.  Herbart  betont  dies  in 
seinem  ABC  der  Anschauungen :  „Bei  der  Na- 
turgeschichte, bei  der  Lage  der  Orte  in  der 
Geographie,  bei  allen  Arten  von  Imagina- 
tionen (denn  auch  diese  hftngen  vom  Schauen 
ab),  deren  ein  KtLnstler  und  Handwerker 
bedarf^  um  sich  die  verschiedenen  Bestand- 
teile eines  Gerätes,  einer  Maschine,  eines 
Gebäudes  u.  dgl.  zu  vergegenwärtigen,  kann 
die  Hufe  der  Mathematik,  und  zwar  speziell 
der  Geometrie  nicht  entbehrt  werden."  Die 
erziehliche  Bedeutung  liegt  in  der 
Förderung  der  freien  Selbsttätigkeit  der 
Jugend,  die  sich  vor  allem  bei  der  zeich- 
nerischen Darstellung  geltend  macht. 
Der  Unterricht  vermittelt  dabei  gewisse 
Fertigkeiten,  die  für  das  Leben  wichtig  sind, 
doch  liegt  der  unterrichtliche  Wert  des 
Zeichnens  hauptsächlich  darin,  daß  die 
gewonnenen  Anschauungen  erst  dadurch 
Vertiefung  und  Verknüpfung  erhalten. 

Auswahl  und  Anordnung  des 
Lehrstoffes.  Die  Geometrie  der  Bürger- 
schule läBt  sich  weder  als  eine  Planimetrie 
noch  als  eine  Stereometrie  im  üblichen 
Sinne  betrachten.  Diese  bilden  nämlich  für 
sich  einen  Zusammenhang  von  Ergebnissen, 
während  die  Geometrie  der  Bürgerschule 
ein  fließender  Entwicklungsgang  von  den 
einfachsten  Anschauungen  der  Raumgrößen 
und  der  Bildung  der  einfachsten  Begriffe 
von  denselben  bis  zu  deren  Anwendung  im 
Leben  ist.  Auf  eine  erschöpfende  Behand- 
lung des  Stoffes  müssen  wir  verzichten  und 
deshalb  berücksichtigen  wir  nur  die  Haupt- 
formen und  Hauptgesetze  der  Raumgebilde, 
um  dem  Schüler  eine  klare  Erkenntnis  und 
Einsicht  in  jene  geometrische  Lehren  zu 
geben,  die  zur  rechnerischen  oder  konstruk- 
tiven Lösung  einfacher  geometrischer  Auf- 
gaben notwendig  sind. 

Auf  der  Mittelstufe  der  Volksschule 
(s.  Art.  Geom.  Formenlehre)  haben  die 
Schüler  auf  dem   Wege  der  Anschauung 
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einen  Vorrat  von  geometrischen  Vorstel- 
longen  gewonnen,  so  daß  wir  an  diese 
grundlegende  Formenlehre  anknüpfen  kön- 
nen. Dabei  waren  nach  W.  Harnisch 
(1821)  die  bekannten  geometrischen  Körper 
der  Ausgangs-  und  zugleich  der  Mittel- 
punkt der  Stoffolge.  Eine  solche  Anord- 
nung ist  nun  nicht  mehr  berechtigt,  da  wir 
jetzt  eine  eingehendere  Behandlung  der  Li- 
nien- und  Flächengebilde  vornehmen  wollen. 
Aber  auch  die  neuere  Richtung  von  P. 
Martin  und  0.  Schmidt  (1896),  den 
geometrischen  Stoff  nachF  ormengemein- 
Bchaften  zu  ordnen,  ähnlich  wie  den 
naturgeschichtlichen  nach  Lebensgemein- 
schaften, wird  dazu  nicht  geeignet  sein. 
Sowie  mit  dem  Rechnen  und  Zeichnen  soll 
die  Geometrie  auch  mit  den  übrigen  sach- 
unterrichtlichen  Fächern  in  möglichst  innige 
Verbindung  treten  und  gewisse  typische 
Formen  der  Heimat  in  den  Mittelpunkt 
stellen.  Beide  Grundsätze,  das  Konzen- 
trationsprinzip und  das  heimatkundliche, 
sind  richtig,  aber  sie  können  nicht  den 
Gang  des  Unterrichts  bestimmen.  Die  Dinge, 
die  im  Haus,  Hof,  Wald  und  anderem,  wenig- 
stens vom  geometrischen  Standpunkt  aus, 
zufällig  nebeneinander  stehen,  sind  nicht  im 
stände,  den  Lehrstoff  als  eine  geschlossene 
Einheit  zu  vermitteln.  Wie  man  beim 
Unterricht  in  der  Naturlehre  eine  wichtige 
Naturerscheinung  oder  eine  wichtige  An- 
wendung der  Naturgesetze  als  Zielpunkt 
der  Unterrichtskreise  setzt,  so  bildet  im 
geometrischen  Unterricht  eine  wichtige 
Aufgabe  aus  dem  praktischen  Lebenden 
Ausgangspunkt  jeder  Lehreinheit.  Dadurch 
sind  auch  alle  jene  Begriffe  und  Lehrsätze 
bestimmt,  die  ihre  Lösung  bedingen.  So 
bleibt  die  Aufgabe  der  Mittelpunkt  der 
Lehreinheit,  aber  auch  der  Zielpunkt  der- 
selben, da  wir  die  gewonnene  Einsicht 
wieder  auf  das  Leben  anwenden. 

Das  Lehrverfahren  steht  mit  der 
Anordnung  des  Lehrstoffes  im  innigsten 
Zusammenhange.  Wir  hatten  den  Lehrstoff 
in  kleinere  methodische  Einheiten  nach 
geometrischen  Aufgaben  geteilt.  Eine  solche 
Aufgabe  hat  für  den  Schüler  nur  ein  ge- 
ringes Interesse.  Um  den  Entdeckungseifer 
der  Schüler  zu  fördern,  stellen  wir  als  Ziel 
eine  sachlich-geometrische  Aufgabe. 
Durch  diese  sollen  die  Schüler  zum  klaren 
Bewußtsein  dessen  gelangen,  worauf  sie 
ihr  Augenmerk  zu  richten  haben.  Soll  aber 


ihr  Interesse  dauernd  geweckt  werden,  so 
darf  die  Aufgabe  keine  erfundene  aon. 
sondern  mufi  eine  aus  der  Erfahraog 
des  Schülers  hervorgegangene  sein.  In  dtr 
Vorbereitung  werden  die  im  Schüler  vorhan- 
denen Vorstellungen,  soweit  sie  znr  Auf- 
gabe in  Beziehung  stehen,  wachgerdeB, 
zergliedert,  berichtigt  und  ergänzt.  Ist  e^ 
gelungen,  das  Interesse  auf  das  Formelk 
der  räumlichen  Gestalt  überzuführen,  so 
tritt  auf  der  Stufe  der  Darbietung  der 
eigentliche  Lernprozeß  ein.  Während  die 
wissenschaftliche  Methode  von  den  obersten 
Begriffen  ausgeht,  denen  sie  alle  Erkennt- 
nis unterordnet,  führt  die  elementare  Me- 
thode von  den  Elementen  der  Erkenntnis, 
also  von  Anschauungen  zu  jenen  B^ 
griffen.  Der  hohe  Wert  der  Anschaaang 
wird  jetzt  allgemein  anerkannt  und  so- 
wohl bei  der  Betrachtung  und  Vergleichon« 
ebener  und  räumlicher  Figuren  wie  bri 
deren  Darstellung  und  Berechnung  werdeo 
Flach-  und  Rörpermodelle  benntxt. 
Dann  tritt,  namentlich  im  planimetrischen 
Unterricht,  die  Lehrfigur  an  der  Wand- 
tafel in  ihr  Recht  Das  bloße  Anschaoeo 
der  geometrischen  Gebilde  reicht  aber  nicht 
hin ;  die  Schüler  müssen  aktiv  werden.  sW 
müssen  angeleitet  werden,  die  geometrisches 
Wahrheiten  selbst  zu  finden  oder  min- 
destens selbst  als  wahr  zuerkennen. 
Der  Lehrer  veranlaßt  sie  daher,  sich  ober 
das,  was  sie  angeschaut  und  gemessen 
haben,  klar  und  bestimmt  auszusprechen. 
Einen  Nachteil  hat  diese  fragend-ent- 
wickelnde  Methode.  Sie  führt  langsam 
zum  Ziele.  Wenn  wir  die  Schüler  anldten. 
die  Wahrheit  zu  suchen,  muß  notwendiger- 
weise mehr  Zeit  verstreichen,  als  wenn  wir 
ihnen  die  Wahrheit  geben.  Mit  Recht  sagt 
C.  Kehr:  «Wer  also  den  entwickehden 
Unterricht  als  zu  zeitraubend  beiseite  stelleo 
will,  mag  es  tun;  aber  man  mag  sich  dann 
auch  nicht  tauschen,  daß  es  dann  besser 
wäre,  überhaupt  die  Schule  zu  schließeD, 
denn  wenn  der  Geist  durch  Kenntnisse 
nicht  gebildet  wird,  -dann  sind  Kenntnisse 
nichts  nütze.*  Auf  der  Stufe  der  Vertiefung 
müssen  dem  Schüler  andere  ähnliche  Auf- 
gaben vorgelegt  werden,  damit  er  ans  ihnen 
das  Gleichartige  herausheben  kann.  Je  mehr 
konkrete  Fälle  in  die  Abstraktion  einbeiogen 
werden  können,  desto  besser.  Da  zeigt  sich 
das  geometrische  Zeichnen  als  eis 
vorzügliches  Mittel,  um  die  im  Unterricht 
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gewonnene  Einsicht  zu  prüfen,  za  befesti- 
gen and  zu  Tertiefen.  Möglichst  früh  mnB 
der  Schüler  Lineal  and  Zirkel  handhaben 
lernen  and  in  die  genaue  and  saubere  Dar- 
stellong  geometrischer  Formen  eingeweiht 
werden.  Je  vollkommener  die  Zeichnung, 
desto  intensiYer  die  durch  sie  vermittelte  An- 
schauung. Der  Schüler  erh&lt  dadurch 
eine  Reihe  der  sich  verftndemden  Figuren 
und  erkennt,  was  veränderlich  und  was 
konstant  an  ihnen  ist.  Es  ist  für  ihn  gleich- 
sam ein  geistiger  Verdauungsprozeß,  der 
snf  der  Stufe  der  Zusammenfassung  zur 
Feststellung  der  Eigenschaften  eines  geome- 
trischen Gebildes,  zum  Lehrsatz  führt.  Das 
erworbene  Wissen  soll  nicht  als  totes  Kapital 
angelegt,  sondern  muß  zum  lebendigen 
Können  erhoben  werden.  Dies  führt  uns 
zur  Stufe  der  Anwendung.  Der  Schüler 
erhält  Konstruktionsaufgaben,  die  er 
selbsttätig  and  selbständig  durchzuführen 
hat  Es  bietet  also  dem  Schüler  keinen 
Nutzen,  wenn  er  bloß  die  vom  Lehrer  vor- 
gemachten Konstruktionen  nachmacht.  Wün- 
schenswert ist  auch  die  Zusammenstellung 
der  Orundformen  zu  geometrischen  Or- 
namenten, denn  diese  veranschaulichen 
häufig  die  Eigenschaften  der  Grundformen 
stärker,  als  es  eine  Einzelform  vermag.  An 
die  Rechenaufgaben,  die  sich  auf  die 
Ausmessung  von  Flächen  und  Körpern  be- 
ziehen, schließen  sich  Meßaufträge,  d.  h. 
Aufgaben,  angegebene  Raumgebilde  in  der 
häuslichen  und  örtlichen  Umgebung  des 
Kindes  durch  Messen  zu  bestimmen.  Sie 
bilden  auch  ein  ausgezeichnetes  Mittel,  den 
Unterricht  zu  beleben  und  den  mathema- 
tischen Blick  des  Schülers  zu  schärfen. 

Lehr-  und  Hilfsmittel.  Wie  alle 
Veranschaulich ungsmittel  müssen  sie  hin- 
reichend groß,  einfach  und  dauerhaft  sein. 
Tiele  wird  sich  der  Lehrer  selbst  herstellen 
können,  manche  bieten  sich  ungesucht  dar. 
F&r  die  Planimetrie  verwendet  man  ge- 
wöhnlich Flachmodelle  aus  Pappe,  Holz 
oder  Metall.  Sie  haben  aber  den  Nachteil, 
dafi  Bie  die  Raumgebilde  als  starre,  tote 
Formen,  nicht  aber  als  werdende,  veränder- 
liche, ineinander  übergehende  vorführen. 
Nun  yerhmgt  die  genetische  Entwicklung,  daß 
der  Schüler  den  Gegenstand  entstehen  sieht. 
Vernnnlichen  wir  z.  B.  die  Entstehung  der 
Winkel  mittels  des  Zirkete  oder  zweier 
Stäbe,  so  gewinnen  die  Schüler  nicht  bloß 
die  Entwicklung  der  Winkel   nach    ihre  r ' 


Größe,  sie  bemerken  auch,  daß  der  End- 
punkt einen  Kreisbogen  beschreibt,  der  in 
Beziehung  zum  Winkel  stehen  muß.  Ähn- 
liche gute  Dienste  leisten  Drehen,  Umwen- 
den, Umklappen  einzelner  Teile.  E.  Wie- 
necke (1904)  stellte  solche  bewegliche 
Modelle  (Dreieck,  Quadrat,  Rechteck, 
Kreis)  her,  die  eine  Veränderung  der  Form 
und  ein  Aufeinanderlegen  einzelner  Teile 
gestatten.  Auch  in  der  Stereometrie  genü- 
gen die  starren  Körpermodelle  aus 
Holz,  Blech,  Pappe  oder  Draht  nicht,  man 
muß  die  Körper  vor  den  Augen  der  Schüler 
durch  Bewegung  von  Vielecken  und  Kreis- 
scheiben entstehen  lassen  (vgl.  K.  Kraus, 
Methodik  des  Unterrichts  in  der  Geometrie, 
Wien  1906).  Fremde  Modelle  wirken  wenig, 
die  Schüler  müssen  sie  selber  verfertigen; 
dadurch  wird  auch  der  Drang  der  Schüler 
nach  Selbsttätigkeit  befriedigt. 

Behandlung  einzelner  Stoff- 
gruppen. Planimetrie.  Die  Worte 
des  größten  Mathematikers  des  vorigen 
Jahrhunderts,  K.  Fr.  Gauß  (18dO):  „Wir 
müssen  in  Demut  zugeben,  daß,  wenn  die 
Zahl  bloß  unseres  Geistes  Produkt  ist,  der 
Baum  auch  außer  unserem  Geiste  eine  Rea- 
lität hat,  der  wir  a  priori  ihre  Gesetze  nicht 
vollständig  vorschreiben  können,*'  geben  der 
Geometrie  ihre  richtige  Stellung  als  einer 
Erfahrungswissenschaft,  deren  Begriffe 
sich  aus  der  Anschauung  im  Laufe  der 
Jahrtausende  entwickelt  haben.  Daraus 
folgt  für  uns,  daß  wir  uns  vor  einer  Erör- 
terung der  Grundbegriffe  zu  hüten  haben. 
Der  Anfänger  hat  dafür  absolut  kein  Ver- 
ständnis. Die  Begriffe  Gerade  imd  Ebene 
sind  durch  die  Erfahrung  gegeben,  die  an- 
deren werden  durch  Anschauung  an  zahl- 
reichen Beispielen  gewonnen.  E^ne  beson- 
dere Stellung  nimmt  der  Beweis  ein.  Es 
genügt  nicht,  wie  häufig  gedacht  wird,  die 
geometrischen  Grundwahrheiten  in  anschau- 
licher Weise  auffassen  zu  lassen,  der 
Schüler  bedarf  auch  dringend  der  Kontrolle 
der  inneren  Anschauung.  Einfache  und  an- 
schauliche Beweise  sind  also  auf  dieser 
Unterrichtsstufe  nicht  zu  vernachlässigen. 
Ein  Hauptmittel  dabei  ist  die  Bewegung, 
die  zugleich  die  natürhchste  Vorbereitung 
zur  Darstellung  der  geometrischen  Gebilde 
ist.  Man  veranlasse  dabei  die  Schüler,  die 
Bewegungen  mit  Hilfe  aus  Papier  geschnit- 
tener Figuren  wirklich  auszuftlhren.  Um 
z.  B.  den  Kongruenzbegriff  zu  vermitteln. 
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läßt  man  alle  Schüler  das  Dreieck  nach 
bestimmten  Maßzahlen  zeichnen,  dann 
sorgfältig  ausschneiden  and  mit  dem  Namen 
des  Schülers  versehen.  Bringen  wir  sie 
dann  zur  Deckang,  so  zeigt  der  Stoß,  daß 
es  nar  eine  Dreiecksform  gibt,  welche  die 
angegebenen  Maße  enthält.  Zum  Nachweis 
yieler  wichtiger  Sätze  and  als  reiches 
Übangsmaterial  für  Konstraktionsanfgaben 
dienen  die  Sätze  über  Symmetrie.  Der 
Begriff  Proportionalität  ist  einer  Ton  jenen, 
in  welche  der  Schüler  nar  mühsam  ein- 
dringt. Am  passendsten  führt  die  Abande- 
rang  des  Maßstabes  daza,  wie  denn  das 
Maßstabzeichnen  anch  zar  bequemsten  De- 
finition ähnlicher  Figuren  führt.  Die  Flä- 
chenmessung, historisch  das  entwickelnde 
Element  der  Geometrie,  führt  zum  Feld- 
messen und   zum  Sitnationszeichnen. 

Stereometrie.  Durch  anschauliche 
Entwicklungen  am  Würfel  und  später  am 
Prisma  ergeben  sich  die  stereometrischen 
Hauptsätze  über  Gerade  und  Ebenen  im 
Räume.  Nicht  losgelöst  von  den  Körpern 
werden  diese  Beziehungen  vorgeführt,  sie 
werden  an  den  Körpern  angesucht  und  dem 
Geiste  übermittelt.  Fruchtbare  Elemente  für 
den  Unterricht  enthält  die  Erzeugung  der 
Körper  durch  Bewegung.  Besondere  Schwie- 
rigkeit bietet  die  stereometrische  Betrach- 
tungsweise der  in  der  Ebene  ausgeführten 
Zeichnung.  Man  überwindet  sie,  wenn  man 
den  Schülern  eine  Anleitung  zum  korrekten 
Zeichnen  der  Körper  in  der  Parallelprojek- 
tion gibt,  was  ohne  umständliche  Erörte- 
rungen auf  physikalischem  Wege  geschehen 
kann,  indem  man  Sonnenlicht  auf  das  vor 
einem  weißen  Schirme  aufgestellte  Draht- 
modell fallen  läßt.  Dann  erst  geht  man 
zur  orthogonalen  Projektion  über  und  führt 
den  Schüler  in  das  Verständnis  technischer 
Zeichnungen  ein,  so  daß  er  lernt,  wie  ein 
räumlicher  Gegenstand  gemessen  wird  und 
wie  man  Zeichnungen  anfertigt,  aus  denen 
die  wahren  Größen  Verhältnisse  zu  entnehmen 
sind.  Die  Benützung  von  Vorlagen,  Wand- 
tafeln oder  Vorzeichnungen  des  Lehrers 
an  der  Wandtafel  sind  ausgeschlossen.  Das 
Aufzeichnen  nach  Modellen  geschieht  nach 
Skizzen,  die  der  Schüler  aus  freier  Hand 
anfertigt  und  mit  allen  Maßzahlen  versieht. 
Lehrerbildungsanstalt.  Der  Unter- 
richt hat  hier  eine  doppelte  Aufgabe  zu 
erfüllen  (vgl.  Art.  Rechenunterricht).  Er 
soll  die  Zöglinge  in  das   Verständnis    der 


wichtigsten  geometrischen  Sätze  und  deren 
Anwendung  zur  Lösung  von  Aufgaben  eö- 
führen  und  sie  zugleich  für  den  üntenidt 
in  der  Volksschule  vorbereiten.  Beide  Zi^ 
sind  nur  bei  Anwendung  des  genetiich- 
induktiven  Lehrverfahrens  zu  erreicheB. 
Für  die  Auswahl  des  Lehrstoffes  sind  ebier- 
seits  jene  Teile  der  Geometrie  zu  berück- 
sichtigen, welchen  ein  anerkannt  hökeKr 
Bildungswert  zukommt;  anderseits  ist  aif 
die  Bedürfiiisse  des  Lebens  und  dans 
Bedacht  zu  nehmen,  daß  der  Zögling  ii 
den  Stand  gesetzt  wird,  durch  selbstSadi- 
ges  Studieren  sich  weiter  zu  bilden.  Des- 
halb gehören  neben  Planimetrie  und  Stereo- 
metrie die  ebene  Txigonometne  und  die 
Projektionslehre  in  den  Lehiplan  der  Se- 
minare. Bei  der  Behandlung  der  Metho- 
dik sind  unter  steter  Heranziehung  tob 
Beispielen  die  verschiedenen  Stofea  der 
Volksschule  zu  berücksichtigen.  Zngkirii 
lernen  die  Zöglinge  die  verschiedenen  An- 
schauungsmittel und  deren  vielseitige  As- 
wendung  im  Unterricht  kennen. 

Literatur:  (Vgl.  Art  Geom.  For- 
menlehre.) Hug  J.,  Die  Mathematik  der 
Volksschule,  2.  Teil.  Zürich  1856.  —  Kä- 
se litz  F.,  Umfang,  Ziel  und  Methode  der 
Raumlehre.  Berlin  1873.  —  Hein  1, 
Lehrgang  für  den  Unterricht  in  der  gec- 
metrischen  Formenlehre  in  Volks-  scd 
Bürgerschulen.  Wien  1879.  —  Hesky  L, 
Anleitung  zum  Zeichnen  einüacher  Objekte 
des  Bau-  und  Maschinenfaches.  Wien  1^1 
(3.  Aufl.,  1898).  —  Kajetan  J.,  Gmndzüge 
der  Projektionslehre  und  Perspektive.  Wien 
1883.  —  Hausmann  K.,  Beiträge  zmo 
Unterricht  in  der  Raumlehre  in  F.  Man m 
Deutsche  Blätter  fib:  erziehenden  Unter- 
richt, 1884  und  1885.  —  Gottlob  &  osd 
Grögler  K.,  Einführung  in  das  techoixl» 
Zeichnen  nach  Modellen.  Wien  1886  (B.  Aoi, 
1899).  —  Hocke  K.,  EinfÜhmi^  in  das 
Linearzeichnen.  Pilsen  1887  (2.  Aufl.,  189T. 
—  Fleckinger  S.,  Methoaik  des  Unter- 
richts in  der  Geometrie  und  im  geometr- 
schen  Zeichnen.  Wien  1888.  —  WieseB.. 
Raumlehre  inSprockhoffs  Vorbereitongen 
und  Entwürfe.  Breslau  1888.  —  Hocke K., 
Projektionslehre  auf  Grundlage  von  Modell- 
aufnahmen. Pilsen  1890.  —  Ratoliska 
J.,  Schule  des  geometrischen  Zeichnern 
Chrudim  1 890.  —  G  r  a  b  e  r  g  F.,  Werkrißlehie. 
Zürich  1892.  —  Kajetan  J.,  Technische* 
Zeichnen,  1.  und  2.  TeU.  Wien  1892.  - 
Keumann  R.  und  Fischer  J., Periodische 
Blätter  für  Realienunterricht  und  Lehr- 
mittelwesen. Tetschen,  seit  1895.  —  Krsns 
K.,  Methodik  des  Unterrichts  in  der  Oeo. 
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metrie  nnd  im  geometrischen  Zeichnen. 
Wien  1895  (2.  AuiL,  1906).  —  Martin  P. 
and  Schmidt  O.,  Soll  die  Baxmilehre 
im  Anschloß  an  einheitliche  Sachgebiete 
behandelt  werden?  £in  Begleitwort  zur 
Ranmlehre  f&r  Mittel-  und  Bürgerschulen. 
De8saal896.  —  Goldbach  0.  und  Mayer 
A.,  Das  geometrische  Zeichnen  in  der  Bür- 
gerschale. Prag  1897.  —  Grundlehrplan 
der  Berliner  (xemeindeschulen.  Berlin  1902. 
~  Wionecke  E.,  Der  geometrische  Vor- 
knrsQs  in  schulsem&ßer  Darstellung.  Leip- 
zig 1904.  —  Wilk  E.,  Die  Formengemein- 
schaften —  ein  Irrweg  der  Geometrie- 
methodik. Dresden  1904.  Für  Lehrer- 
bildungsanstalten: Pfaff  E.,  Geo- 
metrischer Berechnungsunterricht.  Frei- 
barg 1867  (3.  Aufl.,  1874).  —  Flink  J., 
Geometrischer  Darstellungsunterrichl  Frei- 
barff  1867.  —  Schotten  H.,  Zeitschrift  für 
mauematischen  o.  naturwissenschaftlichen 
Unterricht,  begründet  1869  von  J.  G.  V. 
Hoff  mann,  Leipzig.  —  Schräm  J.,  An- 
fangsgründe der  Geometrie.  Wien  1871.  — 
Organisation 8 Statut  der  Bildungsan- 
stalten far  Lehrer  und  Lehrerinnen  an 
öffentlichen  Volksschulen  in  Österreich. 
Wien  1874  und  1886.  —  Moönik  Fr.  v., 
Lehrbach  der  Geometrie.  Wien  1878 
(5.  Anfl.  bearb.  von  A.  Behacke r,  1899). 

—  Bankofer  W.,  Elementar- Geometrie  in 
Dialogen.  Bühl  1885.  —  Hofmiller  0., 
Gnmdzüge  der  orthogonalen  Projektion. 
Bamberg  1889.  —  Wiese  B.,  Lichtblau 
W.  and  B  ac  k  h  a  u  s  R.,  Raumlehre.  Breslau 
1903,  4.  Aufl.  —  Genau  A.,  Raumlehre, 
5.  Aufl.;  Geometrie,  10.  Aufl.;  Die  Loga- 
rithmen und  die  ebene  Trigonometrie. 
Boren  1901.  —  Rosenberg  K.,  Metho- 
disch geordnete  Sammlung  von  Aufgaben 
aas  der  Planimetrie  und  Stereometrie. 
Wien.  1896  (2.  Aufl.,  1900.)  -  Boldt  A., 
Lehrbach  des  Zeichenunterrichts.  Wismar 
1897.  —  Neuschftfer  H.,  Lehrbuch  der 
planimetrischen  Konstruktionen.  Halle  1898. 

—  Kraus  K.,  Grundriß  der  Geometrie  und 
des  geometrischen  Zeichnens.  Wien  1902 
<2.  Aufl.,  1905);  Grundriß  der  geometrischen 
Formenlehre.  Wien  1903.  —  Muthesius 
K.,  Der  Lehrplan  für  die  kgl.  preußischen 
PÄparandenanstalten  und  Lehrerseminare. 
Ootha  1901. 


Wien. 


Konrad  Kraus, 


Geometrische  Formenlehre  (Ranm- 
tehre)  in  der  Volksschule.  Amos  Co- 
menias  war  der  erste,  welcher  von  der 
Volksschule  eine  Einführung  der  Kinder 
in  das  Yerstiindnis  räumlicher  Gebilde  ver- 
langte. Durch  den  Unterricht  sollten  die 
Sinne  geübt,  dann  das  Gedächtnis,  hierauf 


der  Verstand,  zuletzt  das  Urteil  geschürft 
werden.  Auch  die  erziehliche  Bedeutung 
des  geometrischen  Unterrichts,  die  ^o- 
tigung  zur  Aufmerksamkeit,  die  Weckung 
der  Empfänglichkeit  für  das  Schöne  betonte 
er  und  hob  die  praktische  Verwertung  des 
Unterrichts  hervor.  Letztere  veranlaßte 
auch  die  Einführung  des  geometrischen 
Unterrichts  in  die  Volksschule  in  Gotha 
durch  Herzog  Ernst  den  Frommen  (1648), 
in  Brandenburg  durch  Rochow  (1772),  in 
Westfalen  durch  B.  Overberg  (1793), 
aber  ein  Unterrichtsfach  nach  unseren  Be- 
griffen und  Anforderungen  war  die  Geo- 
metrie nicht. 

Das  Bürgerrecht  in  der  Volksschule 
erhielt  sie  erst  von  J.  H.  Pestalozzi 
durch  seine  pädagogische  Trias:  „Zahl, 
Form  und  Sprache".  Das  erste  Heft  seines 
,ABC  der  Anschauung  oder  Anschauungs- 
lehre der  Maßverhältnisse'  (1803)  enthält 
eine  elementare  Formenlehre  in  Verbin- 
dung mit  dem  Zeichnen  auf  Grundlage  der 
geraden  Linie,  des  Winkels,  Quadrats  und 
Rechteckes.  Sein  Unterricht  war  für  die 
Ausbildung  der  Anschauung  ersprießlich, 
aber  wertlos  für  das  Leben.  Auch  seine 
Jünger  und  Schüler,  J.  Schmid,  J.  G. 
Graßmann  u.  a.  traten  für  die  Ver- 
schmelzung von  Geometrie  und  Zeichnen 
ein,  kamen  aber  in  der  Methode  nicht  viel 
weiter.  Angeregt  durch  K.  v.  Raumers 
ABC-Buch  der  Kristallknnde,  hat  erst  W. 
Harnisch  (1821)  dem  Unterricht  eine 
angemessenere  Grundlage  gegeben,  indem 
er  an  die  Stelle  planimetrischer  Figuren 
wirkliche  Gegenstände  treten  ließ,  also 
geometrischenAnschauungsunter- 
richt  trieb.  Der  ganze  Unterricht  grup- 
piert sich  um  die  geometrischen  Körper, 
die  einer  anschaulichen  und  allseitigen  Be- 
trachtung unterworfen  werden.  Die  da- 
durch erworbenen  Materien  werden  schließ- 
lich Übersichtlich  geordnet  und  ergänzt. 
Vertreter  dieses  Lehrganges  sind  £.  Ziz- 
mann  (1862),  A.  Lorey  (1869),  J.  Flink 
(1867),  J.  Schräm  (1871),  Fr.  Kaselitz 
(1873)  und  Fr.  V.  Moönik  (1876). 

Schon  K  .  Fresenius  (1864)  nahm 
bei  der  anschaulichen  Behandlung  der  Kör- 
per beständig  auf  die  wirklichen  Dinge  der 
Umgebung  Rücksicht.  T.  Ziller  (1878) 
ging  um  einen  Schritt  weiter,  vom  Modell 
zum  wirklichen  Gegenstand  selbst.  Um  ein 
selbständiges  Wollen   des   Zöglings   anzu- 
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bahnen  und  dadurch  die  Anwgnmig  der 
Kenntnine.  zu  erieichtera,  werden  auf  allen 
Stufen  die  Anknüpfungspunkte  in  der  Hei- 
mat gesucht.  Jedenfalls  wird  dadurch  das 
Interesse  der  Schtder  erhöht  und  der  Unter- 
richt zu  den  übrigen  realistischen  Gebieten 
in  eine  innigere  Beziehung  gesetzt.  Die 
pädagogische  Bedeutung  unseres  Unter- 
richts liegt  auch  vor  allem  darin,  daß  er 
früher  und  vielleicht  auch  intensiver  die 
freie  Selbsttätigkeit  der  Jugend  zu  fördern 
geeignet  ist  als  die  meisten  anderen  Lehr- 
gegenstände. Deshalb  hatte  schon  A. 
Diesterweg  jeder  geometrischen  Wahr- 
heit die  Form  einer  Aufgabe  gegeben,  deren 
Lösung  zu  suchen  ist.  Man  muB  aber  rein 
geometrische  von  sachlich  geometrischen 
Aufgaben  unterscheiden.  Es  ist  T.  Zillers 
Verdienst,  letztere  in  den  Unterricht  ein- 
geführt zu  haben.  Es  unterliegt  keinem 
Zweifel,  daß  ein  solches  Unterrichtsver- 
fahren den  Entdeckungseifer  der  Schüler 
mächtig  anregt  und  es  wird  daher  Sache 
der  Unterrichtskunst  sein,  den  Gedanken 
Zillers  zu  verwerten,  wenn  auch  die  Schwie- 
rigkeiten groß  sind. 

Die  geschichtliche  Entwicklung  des 
geometrischen  Unterrichts  gibt  uns  jedoch 
nicht  auch  ein  Bild  von  dem  Stand  der 
Sache  in  den  Volksschulen.  Die  Schul- 
praxis blieb  in  unserem  Gegenstand  hinter 
der  Theorie  in  der  Literatur  zurück.  Erst 
nach  der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts, 
in  Österreich  durch  die  Schul-  und  Unter- 
richtsordnung vom  20.  August  1870,  in 
Preußen  durch  die  Allgemeinen  Bestim- 
mungen vom  15.  Oktober  1872,  wurde  die 
geometrische  Formenlehre  oder  Raumlehre 
als  Lehrgegenstand  der  Volksschule  einge- 
führt. Für  den  Unterricht  wurden  aber 
nicht  besondere  Lehrstunden  bestimmt, 
sondern  es  soll  die  Kenntnis  der  geome- 
trischen Linien,  Flächen  und  Körper  beim 
Zeichenunterricht  auf  den  mittleren  Unter- 
richtsstufen vermittelt  und  die  Messung 
sowie  die  Berechnung  der  Flächen  und 
Körper  auf  den  obersten  Stufen  in  Ver- 
bindung mit  dem  Rechnen  gelehrt  werden. 

Sehr  eng  ist  die  Verbindung  des  geo- 
metrischen Unterrichts  mit  dem  Zeichen- 
unterricht (s.  Art.),  da  beide  die  Auf- 
gabe haben,  das  Anschauungsvermögen 
zu  üben.  Das  Freihandzeichnen  muß  sich 
in  seinen  Anfängen  auf  die  Darstellung 
gerad-    und    krummliniger    geometrischer 


FoimvD  beschfjfadkBS',  kmit  alao  dtt  Gco* 
metrie  nicht  entbehren.  Auch  A.  W.  Grobe 
pflichtet  dem  bei,  doch  will  er  dunit  nicht 
ein  vollständiges  Zusanmienfallen  beider  Gfw 
genstände,  „denn  die  Formenlehre,  obsdum 
sie  sich  ganz  in  der  Anschauung  belegt, 
hat  doch  nicht  die  schöne  DarBtellnng  dsr 
Körperform  zum  Zweck,  sondern  die  Bil- 
dung der  geometrischen  Anschauung*.  Das 
Zeichnen  ist  daher  nicht  Selbstzweck,  so^ 
dern  dient  nur  als  Prüfungsmitte]  der  An- 
schauung. Wenn  sich  daher  auch  ganz 
fruchtbringend  die  Elemente  beider  Fkbet 
verbinden  lassen,  so  muß  im  weiteren  Ya- 
laufe  des  Unterrichts  die  Baumlebre  skb 
immer  mehr  vom  Zeichnen  entfernen  und 
endlich  muß  ein  Punkt  eintreten,  wo  die 
Trennung  beider  notwendig  wird.  Ancb 
der  Zeichenunterricht  verliert  an  hüudt 
und  wird  langweilig,  wenn  der  Stoff  nor 
auf  das  geometrische  Ornament  beschränke 
wird.  Das  Bedürfnis  nach  einer  zweck- 
mäßigen B«form  wird  daher  jetzt  lebhaft 
und  allgemein  empfunden.  Schon  F. 
F 1  i  n  z  e  r  (1876)  betonte :  ,  Die  geometnseheB 
Gebilde  sind  nicht  um  ihrer  selbst  willen, 
sondern  der  Anwendungen  an  G^en- 
ständen  und  der  gründlichen  Er&ssong 
der  zeichnerischen  Grundbegriffe  halber 
zu  Üben.*^  K.  Lange  (1893),  welcher  zu- 
meist als  Bannerträger  der  Neuerer  ge- 
nannt wird,  verkennt  nicht- die  Bedentüig 
der  geometrischen  Grundformen,  ver]an|t 
aber  den  Zusammenhang  mit  der  Natsr. 
Für  beide.  Zeichnen  und  Formenlehre,  ist 
ein  Gegenstand  der  Wirklichkeit  der  Aus- 
gangspunkt des  Unterrichts.  Die  Aufein- 
anderfolge der  Gegenstände  hat  sieb 
nach  den  geometrischen  Grundformen  zn 
richten.  Dem  An&nger  kann  man  aber 
nur  die  richtige  Linien-  und  Flachenan- 
schauung  vermitteln  und  erst  spater  kann 
ihm  die  Auffassung  dreidimensionaler  Baom- 
großen  zugemutet  werden.  Deshalb  wfthh 
der  Lehrer  für  die  zeichnerische  Darstelinng 
lauter  flache  Gegenstände,  deren  Tiefen- 
ausdehnung so  gering  ist,  daß  sie  den  an- 
deren  gegenüber  zurückritt  Der  geome- 
trische Anschauungsunterricht  verlangt 
aber  die  Auiffassung  der  Formen  an  den 
Körpern.  Er  hat  also  unabhängig  vom 
freien  Zeichnen  mit  der  Betrachtung  der 
Körper  oder  vielmehr  ihrer  Oberflächen- 
bilder einzusetzen. 

Auf  der  Oberstufe,  wo  es  sich  nm 
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Messung  und  Berechnang  der  Raumgrößen 
handelt,  liegt  die  Verbindong  mit  dem 
Rechnen  nahe.  Unterstützt  wird  der 
Unterricht  durch  das  geometrische 
Zeichnen  oder  Linearzeichnen.  Die 
einzelnen  Lehrgegenstände  dtürfen  nicht 
fremd  nebeneinander  herlaufen,  sondern 
greifen  fördernd  ineinander.  Rechen-  und 
Zeichenunterricht  müssen  durch  den  geo- 
metrischen Unterricht  unterstützt  werden 
und  ihrerseits  den  letzteren  zu  unter- 
stützen suchen.  Die  Frage  nach  der  Aus- 
wahl und  Anordnung  des  Lehrstof- 
fes macht  nun  keine  Schwierigkeiten.  Wir 
wählen  nur  solche  Formen,  Lehren  und 
Cbongen,  die  neben  dem  formalen  Werte 
anch  praktische  Bedeutung  haben  und  Ver- 
wendung in  den  einfiachen  Verhältnissen 
des  Lebens  finden  können.  Femer  berück- 
sichtigen wir  die  Fassungskraft  der  Schüler, 
beschränken  uns  also  auf  solche  geome- 
trische Wahrheiten,  die  sich  auf  anschau- 
lichem Wege  begründen  lassen. 

Die  Unterstufe  bedarf  keines  eigent- 
lichen geometrischen  Unterrichts.    Durch 
die  Übungen  im   Anschauungs-,   Schreib- 
and Zeichenunterricht  erhalten  die  Schüler 
mehr  oder  weniger  reine  Vorstellungen  von 
den    Raumelementen    ohne    Hilfe    irgend 
welcher  Definitionen.    Der  Mittelstufe 
fallen  nun  folgende   Aufgaben    zu:    Auf- 
fassung der  Raumelemente    aus   der   Be- 
trachtung   räumlicher    Gestalten,    abbild- 
liche Darstellung   dieser  Elemente   durch 
Zeichnung,    Kenntnis  des    Längen-     und 
Flftchenmafies.     Die    Aufgabe    der   Ober- 
stufe ist  die  Größenbestimmung  der  ein- 
fachsten ebenen  Figuren  und  geometrischen 
Körper.    Im  geometrischen  Zeichnen  wer- 
den Zeichnimgen  in  verjüngtem   oder  er- 
weitertem Maßstäbe  hergestellt,  woran  sich 
Cbungen  im  Projizieren  einfacher  Körper 
ond  Aufnehmen   von    einfach   gestalteten 
Gegenständen  nach    gegebenem  Maßstabe 
anschließen. 

Das  Lehr  verfahren  ist  durch  die 
besondere  Beschaffenheit  des  Lehrstoffes  und 
durch  den  geistigen  Standpunkt  des  Schü- 
lers bestimmt  Für  uns  folgt  daraus:  Die 
Geometrie  hat  ihren  Ausgangspunkt  in  der 
Beobachtung  und  Anschauung. 
Haben  Gebäude,  Denkmäler,  Hausgeräte 
oder  andere  Dinge  die  zu  betrachtende 
Form,  80  benützen  wir  sie  auf  der  Stufe 
der  Vorbereitung  zur  Anregung  des  Inter- 


esses. Zur  Darbietung  des  Neuen  ist  es 
notwendig,  das  Modell  des  betreffenden 
Körpers  vor  Augen  und  Händen  der  Schü- 
ler zu  haben.  Beim  Anschauen  der  geo- 
metrischen Gebilde  muß  der  Schüler  aktiv 
werden,  nur  Selbstarbeiten  macht  zum 
Meister.  Zu  diesem  Zwecke  muß  der  Leh- 
rer fragen,  um  den  Schüler  zu  führen, 
seine  Aufgabe  selbsttätig  zu  lösen.  Aus 
ähnlichen  Aufgaben  hat  dann  der  Schüler 
das  Gleichartige,  Gemeinsame  herauszu- 
heben. Dies  ist  die  Stufe  der  Vertiefung. 
Endlich  sind  die  dargebotenen  Begriffe, 
Regeln  und  Lehrsätze  in  ein  sprachliches 
Gewand  zu  kleiden,  was  auf  der  Stufe  der 
Zusammenfassung  geschieht.  Das  erworbene 
Wissen  soll  nicht  als  totes  Kapital  angelegt, 
es  muß  zum  lebendigen  Können  erhoben 
werden.  Dies  fahrt  zur  Stufe  der  Anwen- 
dung. Die  Selbsttätigkeit  der  Schüler  be- 
zieht sich  auf  die  zeichnende  Darstellung, 
auf  das  Messen  und  Berechnen  der 
geometrischen  Objekte.  Auch  die  Her- 
stellung der  Netze  aus  Kartonpapier  und 
das  Formen  (Modellieren)  gehört  hieher. 

An  Mädchenschulen  hielt  man  es 
firüher  nicht  für  nötig,  geometrischen  Unter- 
richt zu  erteilen.  „Der  Raumlehreunterricht 
kann  in  mehrklassigen  Schulen  für  die 
Mädchen  wegfallen  und  durch  vermehrten 
Handarbeitsunterricht  ersetzt  werden." 
(Min.  Erl.  f.  Preußen  v.  6.  März  1873.) 
Man  schien  dabei  anzunehmen,  der  geo- 
metrische Unterricht  gewähre  den  Mädchen 
keinen  Nutzen.  Doch  braucht  man  nur 
auf  den  Kreis  der  weiblichen  Wirksamkeit 
in  Küche  und  Haus  hinzuweben,  hier  ist 
der  Sinn  für  richtiges  Abmessen  und  Ein- 
teilen sehr  nützlich.  Ebenso  sehr  sind 
dem  tätigen  weiblichen  Geschlechte  Kennt- 
nisse und  Fertigkeiten  im  konstruktiven 
Zeichnen  für  die  Arbeiten  notwendig,  die 
sich  auf  Herstellung  bestimmter  'Formen 
beziehen. 

Literatur.  Pestalozzi,  ABC  der 
Anschauung.  Tübingen  1803.  —  Schmid 
J..  Die  Elemente  der  Form  und  Größe 
nach  Pestalozzis  Grundsätzen.  Heidelberg 
1809.  —  Graßmann  J.  G.,  Raumlehre  für 
Volksschulen.  Berlin  1817.  —  Harnisch 
W.,  Die  Raumlehre  oder  Meßkunst,  ge- 
wöhnlich Geometrie  genannt.  Breslau  1821 
(2.  Aufl.  1837).  —  Diesterweg  A.,  Kom- 
mentar zu  der  elementaren  Geometrie.  Für 
Lehrer.  Neu  herausgegeben  von  £.  Langen- 
berg.  Frankfurt  1872.  —  Diesterweg  A., 
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Wegweiser  für  deutsche  Lehrer.  Essen 
1835  (ö.  Aufl.  1877.)  —  Zizmann  E.,  Geo- 
metrische Formenlehre,  eine  Anleitung  zur 
Betrachtung  geometrischer  Körper.  Jena 
1852;  Geometrie  der  Volksschale.  Langen- 
salza 1882.  —  Fresenius  K.,  Die  Baum- 
lebre,  eine  Grammatik  der  Natur.  Frank- 
furt 1854  (2.  Aufl.  1875).  —  Lorey  A., 
Der  geometrische  Anschauungsunterricht. 
Eisenach  1859.  —  Fischer  0.,  Geome- 
trische Formenlehre  und  geometrisches 
Zeichnen  in  K.  A.  Schmids  Enzyklopädie 
des  gesamten  Erziehungs-  und  Untemchts- 
wesens,  2.  Band.  Gotha  1860.  -  Kehr  C, 
Praktische  Geometrie  für  Volks-  und  Fort- 
bildungsschulen. Gotha  1863  (8.  Aufl.  bearb. 
von  B.  Saro  1896).  —  Flink  J.,  Geo- 
metrischer Anschauungsunterricht.  Frei- 
burg 1867.  —  Schräm  J.,  Anfangsgrande 
der  Geometrie.  Wien  1871.  —  Pickel  A., 
Die  Geometrie  der  Volksschule.  Dresden 
1872  (8.  Aufl.  bearb.  von  E.  Wilk  1903).  — 
K  a  s  e  1  i  t  z  Fr.,  Die  Formenlehre  in  der  Volks- 
Bchule.  Berlin  1873.  -  MoönikFr.  v.,  Geo- 
metrische Formenlehre  in  der  Volksschule. 
Prag  1875  (3.  Aufl.  1880).  —  F 1  i  n  z  e  r  F.,  Lehr- 
buch des  Zeichenunterrichts.  Bielefeld  1876 
<5.  Aufl.  1896).  —  »churig  G.,  Geschichte 
der  Methode  in  der  Raumlehre  in  C.  Kehr, 
Geschichte  der  Methodik.  Gotha  1877 
(2.  Aufl.  1888).  —  Rein,  Pickel  und 
Scheller,  Theorie  und  Praxis  des  Volks- 
schulunterrichts  nach  Herbartischen  Grund- 
sätzen. Dresden;  4.  bis  8.  Schuljahr.  — 
■Schul-  und  Lehrordnun^  für  die 
Volksschulen  des  Regierungsbezurkes  Ober- 
bayern. München  1890.  —  Mutbsam  E., 
Beiträge  zur  Raumgröfienrechnung  in  der 
Volksschule.  Reichenberg  1891.  —  Kraus 
K.,  Methodik  des  Unterrichts  in  der  Geo- 
metrie und  im  geometrischen  Zeichnen. 
Wien  1895  (2.  Aufl.  1906).  -  Pickel  A., 
Die  Geometrie  in  der  Volksschule  in  W.  Rein, 
Enzyklopädisches  Handbuch  der  Pädagogik. 
Langensalza  1896.  —  PanhoferK.,  Metho- 
disches Handbuch  für  den  geometrischen 
Unterricht  in  ein-  und  mehrklassigen  Volks- 
schulen. Linz  1897.  —  Diem  A.,  Der  Lehr- 
plan (Didaktik  und  Methodik)  des  elemen- 
taren Freihandzeichnens.  Ravensburg  1901. 
—  Lange  K.,  Das  Wesen  der  künstle- 
rischen Erziehung.  Ravensburg  1902.  — 
Stiepan  0.,  Der  Zeichenunterricht.  Wien 
1904. 

Wien.  Konrad  Kraus. 

Gerechtigkeit,  Parteilichkeit  Mensch- 
lichem Gemeinschaftsleben  verbürgt  nur 
'die  staatliche  Organisation  Ordnung,  Ge- 
deihen, Sicherheit  und  Dauer.  Zu  diesem 
Zwecke  müssen  die  Interessen-  und  Tätig- 


keitssphären der  einzelnen  Mitglieder  gegen 
einander  abgegrenzt  werden.   Der  Inbegiif 
der  darauf  abzielenden   Bestimmungen  k 
die  Rechtsordnung;  durch  diese  woda 
die   Rechte   und  Pflichten   der  IndiTidien 
sowohl   als   des  Staates   selbst  festgelegt 
Insbesondere   erfahren   auch   die  maimis- 
faltigen   Beziehungen   von    Leistung  qik: 
Gegenleistung  in  allen  Formen  ihre  Regt- 
lung.    Diesen    positiven    Satzungen  steht 
als  negative  Ergänzung  das  St ra frech t 
zur  Seite,   indem   es   festsetzt,  in  wricbtr 
Weise  die  Staatsgewalt  gegen  jede  Verlet- 
zung   der    Rechtsordnung    einzuschieiteB 
gewillt  ist.    Ist  der   Staat  geneigt,  seioc 
Rechtsordnung  gegenüber  jedem,  ohne  Rfick- 
sicht  auf  soziale  Stellung,  persönlichen  Ab- 
hang,  Vermögen   u.    s.   w.   durchzmetieiu 
so  Übt  er  Gerechtigkeit  und  auch  der  eio- 
zelne   übt   Gerechtigkeit,   wenn  er  weder 
selbst  Unrecht  tut  noch  auch  leidet,  di£ 
ihm  oder  anderen  Unrecht  geschehe.   Die 
Schule  ist  ein  Staat  im  kleinen,  auch  sie 
bedarf    einer    Rechtsordnung    und   einer 
Macht,  welche  diese  Ordnung  zur  Oeltoog 
bringt    Die  Aufgaben   aber,  die  hier  zu 
lösen   sind,    sind   weit  beschränkter  und 
demgemäß  hat  auch  Gerechtigkeit  anf  dieses 
Gebiete  einen  engeren  Sinn.    Hier  handelt 
es  sich  vornehmlich  um  das  richtige  Ver- 
hältnis   von  Leistung   und   Gegenleiston» 
Die  Leistung  des  Schülers  besteht  in  dein 
Nachweis   des   Erfolges   seiner  Lembemb- 
hungen,  die  Gegenleistung  erfolgt  von  Seite 
des  Lehrers  in  Form  von  Lob  und  Tadel 
insbesondere  durch  bestimmte  Wertprädibte 
(Prüfongs-  und  Zeugnisnoten).    Das  staat- 
liche Strafgesetz  hat  hier  sein  Gegenstärk 
in  jenem  Teil  der  Schul-  oder  Disziplinar- 
ordnung, der  von  den  Schulstrafen  handelt. 
Für  die  Schule  ist  aber  Gbung  der  Gerech- 
tigkeit eine  weit  schwierigere  Aufgabe  ab 
für  den  Staat,    da   ihr   naturgemäß  keine 
bis  ins  kleinste  ausgeführten  Gesetzespara- 
graphen zur  Verfügung  stehen  können.  Da» 
freie  Ermessen  und  die  Einsicht  des  Lehrer« 
haben  weit  größeren  Spielraum,  als  es  beim 
Richter  der  Fall  ist.     Überdies  ist  in  der 
Schule  für  die  strenge  und  kalte  Gerech- 
tigkeit des  Staates  (fiat  jnstitia,  perest  mna- 
dus)  kein  Platz;    dem  Staate  gilt  das  In- 
dividuum nichts,  der  Schule  dagegen  alle.". 
Die    Gerechtigkeit    mufl   da  jeder- 
zeit   mit    ihren    Schwestern,    dem 
Wohlwollen  und  der  Billigkeit  zo 
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Rate  gehen;  niemals  darf  sie  vergessen, 
daß  eben  sie  das  unfertige  Menschenkind 
zum  Bechtssinn  erst  heranbilden  soll. 

Für  das  Gedeihen  des  öffentlichen 
Unterrichts  ist  Gerechtigkeit  des  Lehrers 
geradezQ  die  wichtigste  Bedingung.  Die 
Aatoritikt  einer  Schule  nach  außenhin  hiingt 
weit  mehr  von  der  Gerechtigkeit  und  Bil- 
ligkeit als  Yon  der  wissenschaftlichen  Tüch- 
tigkeit ihrer  Lehrer  ab.  Und  für  den  Schüler 
selbst  entspringen  aus  dem  Vertrauen  zum 
Lehrer  (s.  d.  Art)  die  wertvollsten  Antriebe. 
Ist  er  dessen  sicher,  daß  jede  seiner  Lei- 
stungen nach  dem  aufgewendeten  Maße 
von  Fleiß  und  Mühe  anerkannt  wird,  daß 
der  Lehrer  Launen  oder  Stimmungen  un- 
zog&nglich  ist,  niemals  nach  Sympathie 
oder  Antipathie  urteilt,  vielmehr  das  Maß 
«einer  Forderangen  gegenüber  jedem 
Schüler  ohne  Rücksicht  auf  dessen  be- 
sondere Yerh&ltnisse  festhält,  so  gewinnt 
er  einerseits  Freude  zur  Arbeit,  ander- 
seits Achtung  und  Zuneigung  zum 
Lehrer;  hiemit  sind  aber  die  wichtigsten 
Bedmgnngen  für  den  Studienerfolg  und  die 
sittlich  erziehende  Au%abe  der  Schule  ge- 
geben. Man  weiß,  wie  sehr  edler  angelegten 
Naturen  die  Schwärmerei  für  ihren  Lehrer 
die  Mühen  der  Arbeit  versüßt,  und  ^was 
hat  der  Mensch  vom  Leben,  als  daß  er 
froh  sei  bei  seiner  Arbeit  ?'' 

Nie  vergesse  der  Lehrer,  daß  in  j  e  d  e  r 
Schalklasse  eine  ^öffentliche  Meinung''  mit 
dem  empfindlichsten  Rechtssinne  lebendig 
ist,  und  schon   dieser  Rechtssinn   zwingt 
den  Lehrer,  bei  unzureichenden  Leistungen 
leichtfertiger  oder  unfähiger  Schüler  ohne 
Schwäche  und  Menschenfurcht   alle  Kon- 
sequenzen zu   ziehen.    Die  Rücksicht  auf 
das  Individuum   hat   auch   in   der  öffent- 
lichen Schule  ihre  Grenzen    und  es  muß 
die  Arbeitsfreude  des  eifrigen  und  begabten 
Schülers  lähmen,  wenn  er  sieht,  daß  schließ- 
lich doch  ^alles  durchkommt*   und  somit 
der  änflere   Erfolg   wenigstens    derselbe 
ist,  mag  man  sich  bemüht  haben  oder  nicht. 
Die  guten    „Noten**    verlieren    notwendig 
ihren  Wert,  wenn  der  Lehrer  grundsätzlich 
den  ungünstigen  Prädikaten  ausweicht,  und 
wo  gäbe  es  keine  Schüler  mit  Mißerfolgen? 
~  Ausschreitungen  gegenüber,  die  zu  stren- 
geren Strafen  auffordern.  Übt  der  Lehrer 
Gerechtigkeit,  wenn  er,  ohne  sich  an  den 
Bachstaben  von  Satzungen  anzuklammern, 
jedesmal  in  Anschlag  bringt,  welchen  An- 
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teil  an  der  „Missetat**  tölpelhafte  Gedanken- 
losigkeit und  jugendlicher  Kraftüberschuß 
haben  mag.  Zumal  die  gefährlichen  „  Flegel- 
jahre **  erfordern  besondere  Vorsicht. 

Ist  Unparteilichkeit  in  den  Augen  der 
Jugend  und  des  großen  Publikums  die 
höchste  Tugend  des  Lehrers,  so  gereicht 
ihm  Parteilichkeit  zum  schwersten  Vorwurf. 
Ihre  verderblichen  Wirkungen  ergeben  sich 
ans  dem  Obigen  von  selbst.  Der  Schaden 
für  das  zu  erziehende  Individuum  ist  un- 
berechenbar: Erbitterung  und  Verachtung 
gegenüber  dem  Lehrer,  Gleichgültigkeit 
gegenüber  den  Lemaufgaben  verwandeln 
ihm  die  Schule,  wo  es  sich  Vorbilder  männ- 
licher Tugenden  und  den  Segen  frucht- 
bringender Arbeit  holen  sollte,  in  eine 
Stätte  der  Qual  und  des  Überdrusses.  Es 
gibt  nichts,  wovor  sich  der  angehende 
Lehrer  so  sehr  hüten  muß  als  vor  der  die 
junge  Seele  vergiftenden  Parteilichkeit. 

Wien.  Ant,  v,  Leclair. 

Gesanganterricht.  Ein  Blick  auf  die 
Kulturvölker  der  vorchristlichen  Zeit  lehrt, 
daß  die  Ton-  und  speziell  die  Gesangskunst 
besonders  bei  den  Griechen  und  Israe- 
liten —  in  geringem  Maße  auch  bei  den 
Römern  betrieben  wurde.  Die  griechischen 
Musiklehrer  —  Kitharisten  —  lehrten  Ge- 
sang, Kithara-,  Lyra-  und  FlötenspieL  (Die 
Musik  bildete  bei  den  Griechen  bekanntlich 
ein  Element  der  nMusenkunst**,  die  aus  der 
Verbindung  von  Musik,  Tanz-  und  Dicht- 
kunst bestand.)  Bei  den  Israeliten  wurden 
in  den  sogenannten  nP^phetenschulen*' 
Sänger  und  Gesangslehrer  herangebildet. 
Der  Tempelgesang  wurde  besonders  unter 
den  Königen  David  und  Salomo  sehr 
eifrig  gepflegt. 

Die  erste  christliche  Gesangschule 
gründete  Papst  Sylvester  (314  bis  336)  in 
Rom.  Sie  wurde  vom  Papste  Gregor 
dem  Großen  (Papst  von  590  bis  604)  er- 
weitert. Männer  und  Knaben  wurden  da- 
selbst unterrichtet  Gregor  ließ  der  „  schola 
cantorum**  besondere  Förderung  angedeihen 
und  leitete  oft  selbst  den  Unterricht.  Karl 
der  Große  interessierte  sich  lebhaft  für 
den  kirchlichen  (Choral-)  Gesang.  An  seinem 
Hofe  bestand  eine  nHo&ingschule",  an  der 
er  nach  dem  Beispiele  des  Papstes  Gre- 
gor selbst  lehrend  und  leitend  wirkte.  Auf 
seine  Veranlassung  wurden  zu  St.  G  a  1 1  e  n 
und  Metz  die  ersten  Gesangschulen  nach 
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römischem  Muster  und  mit  römischen  Leh- 
rern gegründet. 

Da  die  bestehende  Notenschrift  —  die 
„Neumen"  —  nur  eine  beiläufigei  recht  un- 
zulängliche Notation  von  Tönen  und  Ton- 
grnppen  ermöglichte,  wurden  die  Kenntnisse 
der  Ges&nge  durch  Vor-  und  Nachsingen 
—  nach  dem  Gehöre  —  geübt.  Erst  der 
Benediktinermönch  Guido  von  Arezzo 
(ca.  d96  bis  lOöO),  der  den  Gesangunter- 
ricbt  mit  Hilfe  des  Monochords  erteilte, 
yerbesserte  die  Tonschrift  durch  Einführung 
eines  Vierliniensystems  und  bahnte  das 
Treffen  der  Intervalle  an,  wobei  er  sich 
des  Versus  memorialis  „Ut  queant  laxis"  etc. 
bediente.  Es  wird  ihm  auch  die  Erfindung 
der  eigentümlichen,  durch  Jahrhunderte 
geübten,  sehr  verwickelten  Methode  der 
„Solmisation"  zugeschrieben.  Seinen  Schü- 
lern empfahl  er  als  mechanisches  Hilfs- 
mittel die  sogenannte  „Gnidonische 
Hand",  bei  welcher  jedem  Fingergelenk 
sowie  den  Fingerspitzen  die  Bedeutung 
eines  der  20  Töne  des  damaligen  Tonsystems 
beigelegt  wurde.  „Hatten  die  Schüler  die 
Hand  inne,  so  konnten  sie  im  vollen  Sinne 
des  Wortes  die  Intervalle  und  Skalen  an 
den  Fingern  abzählen **  (Riemann). 

In  den  damaligen  und  den  späteren 
Klosterschulen  zu  Fulda,  Eichstätt,  Regens- 
burg, Metz,  Reichenau  u.  a.  wurde  der 
Gesang  eifrig  betrieben.  Auch  in  den  Paro- 
chial-  und  Gemeindeschulen,  in  den  Dom- 
und  Kathedralschalen  wurde  späterhin 
Gesangnnterricht  erteilt.  Joh.  de  Muris 
(ca.  1800  bis  1370)  berichtet  in  seiner  Schrift : 
„Musica  speculativa  et  theoretica,**  lib.  VI. 
cap.  69,  daß  die  jungen  Chorknaben  gründ. 
lieh  geschult  wurden,  ehe  sie  dem  Ghor- 
dienste  beigezogen  wurden,  und  daß  sie 
erst  nach  jahrelanger  Übung  als  „heißer^ 
strittenen  Lohn'  den  Titel  eines  „Kantors* 
erhielten.  Während  in  dieser  Zeit  aus- 
schließlich der  liturgische  Kirchengesang 
gepflegt  wurde,  fand  in  der  Zeit  des  Minne- 
gesanges (11.  bis  14.  Jahrhundert)  auch  das 
deutscheLied  entsprechende  Beachtung. 
Nach  dem  Erscheinen  des  ersten  katho- 
lischen Gesangbuches  mit  Noten  („Ein 
New  Gesangbüchlein  Geistlicher  Lieder" 
vom  Predigermönch  Michael  Vehe,  1537) 
wurde  die  Forderung  nach  Pflege  dieser 
Lieder  in  der  Volksschule  erhoben.  Die 
erste  kirchliche  Bestimmung  hierüber  findet 
sich  in  einem  kurzen  Auszuge  des  Dom- 


dechanten  Dr.  Johann  Leisentritt  za 
Bautzen  v.  J.  1576 :  » Solche  Gesänge  solko 
die  Schulmeister  ihre  Schüler  in  der  Schule 
lehren,  also  dann  in  der  Kirche  singen, 
auf  daß  auch  das  gemeine  Volk  solche  be- 
greifen und  mitsingen  könne.'  Damit 
fand  das  deutsche  Kirchenlied  in 
den  Lehrplan  der  Volksschule  Ein- 
gang. Pädagogen  wie  Comenins  and 
Francke  verlangten  nachdrücklich  die 
Pflege  des  Gesanges  in  der  Schale. 
Francke  unterscheidet  in  seiner  ,Infltrak- 
tion**  schon  das  Gehörsingen  von  dem 
späteren  Notensingen.  Den  „Elementii- 
kursus'^  der  ersten  Stufe  sollen  alle  Knabea 
durchlaufen,  den  höheren  nur  die  mit  «feinem 
Naturell'.  Auch  Rochow,  die  Philan- 
thropen und  Felbiger  reihen  den  Ge. 
sang  ihren  Lehrplänen  ein.  Bahnbrechend 
wirkte  —  wie  für  den  ganzen  Schulnnter* 
rieht  —  auch  auf  diesem  Gebiete  Fe8ta> 
lozzi.  Auf  seine  Veranlassung  erschien 
1812  die  „Gesangbildungslehre  nach  Pestt- 
lozzischen  Grundsätzen,  pädagogisch  be- 
gründet von  Michael  Trangott  Pfeifer^ 
methodisch  bearbeitet  von  Hans  Georg 
Nägeli*".  Die  Nägeli-Pfeifersche  Methode 
war  grundlegend  für  spätere  Schnlgesangs- 
methoden.  Sie  hatte  jedoch  den  Fehler« 
daß  sie  das  Singen  nach  dem  Gehöre  za 
sehr  außer  acht  ließ  und  ein  bewnBtei 
„Nach-Noten-Singen**  in  ähnlicher  Weise 
wie  das  Lesen  anstrebte.  Diesen  und  an- 
deren Mängeln  suchte  der  Pfarrer  B.  Chr. 
L.Natorpin  seiner  „Anleitung  zur  Unter- 
weisung im  Singen  für  Lehrer  und  Volks- 
schulen' abzuhelfen.  Seine  in  ihren  Grondr 
Zügen  ganz  treffliche  Methode  krankte  an 
dem  Fehler,  daß  der  Verfasser  die  den 
durchgenommenen  technischen  Cbongen 
entsprechenden  Lieder  alle  selbst  kompo- 
nierte, statt  sie  —  wenigstens  zum  Tele 
—  dem  deutschen  Volksliedschatze  za  ent- 
nehmen. N  a  t  o  r  p  benützt  auch  die  bereit» 
im  17.  Jahrhundert  von  Souhaitty  und  im 
1 8.  Jahrhundert  von  Rousseau  verwendete 
Ziffer  zu  melodischen  Obungen  als  Vor- 
bereitung für  das  Notensingen  und  -Treffen. 
Aufsehen  machte  Pierre  Galin  (1786  hi& 
1821),  Lehrer  der  Mathematik  am  Gymni- 
sium  in  Bordeaux,  mit  seiner  veiein&cb- 
ten  Musiklehrmethode,  die  er  „MelopÜBt^ 
nannte,  für  die  er  1817  eigene  Kurse  er- 
richtete und  die  er  eingehend  darlegte  in 
seiner   Schrift  „Exposition  d^une  nonrelie 
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methodepoar  renseignement  de  la  musiqne" 
(1818).  ,Cin  nicht  den  Schüler  gleich  mit 
den  vielen  Notennamen,  Schlüsseln  n.  s.  w. 
za  qoilen,  w&hlte  er  als  Unterrichtsbehelf 
eine  Tafel  mit  Notenlinien,  sang  dem  Schü- 
ler bekannte  Melodien  vor,  indem  er  den 
Text  dorch  die  Notennamen  (do,  re,  mi  etc.) 
ersetzte  and  gleichzeitig  mit  einem  Stabe 
die  Stelle  der  betreffenden  Töne  auf  dem 
Liniensystem  andeatete.  Die  rhythmischen 
Verhiitnisse  machte  er  mittels  eines  Doppel- 
metronomen (Ghronom^riste)  anschaulich, 
der  zugleich  die  ganzen  und  geteilten  Takt- 
zeiten markierte''  (Riemann).  Emile 
CheT^  (t  1864)  nnd  Nanine  Paris  ver- 
öffentlichten eine  Reihe  von  Schriften  über 
Galin 8  Methode  nnd  begründeten  eine 
eigene  Musikschule,  in  welcher  dieselbe  an- 
gewendet worde.  DieGalin-Paris-Chev^- 
sche  Methode  tritt  auch  entschieden  für 
die  Verwendung  der  Ziffer  ein. 

Die  gröBte  Berühmtheit  gewann  in  der 
letzten  Zeit  die  der  Ziffernmethode  verwandte 
^Tonic-Solfa- Methode'  des  John  Cnr- 
wen  in  England.  In  den  Niederlanden, 
der  Schweiz  und  Frankreich  steht  nach  dem 
Urteile  des  Engländers  John  Hüll  ah  der 
Gesangnnterricht  auf  einer  hohen  Stufe. 

Von  den  Methodikern  der  Neuzeit  sind 
za  nennen:  Hentsohel,  Erk,  F.  W. 
Schütze,  A.  B.  Marx,  Pflüger,  Se- 
ring,  B.  Widmann,  Krause,  Kothe, 
Frz.  Wüllner,  R.  Weber,  Friedr.  Grell 
und  R.  WeinwurnL  Sie  vertreten  fast 
alle  die  Anschauung,  daß  dem  ^Elementar- 
korsna**  ein  „Liederkursus**  als  gleich- 
berechtigt gegenüberzustellen  sei.  Es  ist 
dies  auch  der  allgemeine  Standpunkt  der 
heutigen  Methode.  In  bezug  auf  die  Ver- 
bindung beider  Kurse  haben  sich  zwei  Rich- 
tungen aasgebildet: 

Die  einen  betreiben  den  Elementar- 
kursns  neben  dem  Liederkursus  ohne  Rück- 
sicht anf  den  letzteren,  die  anderen  ver- 
binden beide  in  der  Weise,  daB  die  „Elemen- 
tarfthnngen'*  den  zu  übenden  Liedern  ent- 
nommen werden. 

A.  B.  Marx,  Flügel,  Widmann 
nnd  R.  Weber  vertreten  in  der  Neuzeit 
die  sogenannte  ,,rationelle  Methode'',  die 
aof  eine  tiefere  Erkenntnis  der  melodischen 
und  rhythmischen  Verhältnisse  des  gesamten 
Tonmaterials  hinarbeitet,  den  Ton  und  das 
Intervall  als  Teile  eines  organisch  geglie- 
derten   Ganzen    hinstellt    nnd    als    Basis 


für  das  bewußte  Treffen  und  Singen  nach 
Noten  das  harmonische  Element,  den 
Akkord,  aufstellt 

Der  allgemeine  Stufengang  in  der  Volks- 
schule läßt  sich  also  feststellen:  „In  den 
ersten  Schuljahren  wird  das  Singen  nach 
dem  Gehör  geübt,  die  Bildung  der  Stimme 
und  des  musikalischen  (Gehörs  ist  vornehm- 
lich zu  erzielen.  Auf  höheren  Stufen  ist 
der  Gesangnnterricht  auf  Grundlage  des 
Notensystems  zu  erteilen.  Eine  Anzahl 
guter  Volkslieder,  die  für  die  Schüler  nach 
Text  und  Melodie  auch  für  die  Folge  Wert 
haben,  sollen  dem  Gedächtnisse  eingeprägt 
werden.  Vor  allem  ist  zu  sehen,  daß  das 
ELind  sehr  früh,  also  noch  vor  dem  eigent- 
lichen Gesangunterricht,  zum  Singen  an- 
geleitet werde,  indem  es  mit  der  Mutter 
oder  den  Geschwistern  einfache  melodische 
Liedchen  singt;  es  wird  dadurch  das  Gehör 
des  Kindes  geweckt  und  der  Lehrer  findet 
beim  ersten  Unterriebt  im  Gesang  einen 
schon  vorbereiteten  Boden  für  das  Singen 
nach  dem  Gehör.  Eine  zweite  und  höhere 
Stufe  des  Gesangunterrichts  bildet  schon 
das  Singen  nach  Noten.  Der  Schüler 
wird  in  die  verschiedenen  Gesetze  und 
Zeichen  der  Tonkunst  eingeführt.  Das  Lied 
welches  vorher  unmittelbar  aufgefaßt  wurde, 
wird  auf  seine  Elemente  zurückgeführt  nnd 
erst  aus  diesen  baut  man  wieder  das  Ganze 
auf.  Die  einzelnen  Töne  werden  auf  die 
Skala  und  die  einfachsten  Akkorde  redu- 
ziert, diese  mit  allen  ihren  Veränderungen, 
d.  h.  mit  den  verschiedenen  Tonarten  so- 
wohl als  auch  mit  den  zufiLlligen  Erhöhun- 
gen und  Erniedrigungen  eingeübt  Der 
Gesangnnterricht  nach  Noten  kann  in  der 
Schule  deshalb  nicht  umgangen  werden, 
weil  die  Note  das  einfachste  und  einzige 
Anschauungsmittel  bildet,  das  dem  Schüler 
auch  bei  der  Wiederholung  der  darchge- 
nommenen  Lieder  eine  ausgezeichnete  Ge- 
dächtnishilfe bietet  Ein  methodischer  Ge- 
sangnnterricht, durch  welchen  der  Schüler 
ein  vollkommen  klares  Bewußtsein  von 
den  Intervallen,  dem  Rhythmus  u.  s.  w.  er- 
langen soll,  ist  ohne  die  Stütze  des  Noten- 
systems undenkbar.  Insbesondere  wäre  es 
beim  mehrstimmigen  Gesänge  sehr  mühsam, 
die  unteren  Stimmen  ohne  Anschauungs- 
mittel dem  Gehöre  und  dem  Gedächtnisse 
einzuprägen,  da  sie  nur  wenig  Melodie 
haben  und  immer  wieder  zum  Unisono  mit 
der  ersten  Stimme  verlocken.   Die  Anschau- 
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lichkeit  des  Gesanganterrichts  liegt  jedoch 
keineswegs  in  den  Noten,  sondern  in  den 
Tönen.    Deshalb   maß  der   Lehrer  Töne 
und  Melodien  fleißig  vorspielen  und  vor- 
singen.   Die  Aaswahl  der  Lieder  erfordert 
Sorgfalt  and  Geschmack.  Man  wähle  immer 
solche  Lieder,  die  Heiterkeit  und  Freade 
mit  Beziehung  auf  die  Natur  oder  beson- 
dere Zeiten  ausdrAcken,  insbesondere  Volks- 
und Vaterlandslieder.   Auch  auf  den  Stimm- 
umfang der  Mehrzahl  der  Schüler,  sowie 
auf  das  Geschlecht  der  Kinder  muß  bei  der 
Auswahl  Rücksicht  genommen  und  vorder 
Einübung  Vorzeichnung,  Takt,  Bewegung, 
Ausdruck  u.  s.  w.  besprochen  werden.   Zur 
Erreichung  von  Singfestigkeit  und  Singfertig- 
keit  müssen   die   eingeübten   Lieder  stets 
fleißig  wiederholt  werden.  Während  in  den 
einfachsten  Schulverhältnissen  das  Noten- 
zeichen wesentlich   zur  Unterstützung 
des  Gesanges  nachdemGehör  verwendet 
wird,   kann  die  mehrklassige  Schule  ihre 
Zöglinge  bis  dahin  fördern,  daß  sie  zum 
Gebrauche  der  Noten  behufs  selbständiger 
Einübung  eines  angemessenen  Liedes   be- 
fähigt werden.   Die  Notenkenntnis  tritt  auf 
der    Mittelstufe    (3.   Schuljahr)    ein.     Die 
Einführung  in  den  zweistimmigen  Ge- 
sang erfolgt  in  der  Regel  auf  der  Oberstufe 
(5.  Schuljahr).  Auf  der  Unterstufe  (1.  und 
2.  Schuljahr)  werden  Vorübungen  zur 
Bildung  der  Stimme  und  des  Gehör  es 
vorgenommen.  Die  Gesangstunden  sollen 
nicht  auf  Lektionen  folgen,  in  denen  die 
Stimmorgane  etwa  durch  vieles  Sprechen 
angestrengt  wurden.    Unmittelbar  vor  dem 
Schlüsse  des  Unterrichts  soll    —  nament- 
lich im  Winter  —  nicht  gesungen  werden» 
ebensowenig  als  sehr  bald  nach  der  Mahl- 
zeit,   nach     anstrengenden    Turnübungen 
u.  s.  w.  Schonung  solcher  Kinder,  welche 
durch  Heiserkeit,  Husten  oder  sonstige  Ge- 
sundheitsstörungen  belästigt   oder   in  der 
Mutation  (Stimmwechsel)  begriffen  sind, 
lasse   sich  der  Lehrer  sorgfältig  angelegen 
sein.    An  der  Mittelschule*)  (Gymnasium, 
Realschule)  sind  selbstverständlich  die  An- 
forderungen höher  zu  stellen.  In  diesen  An- 

*)  Die  Mitteilungen  über  die  Methodik 
des  Gesangunterrichä  an  den  Mittelschulen 
verdanken  wir  dem  Gesanglehrer  an  den 
Linzer  Staatsmittelschalen  Herrn  Franz 
Neuhofer,  welcher  auch  das  vom  Verfasser 
des  Artikels  gegebene  Literatarverzeichnis 
in  der  angegebenen  Richtung  ergänzte. 


stalten  muß  neben  der  vorhin  erwähnten 
Unterweisung  in  den  musikalischen  Elemen- 
tarkenntnissen, die  bei  vielen  in  die  I.  KUs« 
der  Mittelschule  eintretenden  Schülern  in 
folge  gänzlicher  Unkenntnis  der  Elemente- 
lehre  notwendig  ist,  die  Erweiterung  der 
elementaren  Grundlagen  eines  schönen  und 
richtigen  Gesanges  (1.  eine  gesunde  Tonbi! 
düng,  2.  Stimmgeläufigkeit,  3.  Fertigkeit  iir 
Treffen  und  4.  eine  fehlerfreie  Respiratioo . 
die  Bildung  des  Geschmackes  und  vomebc- 
lieh  die  Einführung  in  den  mehrstinmu^D 
Chorgesang  die  Hauptsache  des  Unterricht« 
sein. 

Die  Rücksicht  auf  praktische  Stimm- 
lagen und  auf  die  Zeit  der  Matatioc 
(IV.  bis  VI.  Klasse)  muß  in  erster  Linie  in 
der  Mittelschule  stattfinden,  wiewohl  min 
sich  in  jüngster  Zeit  auch  von  bemfcner 
Seite  der  Ansicht  hinneigt,  daß  ein  m&Bige« 
und  vorsichtiges  Singen  während  der  Mnn- 
tionsperiode  nicht  von  Nachteil  sei.  D&^ 
Erkennen  des  Stimmcharakters  nach  be 
endeter  Mutation  ist  an  diesen  Lehianstalter. 
von  großer  Wichtigkeit.  Eine  Oberanstren- 
gung  und  ein  Forcieren  der  Höhe  mofi  nach 
Möglichkeit  vermieden  werden.  Schwierig, 
durch  hohe  Tonlagen  anstrengende  Tod- 
werke  sind  daher  hier  nicht  am  Platze. 
Gute  Tonbildung  und  Ausgleich  der  Begi»ti^r 
müssen  an  der  Mittelschale  schlieillich  s> 
weit  gediehen  sein,  daß  jeder  TonstärkefTiil 
ein  Crescendo,  Decrescendo,  Accelerando.  & 
tardando  u.  s.  w.  mit  Leichtigkeit  ansgeföhrt 
werden  kann  und  wie  aus  einem  Monde  er 
klingt.  Schon  in  der  Elementarabtohuz 
muß  darauf  möglichst  hingearbeitet  werden 
Besonders  ist  das  Üben  des  Piano-  notl 
Pianissimo-Gesanges  auf  dieser  Stufe  (k> 
wirksamste  Gegenmittel  gegen  einen  roheL 
und  hölzernen  Gesang.  Die  Nachteile  des  fort- 
währenden Fortissimosingens  in  frühester 
Jugend  sind  so  groß,  daß  solche  Sku^r 
zeitlebens  keine  schöne  Stimme  und  keine 
Höhe  bekonmien.  Den  in  unseren  Taser. 
fühlbaren  Mangel  an  schönen  Knahen-. 
hohen  Sopran-  und  Tenorstimmen  moB  ou 
größtenteils  diesem  Umstand  zoschreiben 
denn  das  heillose  Schreien  treibt  die  Stimm- 
ritze auseinander  und  strengt  die  Stimn:- 
bänder  so  an,  daß  sie  die  Fähigkeit,  gleich- 
mäßig und  piano  zu  singen,  ganz  verlieret 

Der  Gesangunterricht  an  den  Mittel- 
schnlen  muß  demnach  in  zwei,  bezw.  drr 
Abteilungen  erteilt  werden: 
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L  Abteilung  (Elementarabteilung). 
Kenntnis  der  Notenschriftzeicheii.  Übangen 
im  Erkennen  und  Treffen  der  Intervalle, 
die  gehiftachlichsten  Dnrtonarten. 

IL  Abteilang(a)  Knabenchor,  b)  Männer- 
chor). Fortsetzung  in  der  Behandlung  der 
Tonarten,  Knaben-,  gemischte  und  Männer- 
chöre. 

An  Lehrer-  und  Lehrerinnenbildnngs- 
anstalten  (and  Seminarien)  ist  dem 
Gesangunterricht  — als  einem  obligaten 
ünterrichtsgegenstand  —  naturgemäß  ein 
noch  höheres  Ziel  gesteckt.  Der  Gesang 
erscheint  in  dem  Lehrplane  der  genann- 
ten Anstalten  in  Verbindung  mit  « All- 
gemeiner Musiklehre".  Das  „Organi- 
sationsstatut der  Bildungsanstalten  f&r 
Lehrer  und  Lehrerinnen  an  öffentlichen 
Volksschulen*  (genehmigt  mit  Verordnung 
des  Ministeriums  f fir  Kultus  und  Unterricht 
vom  31.  JuU  1886,  Z.  6031  (M.  V.  Bl.  1886, 
Nr.  öO)  pr&zisiert  den  Lehrplan,  wie  folgt: 

A)  Ffir  Lehrerbildungsanstalten: 

Ziel:  Einsicht  in  das  Wesen  der  ele- 
mentaren Musiktheorie,  insoweit  dieselbe 
fär  die  an  den  Lehrerbildungsanstalten  zu 
behandelnden  praktischen  Musikfitoher  not- 
wendig erscheiut.  Befähigung,  den  Gesangs- 
unterricht an  Volksschulen  zu  erteilen. 

L  Jahrgang  (1  Stunde  wöchentlich) :  Ton, 
Benennung  der  Töne,  Tonleiter,  Noten- 
schrift, Schlüssel,  musikalische  Schreib-  und 
Lesefibungen  im  Violin-  und  Baßschlüssel; 
abgeleitete  Töne,  Versetzungszeichen,  Inter- 
vall, Tongeschlechter,  Tonart,  Darstellung 
der  Durtonarten,  Intervallenlehre,  Noten- 
geltung, Pausen,  Takt,  Taktarten,  Tempo. 
Stimmbildungs-  und  Treffübungen,  soweit 
es  die  Gesangsf&higkeit  der  Zöglinge  rück- 
sichtlich der  Mutation  gestattet,  sind  mit 
der  theoretischenünterweisung  zu  verbinden. 

IL  Jahrgang  (1  Stunde  wöchentlich) : 
Das  Mollgeschlecht,  Darstellung  der  Mollton- 
arten, Dreiklang,  Septakkord,  Nonenakkord, 
Benennung  der  Stinmien,  Lagen  der  Ak- 
korde, Verzierungen,  musikalische  Schreib- 
and Leseübungen  im  Violin-  und  Baß- 
Bchlossel,  Stimmbildungs-  und  Treffübungen 
0.  8.  w.  (wie  oben). 

ni.  Jahrgang  (2  Stunden  wöchentlich) : 
Treff-  und  Stimmbildungsübungen;  Ein- 
flbnng  von  Liedern  mit  besonderer  Berück- 
sichtigung der  Bedürfnisse  der  Volksschule. 


Biographische  Notizen  über  die  hervor- 
ragendsten Meister  der  Tonkunst 

IV.  Jahrgang  (2  Stunden  wöchentlich) : 
Spezielle  Methodik  des  Gesangunterrichts 
auf  den  verschiedenen  ünterrichtsstufen 
der  Volksschulen;  Fortsetzung  der  Treff- 
und  Stimmbildungsöbungen ;  Chorgesang 
mit  Berücksichtigung  von  Kirchenliedern 
und  leichteren  Vokalmessen. 

Die  Geschmacksbildung  ist  stets  im 
Auge  zu  behalten.  Einzelne,  insbesondere 
patriotische  Lieder  sind  dem  Gedächtnis 
einzuprägen. 

B)  Für  Lehrerinnenbildungs- 
anstalten. 

Ziel:  Befähigung,  den  Gesangunterricht 
an  Volksschulen  zu  erteilen. 

1.  Jahrgang  (2  Stunden  wöchentlich): 
Ton,  Benennung  der  Töne,  Tonleiter,  Noten- 
schrift, Schlüssel;  musikalische  Schreib- 
und Leseübungen ;  u.  s.  w.  (wie  für  Lehrer- 
bildungsanstalten). 

IL  Jahrgang  (2  Stunden  wöchentlich): 
Das  Mollgeschlecht,  Darstellung  der  Moll- 
tonarten, Dreiklang,  Septakkord,  Nonen* 
akkord,  Benennung  der  Stimmen,  Lagen 
der  Akkorde,  Verzierungen. 

Stimmbildungs-  und  Treffübungen.  Ein- 
übung von  Liedern  mit  besonderer  Berück- 
sichtigung der  Bedürifnisse  der  Volksschule. 

III.  Jahrgang  (2  Stunden  wöchentlich) : 
Einübung  von  Liedern  mit  besonderer  Be- 
rücksichtigung der  Bedürfnisse  der  Volks- 
schule. Biographische  Notizen  über  die  her- 
vorragendsten Meister  der  Tonkunst. 

IV.  Jahrgang  (2  Stunden  wöchentlich): 
Spezielle  Methodik  u.  s.  w.  (wie  für  Lehrer- 
bildungsanstalten). 

Literatur:  Die  einschlägige  Litera- 
tur ist  unermesslich :  Nägeli,  Gesangbil- 
dungslehre nach  Pestalozzischen  Grund- 
sätzen pädagogisch  begründet.  Zürich  1821. 
—  S c h e  1  b le,  Vorschule  des  Gesanges.  Eine 
theoretisch-praktische  Anleitung  etc.  Heraus- 
gegeben von  Widmann.  Leipzig  1859.  — 
Widmann  B.,  Kleine  Gesangslehre.  Leip- 
zig 1876.  —  Pf  lüg  er  J.  G.  F.,  Anleitung 
zum  Gesangunterncht.  Leipzig  1853.  — 
Widmann  B.,  Vorbereitungskurs  für  den 
Gesangunterricht.  —  Derselbe,  Elemen- 
tarkursus der  Gesangslehre,  dann  der  Ge- 
sang in  der  Schule,  seine  Bedeutung  und 
Behandlung.  —  Lange  B.,  Winke  für  Ge- 
sangslehrer. Berlin  1879.  —  Sattler  H., 
Praktischer  Lehrgang  für  den  Gesangunter- 
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rieht  in  Volksschulen.  Leipzig  1879.  — 
Kot  he  B.,  Leitfaden  für  die  methodische 
Behandlang  des  Gesangiinterrichts  in  der 
Volksschule.  Leipzig,  Peters.  —  Erk  L. 
Chr.,  Methodischer  Leitfaden  für  den  Ge- 
sanganterricht  in  Volksschalen.  —  Kot  he 
B.,  Gesanglebre  für  die  oberen  Klassen  der 
Volksschiüe  mit  Benützung  der  Notenschrift 
nebst  Wandtafeln.  Breslau,  Goerlich.  — 
Kothe  B.,  Vademekum  für  Gesaneslehrer. 
Breslau  1888.  —  Hiebs ch  Jos.,  Methodik 
des  Gesangunterrichts.  Wien,  Picblez.  — 
Wein  wurm  R.,  Methodische  Anleitung 
zum  elementaren  Gesangunterricht.  Wien, 
Fichler.  —  Niernbereer.  Wandtafeln  für 
den  Gesangunterricht.  Wien  1877.  -t-  Lie- 
derbücher: Ba uer  Michael,  Der  Elemen- 
tar-Gesangunterricht  für  Schule  und  Haus. 
Troppau  1894,  Buchholz  und  DiebeL  — 
Jessen  A.  Chr,  Liederbom.  Wien  1878. 
Pichler.  —  Vogl  A.  und  Jessen  Chr., 
Liederbuch  für  österreichische  Volks-  und 
Bürprschulen.  Wien  1879,  Pichler.  — 
M  a  1  r  Frz.  und  K  i  r  c  h  1  Adolf,  Liederstrauß. 
Wien  1901,  Pichler.  —  Mann  Josef,  Ge- 
sangbuch far  österr.  allgem.  Volksschulen. 
Prag  1889.  —  Mann  Josef,  Gottesdienst- 
liche Ges&nge  für  Volks-  und  Bürgerschulen. 
Prag  1889.  —  Proschko  Adalb.  und 
Pammer  Fz.,  Liederquelle.  Linz  1896.  — 
Roller  JoIl  Ev.,  Liederschatz  für  Volks- 
und Bürgerschulen.  W^ien  1879.  —  Scho- 
ber Joh.  und  Lab  1er  W.,  Liederhain  für 
österr.  allgem.  Volksschulen.  Wien  189B. 
Schober  Joh.  und  L'abler  W.,  Liederhain 
für  Österr.-  Bürgerschulen.  Wien  1895.  — 
Weinwurm  R.,  Kleines  Gesangbuch  für 
Bürgerschulen  und  die  oberen  Klassen  der 
allgem.  Volksschulen.  Wien  1891.  —  Wag- 
ner £.  und  Sinke  W.,  Vaterl&ndisches 
Liederbuch.  Reichenbere  1887. —  Hieb  seh 
Jos.,  Chorgesangschale  für  Männerstimmen. 
Wien,  Pichler.  —  Erk  und Greef,  Kinder- 
g&rtchen.    —    Dieselben,    Singvögelein. 

—  Bönicke  H.,  Der  Gesangunterricht 
nach  dem  Gehöre.  Leipzig  1860.  —  Leides- 
dorf H.,  Kinderlust  oder  Spiel  und  Lied. 
Leipzig  1863.  —  Erk  L.  und  Jacob  A., 
Liedergarten  für   M&dchenschulen.   Essen. 

—  Br&hmig  B.,  Liederstrauß  für  Töchter- 
schulen. Kleine  praktische  Gesangsschule. 
Leipzig  1880.  —  Hentschel  E.,  Lieder- 
hain. Leipzig.  —  Sering  F.  W.,  Gesang- 
lehre für  Volksschulen.  —  Sieb  er  Ferd., 
Die  Kunst  des  Gesanges.  —  Derselbe, 
Vorschale  des  Gesanges.  —  Derselbe, 
Katechismus  der  Gesangskunst.  —  Der- 
selbe, Kurze  Anleitung  zum  gründlichen 
Studium  des  Gesanges.  —  Ballien  Th., 
Liederschatz  für  Schule  und  Haus.  Berlin 
1880.  —  Brandt,  Chorgesangschule.  Leip- 
zig. —  WüUner   Frz.,  Chorübungen  der 


Münchner  Musikschule.  —  Brunner  ¥tu 
Einfalt  M.  und  Prammer  Frz.,  Qior- 
gesangsschule  fOr  Gymnasien,  RealschüIeiL 
Lehrer-  und  Lehrerinnenbildungsanstalten, 
M&dchen-Lyzeen  sowie  für  Mosikschiüea. 
Linz  1903.  —  Dieselben,  Österreichiscbt 
Liederquelle.  Linz  1903.  —  Rühl  F.  W,  £le> 
mentar-GesangschuIe  nach  der  Schelblescha 
Methode.  Leipzig,  Merseburger  1875.  - 
Krolop  Jos.,  Der  Gesangunterricht 
für  Präparandien,  Gymnasien  und  Beal- 
schulen.  Troppau,  Wien  1873.  —  Habert 
Joh.  £y.,  Chorgesangschule.  Linz  1875.  - 
F  als  st  Immanuel,  Dr.,  und  Stark  Ludwig. 
Dr.,  Elementar-  und  Chorgesangschale  fii 
höhere  Lehranstalten.  Stuttmt  1887.  - 
Fiby  Heinrich,  Prof.,  Chorliederboch 
für  österreichische  Mittelschulen  und  Ge- 
sangslehre. Wien  1899.  —  Chorlieder- 
bücher von  Prof.  Me  nd  e,  Eduard  M irus. 
Franz  Liebscher,  Zirinn  u.  a. 

Wien.  Wagner  Hans, 

G^eschftftsprotokoU  s.  d.  A.  Amts- 

Schriften. 

G^eschenke  an  Lehrer  und  Schiller. 
Wohl  für  alle  Kategorien  öffentlicher  Scha- 
len sind  die  Zeiten  l&ngst  TorÜber,  wo  der 
Lehrer  ein  so  kümmerliches  Einkommeii 
hatte,  daß  er  für  des  Lebens  Notdnift 
neben  den  pflicht-  oder  Tertragsm&fiigen 
Naturalleistungen  der  GemeindemitgUeder 
auch  auf  den  guten  Willen,  um  nicht  zq 
sagen,  auf  das  Mitleid  der  Eltern  ange- 
wiesen war.  Es  gab  genug  Gelegenheiten 
im  Laufe  des  Jahres,  wo  der  Termögendere 
Grundbesitzer  oder  Gewerbsmann  der 
Küche  und  dem  Keller  des  notleidenden 
„Schulmeisters**  mit  seinen  Erzeugnissen 
aufhelfen  konnte.  Sicherlich  sah  niemind 
darin  eine  ungehörige  Beeinflussung  des 
Lehrers  oder  in  der  Annahme  solcher  0^ 
schenke  eine  inkorrekte  oder  gar  pflicht- 
widrige Haltung.  Ohne  Zweifel  hat  es 
damals  unter  den  Spendern  auch  edler  ge- 
artete Gemüter  gegeben,  welche  in  dieser 
Weise  ihre  Dankbarkeit  für  die  grofie,  den 
Kindern  zugewendete  Mühe  kundgeben 
wollten.  Wurde  solche  Praxis  auch  g^en- 
über  den  Lehrern  höherer  Schulen  genbt 
an  denen  für  die  Schüler  ein  günstiger 
und  ununterbrochener  Studienforigang  weit 
wichtiger  ist  als  an  den  Elementarschulen, 
so  konnte  sich  mitunter  an  die  Stelle  der 
obigen  Motive  die  selbstsüchtige  fin^ignsg 
setzen,  daß  man  durch  irgendwelche  Ge- 
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schenke  das  Urteil  des  materiell  bedräng- 
ten   Lehrers    günstiger    stimmen    könne. 
Mir  selbst  noch  passierte  es  als  jüngerem 
Lehrer  Tor  Jahren,  dafi  die  Mutter  eines 
eben  erst  in  das  Gymnasium  eingetretenen 
Knaben  zn  Weihnachten  mit  einer  Dienst- 
msgd  angerückt  kam,  die  in  ejnem  mäch- 
tigen Rückenkorbe  allerlei  Herrlichkeiten 
mitbrachte;  es  kostete  nicht  wenig  Über- 
redang,  nm  die  biedere  Frau  zur   Rück- 
nahme ihrer     ,, Weihnachtsgeschenke"    zn 
bestimmen.  Noch  naiver  verfuhr  ein  Wein- 
faindler,  dessen  Diener  mit  einem  umfäng- 
lichen Weinkorbe  an  meiner  Tür  erschien 
and    mir    bedeutete,    eine    Anzahl     von 
Flaschen  dem   Korbe  zu  entnehmen,  mit 
den  übrigen  müsse  er  noch  zu  den  an- 
deren ^Herren'  gehen.  Überwiegt  in  solchen 
Fällen  die  Komik  der  Situation,  so  gibt  es 
wieder  andere  FäUe,  wo    „feinere'  Leute 
dem    Lehrer    auf     weit     unangenehmere 
Weise  sich  geföllig    zu  erweisen   suchen. 
Es  ist  z.  B.  für  den  Lehrer  recht  peinlich, 
ein    winziges,    mit    Goldstücken    gefülltes 
Kuvert,   das   geschickte    Frauenhand    auf 
dem  Salontisch  unterzubringen  verstanden, 
nach  Verschwinden  des  Besuches  zu  ent- 
decken und   mit  passenden   Geleitworten 
znrdckzusenden.    Zum  Glück  haben  sich 
die  Anschauungen  des  Publikums  in  dieser 
Hinsicht  im  Laufe  der  letzten  Dezennien, 
vielleicht  auch  infolge  der  erhöhten  staat- 
lichen Fürsorge  für  den  Lehrerstand,  gründ- 
lich geändert.  Meines  Erachtens  hat  die  jetzt 
fast  allgemeine  Einrichtung,  dafi  der  Lehrer 
für  die  Parteien  im  Schulgebäude   selbst 
seine  regelmäßigen  Sprechstunden  ab- 
hält, nicht  nur  den  Wert  der  Bequemlich- 
keit, sondern  auch  erzieherische  Bedeutung ; 
auch    der    minder    Einsichtige     mufi  da 
den   Emdruck    gewinnen,    dafi    seine   Be- 
ziehung  zum    Lehrer    keine   private    ist 
Gegenwärtig  läfit  sich  wohl  sagen,  dafi  der 
Lehrer  nicht  nur  auf  so  oder  so  gemeinte 
Geschenke    der    Eltern    leicht   verzichten 
kann,  sondern  daß  es  ihm  als  eines  der 
wichtigsten   Attribute    seines    öffentlichen 
Amtes   erscheint,   hinsichtlich   der   ünbe- 
fiuigenheit  seines  Urteiles  und  seiner  ma- 
teriellen Unabhängigkeit  als  ebenso  unnah- 
bar dazustehen  wie  der  Bichterstand,  mit 
welchem  ihn  ja  so  manche  Analogie  der 
Berufstätigkeit  verbindet 

Nach  anderen   Gesichtspunkten   sind 
die  nicht  so  seltenen  Falle  zu  beurteilen. 


wo   die    Schüler   einer  Klasse   korporativ 
gewisse  Gelegenheiten  benützen  wollen,  um 
dem  Lehrer  ihre  Verehrung,  Dankbarkeit 
und  Zuneigung  auch  in  Form   eines  Ge- 
schenkes auszudrücken.    Der  Namenstag, 
die  Jahreswende,  der  Abgang  des  Lehrers 
von  der  Schale  infolge  von  Beförderung, 
Versetzung  oder  Pensionierung  sind  solche 
Gelegenheiten.    Die   Sache   hat  zwei   ver- 
schiedene   Seiten.      Einerseits    ist   es    ein 
schöner  Zug  der  jugendlichen  Herzen,  dafi 
sie  sich  gedrängt  fühlen,  dem  Lehrer  eine 
Freude   zu  bereiten,  xmd   solche   Gefühle 
sollten  nicht  einem  Prinzip  zuliebe  mit  allzu 
rauher  Hand  angefafit  werden.  Anderseits 
sind   es   doch    die  Eltern,   die   da   beizu- 
steuern haben,  und  für  manche  Familien 
ist  selbst  eine  kleine  Beisteuer  drückend; 
bei    korporativem    Auftreten    der    Klasse 
fühlt  man   sich  unter   einem  moralischen 
Zwange  und  will   sich  nicht  ausschliefien. 
Überdies  mag  sich  beim  Lehrer  der  Freude 
über  die  Gesinnung  seiner  Schüler  doch 
auch    ein   Gefühl   des  Widerstrebens   und 
der  Verlegenheit  beimischen;  ist  nämlich 
die  Spende  nicht  durch  seinen  Abgang  von 
der  Anstalt  veranlafit,  so   kann   sich   die 
Empfindung    einstellen,    dafi    der   Pietäts- 
akt  der   Schüler   doch  nicht   aufier   aller 
Beziehung  zu  seiner  Unbefangenheit  gegen- 
über  der  Klasse  als   solcher   steht.     Mit 
gutem  Grunde  also  ist  es  durch  die  Schul- 
ordnung den  Schülern  verboten,  ohne  be- 
sondere Bewilligung  ,  Geldsammlungen  zu 
was  immer  für  einem  Zwecke   unter  sich 
zu  veranstalten**.    Es  mufi  der  taktvollen 
Beurteilung    des    Einzelfalles    durch    den 
Direktor  überlassen  bleiben,  diese    Be- 
willigung zu  erteilen  oder  zu  versagen;  er 
möge   bedenken,    dafi   seine  Lehrer  auch 
hierin  das  Recht  einer  individuellen  Ober- 
zeugung haben,  und  so  kann  er  rechtzeitig 
durch    einen  entsprechenden   Wink   einer 
Zurückweisung     und    Enttäuschung     der 
Schüler  yorbeugen.     Endlich  noch  eines: 
da   solche   Schenkungen  meist  mit    einer 
Ovation  verbunden  sind  und  nicht  geheim 
bleiben  können,  so  wäre  zn  bedenken,  dafi 
die  niemals  zu  vermeidende  Verschieden- 
heit in  der  Haltung  der  Schüler  verschie- 
denen   Lehrern    gegenüber   ihre    mifiliche 
Seite  hat 

An  öffentlichen  Schulen  fallen  Ge- 
schenke für  Schüler  unter  den  Be- 
griff der  Prämien;  sie   sind   nicht   mit 
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Unterstfitznngen  zn  yeTwechseln.  In  dem 
Maße,  als  öffentliche  und  feierliche  Prü- 
fnngen  anßer  Gebranch  kommen,  haben 
anch  die  Prftmien  ihre  Bedeutung  ffir  das 
Schalleben  immer  mehr  eingebüßt.  Erscheint 
einer  idealen  Erziehangs-  and  Unterrichts- 
kanst  schon  das  Prüfangs-  and  Zengnis- 
wesen  Überhaupt  als  ein  notwendiges  Übel, 
so  muß  um  so  mehr  das  Aassterben  der 
öffentlichen  SchausteUung  von  Schüler- 
kenntnissen mit  dem  damit  verknüpften 
Prämienwesen  als  ein  Fortschritt  im  Sinne 
der  Vernunft  und  Ehrlichkeit  begrüßt 
werden.  Sollte  da  oder  dort  an  Anstalten, 
die  von  privaten  Fonds  erhalten  werden, 
vielleicht  auch  eine  Stiftung  bestehen  zu 
dem  besonderen  Zwecke  der  Pr&miierung 
vorzüglicher  Schüler,  so  gibt  es  keinen 
zwingenden  Grund  dafür,  eine  alte  Tra- 
dition plötzlich  aufzugeben.  Im  allgemeinen 
aber  kann  auf  ^Prämien**  ohne  irgend 
einen  Schaden  für  die  Zwecke  der  Er- 
ziehung leicht  verzichtet  werden.  Vgl.  auch 
d.  A.  Belohnungen  und  Strafen. 

Wien.  Ant,  r.  Ledair, 

Geschichte    an    höheren    Schulen. 

I.  Die  Lehrpläne,  Mit  Rücksicht  auf  den 
zur  Verfügung  stehenden  Raum  werden 
hier  nur  die  Lehrpl&ne  der  deutschen  Mittel- 
schulen besprochen;  für  alle  nichtdeutschen 
wird  auf  die  ausführliche  Darstellung  bei 
A.  Baumeister  im  1.  Band,  2.  Abteilung 
seines  „Handbuches  der  Erziehungs-  und 
Unterrichtslehre  für  höhere  Schulen'' 
(München  1897)  verwiesen.  Seit  dem  Er- 
scheinen dieses  Bandes  haben  die  Lehr- 
pläne für  Geschichte  in  Österreich  und 
Preußen  einige  Abänderungen  erfahren. 

Österreich.  Für  die  österreichischen 
Realschulen  ist  maßgebend  der  Ministerial- 
erlaß vom  23.  April  1898,  durch  den  ein 
nöuer  Normallehrplan  für  die  siebenklassige 
Realschule  festgestellt  wurde,  der  in  der 
ö.  Auflage  der  „Instruktionen  für  den  Unter- 
richt an  den  Realschulen  in  Österreich" 
(Wien  1899)  abgedruckt  ist.  Jeder  der  drei 
Zeiträume  der  Geschichte  wird  in  der  2.  bis 
4.  Klasse  in  zwei  Stunden,  in  der  5.  bis 
7.  Klassie  in  je  drei  Stunden  gelehrt;  in 
der  6.  Klasse  ist  jedoch  noch  die  Neuzeit 
bis  zum  Westfälischen  Frieden,  in  der 
7.  Klasse  auch  die  Geographie  und  Stati- 
stik der  österreichisch-unsrarischen  Monar- 


chie durchzunehmen.  An  den  achtklats^en 
G3minasien  ist  der  Unterricht  nach  dem 
„Lehrplan  und  den  Instruktionen  ft^  den 
Unterricht  an  den  Gymnasien  in  Österreich'' 
(2.  Auflage,  Wien  1900)  geregelt,  der  m 
Ministerialerlaß  vom  23.  Februar  1900  vor- 
geschrieben wurde.  Die  Verteilung  des 
Stoffes,  die  zuletzt  im  Jahre  1884  festge- 
stellt worden  war,  hat  durch  den  nenen 
Erlaß  nur  in  der  5.,  6.  und  7.  Klasse  eioe 
Änderung  erfahren.  Demnach  ist  das  Lehr- 
ziel für  die  einzelnen  Klassen  gegenwärtig 
folgendermaßen  festgestellt:  In  der  2.  Klaese 
wird  das  Altertum  in  zwei,  in  der  3.  das  Mittel- 
alter in  IVs)  in  der  4.  die  Neuzeit  in  zw«. 
in  der  5.  das  Altertum  bis  zu  den  Grac- 
chen  in  drei,  in  der  6.  der  Schluß  des  Alter- 
tums, das  Mittelalter  und  die  Neuzeit  bis 
1618  in  vier,  in  der  7.  die  Neuzeit  vom  Be- 
ginne des  dOjährigen  Krieges  in  drei  und 
in  der  8.  Klasse  die  Geschichte  der  öster- 
reichisch-ungarischen Monarchie  im  ersten 
Halbjahre  in  3  Stunden  gelehrt  Im  zwei- 
ten Halbjahre  dieser  Klasse,  dessen  Hanpt- 
stoff  die  Geographie  und  Statistik  des  Kaiser- 
Staates  ist,  wird  eine  Wochenstunde  der 
Wiederholung  der  wichtigeren  Teile  der 
griechischen  und  römischen  Geschichte  ge- 
widmet. Im  ganzen  sind  demnach  am  Ghpim- 
nasium  der  Geschichte  17*/^  Wochenstrmden 
eingeräumt. 

Preußen.  Für  Preußen  hat  die  Be- 
ratung der  Pfingstkonferenz  (1900)  dnige 
Veränderungen  gegenüber  der  Einrichtung 
vom  Jahre  1892  und  außerdem  die  gleicb- 
mäßige  Ordnung  des  Stoffes  an  allen  drei  Ar- 
ten der  neunklassigen  Mittelschule  zur  Folge 
gehabt.  Vgl.  „Lehrpiäne  und  Lehrao^gsben 
für  die  höheren  Schulen  in  PreiiBeii% 
Halle  1901.  Von  dem  propädeutischen  Unter- 
richt in  der  VI.  und  V.  abgesehen,  der  dem 
Lehrer  des  Deutschen  zugewiesen  ist,  wird 
der  Geschichtsunterricht  in  einem  unteren, 
vierjährigen  und  einem  oberen,  dreijähzigen 
Kurse  erteilt.  Die  Abgrenzung  des  Stoffes 
im  einzelnen  ist  folgende :  In  der  IV.  wird 
griechische  Geschichte  bis  zum  Tode  Ale- 
xanders des  Großen  und  römische  Geschichte 
bis  zum  Tode  des  Augustus  mit  zwei  Woches- 
stunden an  den  Gymnasien  und  Realgym- 
nasien  und  drefan  den  Realschulen,  in  der 
U.  III  römische  Kaiserzeit  und  Mittelalter, 
in  der  0.  III  deutsche  Geschichte  vom  Aus- 
gange des  Mittelalters  bis  zum  Regierongs- 
antritte  Friedrichs  des  Großen,  in  der  U.  11 
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deutsche  Geschichte  von  1740  his  zur  Gegen« 
Wirt  mit  je  zwei  Stnnden  gelehrt.  Anf  der 
Oberstole  sind  jeder  Klasse  drei  Wochen- 
standen  eingerftamt.  In  der  0.  II  wird 
crriechische  Geschichte  bis  zum  Tode  Ale- 
xanders  des  Großen  nnd  römische  bis  znm 
Tode  des  Aognstas,  in  der  U.  I  römische 
Kaiserzeit  nnd  deutsche  Geschichte  bis  1648) 
in  der  0.  I  Geschichte  der  Neazeit  bis  znr 
6«genwart  gelehrt.  Außerdem  sind  für  jode 
Klasse  von  der  U.  III  angefangen  , Wieder- 
hoIttDgen  nach  einem  Kanon  der  einzuprä- 
genden Jahreszahlen**  and  überdies  am  Gym- 
nasiam  nnd  am  Realgymnasium  mindestens 
zwölf  Stunden  in  jeder  der  drei  Oberklassen 
für  geographische  Wiederholungen  vorge- 
schrieben, w&hrend  sich  die  Oberrealschale 
in  diesen  drei  Klassen  einer  eigenen  Wochen- 
stnnde  für  Geographie  erfreut.  So  verfügt 
die  Geschichte  im  ganzen  über  17,  bezw.  18 
Wochenstunden.  Die  neuen  preußischen 
Lehrpl&ne  sind  zu  Ostern  1901  in  Kraft 
getreten.  Über  die  Einrichtung  des  Ge- 
schichtsunterrichts an  den  Reformanstalten 
nach  Frankfurter  System  berichtet  K.Rein- 
hardt bei  W.  Lexis,  „Die  Reform  des 
höheren  Schulwesens  in  Preaßen"  S.  328  ff. 

Bayern.  Die  Einrichtung  des  Ge- 
schichtsunterrichts an  den  bayerischen  Gym- 
nasien ist  durch  die  königl.  Verordnung 
vom  23.  Juli  1891  geregelt,  die  im 
lilinisterialblatte  für  Kirchen-  und  Schul- 
angelegenheiten im  Königreich  Bayern  vom 
30.  Juli  1891  abgedruckt  ist.  Damach 
sind  für  Geschichte  in  der  3.  bis  7.  Klasse 
zwei}  in  der  8.  und  9.  dagegen  drei  Wochen- 
stonden  bestimmt;  die  3.  bis  5.  Klasse  bil- 
det die  Unter-i  die  6.  bis  9.  Klasse  die  Ober- 
stufe. In  der  3.  Klasse  umfaßt  der  Lehr- 
stoff alte  Geschichte  bis  auf  Augastas,  in 
der  4.  römische  Kaiserzeit  und  deutsche 
^ieschichte  bis  zum  Ende  des  Mittelalters, 
in  der  5.  deutsche  Geschichte  bis  auf  die 
neuere  Zeit,  in  der  6.  alte  Geschichte  bis 
anf  Augostns,  in  der  7.  von  da  bis  zum 
Erlöschen  des  Hohenstaafischen  Haases, 
in  der  8.  bis  zum  Jahre  1648,  in  der  9. 
Ton  da  bis  auf  die  neueste  Zeit  einschließ- 
lich. Das  gibt  im  ganzen  16  Wochenstunden. 
Cher  die  abweichende  Einrichtung  des  Ge- 
schichtsunterrichts an  den  bayerischen  Real- 
schalen und  den  Realgymnasien  vgl.  Bau- 
meister S.  105  and  110. 

Das  übrige  Deutschland.  Für 
Sachsen,  Württemberg  und  Baden  wird  auf 


Baumeister  S.  132,  152,  172  und  die 
Programme  verwiesen.  Besonders  bemerkt 
zu  werden  verdient,  daß  am  neunklassigen 
Gymnasium  in  Sachsen  alte  Geschichte  in 
0.  III  und  U.  II  mit  je  zwei  Wochenstunden 
und  in  Baden  in  U.  II  orientalische  und 
griechische  sowie  in  0.  II  römische  Geschichte 
mit  je  drei  Wochenstunden  gelehrt  wird. 
In  den  meisten  Staaten  des  Deutschen  Rei- 
ches wird  auf  der  Oberstufe  alte  Geschichte 
in  einem  Jahre  gelehrt.  Die  gesamte 
Stundenzahl  betr&gt  an  den  Gymnasien  in 
Sachsen  21,  in  Württemberg  15,  in  Baden 
18  Standen.  So  schwankt  die  Stundenzahl 
für  Geschichte  an  den  Vollanstalten  zwischen 
15  und  21. 

Die  Schweiz.  Hier  herrscht  die 
größte  Mannigfaltigkeit,  da  die  einzelnen 
Kantone  hinsichtlich  der  Einrichtung  der 
höheren  Schulen  ganz  souver&n  sind.  Als 
Regel  gilt  jedoch,  daß  jede  Klasse  zwei  bis 
drei  Wochenstunden  für  Geschichte  ver* 
wendet.  Allgemein  wird  das  ganze  Gebiet 
der  Geschichte  durchgenommen;  hiebei 
macht  sich  das  Bestreben  geltend,  der 
neueren  Geschichte  auf  Kosten  der  alten 
immer  mehr  Zeit  einzuräumen. 

Der  Lehrplan  einer  deutschen 
Aaslandsschule  ist  veröffentlicht  in  der 
Monatschrift  für  höhere  Schalen  (M.  h.  Seh.) 
1904,  S.  131;  er  betrifft  die  in  der  Ausge- 
st^tung  begriffene  Oberrealschule  in  Ant- 
werpen, an  welcher  der  Geschichte  15 
Wochenstunden  eingeräumt  sind. 

IL  Die  Aufgabe  des  OeBchiehtsunter- 
richte.  0.  Lorenz  sagt  S.  359  seines 
Werkes:  „Lipoid  von  Ranke,  die  Gene- 
rationenlehre und  der  Geschichtsunterricht": 
gWenn  schon  im  Begriffe  und  Charakter 
der  Geschichte  als  Wissenschaft  seit  ewigen 
Zeiten  eine  Unsicherheit  lag,  so  darf  man 
sich  nicht  wandern,  daß  die  Meinungen  der 
Pädagogen  hier  mehr  als  anderswo  aus- 
einandergingen, was  mit  diesem  Gegenstand 
überhaupt  anzufangen  sein  mag.''  Hiezu 
kommt,  daß  man  dem  Geschichtsunterricht 
die  Lösung  verschiedener,  im  Wesen  der 
Geschichtswissenschaft  nicht  begründeter 
Aufgaben  zugewiesen  hat,  so  daß  die  di- 
daktische Literatur  über  diesen  Gegenstand 
geradezu  anöbersehbar  geworden  ist  Da 
aber  der  Unterricht,  wenn  auch  in  dem 
nötigen  achtungsvollen  Abstand,  der  je- 
weiligen Auffassung  über  das  Wesen  der 
betreffenden  Wissenschaft  Rechnung  tragen 
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mnß,  80  gilt  es  vor  allem,  die  herrschende 
Anschauung  darüber,  was  den  Stoff  der 
geschichtlichen  Erforschung  und  Darstel- 
lung zu  bilden  hat,  festzustellen. 

Geschichtswissenschaft     und 
Geschichtsunterricht    (s.    d.).     Der 
Gegensatz,  welcher  derzeit  Über  die  Frage 
des    eigentlichen  Inhalts    der   Geschichts- 
wissenschaft   besteht,    wurde    durch    die 
«Deutsche  Geschichte**  K.  Lamprechts 
hervorgerufen.    Lamprecht  findet  n&m- 
lich,  daß  der  Ilauptgegenstand  der  Geschichte 
die  Feststellung  und  Herausarbeitung  der 
sozialpsychischen  Faktoren  bilde,  die  in  der 
Geschichte  aller  Kulturvölker  wiederkehren, 
so   daß   geschichtliche   Gesetze   aufgestellt 
werden  können,  gegen   deren  Wucht   das 
Wirken    der    geschichtlich     bedeutsamen 
Männer  in  den  Hintergrund  tritt;  die  Ge- 
schichte hat  daher  wesentlich  einen  kultur- 
historischen Charakter.    Diese  Anschauung 
hat  begreiflicherweise  bei  den  Soziologen 
großen  Beifall  gefunden,  wurde  aber  von 
den  weitaus  meisten  Historikern  abgelehnt. 
Nach  wie  vor  halten  diese  daran  fest,  daß 
der  eigentliche  Gegenstand  der  Geschichte 
der  Staat  ist.    Es  handelt  sich  somit  um 
die  Erforschung  und  Darstellung  der  Schick- 
sale des  Staates  sowie  um  die  Taten  der 
historisch  bedeutsamen  Männer,  da  diese 
einen   maßgebenden   Einfluß    auf  die   Ge- 
schicke des  Staates   ausüben.    Der  Inhalt 
der  Geschichte  ist  daher   wesentlich   poli- 
tischer  Art.    Sie   umfaßt   aber   auch   alle 
Zweige  der  sogenannten  Kulturgeschichte, 
namentlich  die  hervorragendsten  Leistungen 
auf  dem  Gebiete  der  Religion,  Literatur  und 
Kunst,  da  diese  doch  auch  Ausflüsse  mensch- 
lichen Handelns  und  Schaffens  im  gesell- 
schaftlich-staatlichen Verbände  sind.  Wenn 
demnach   schon  die  Haltung  der  weitaus 
meisten  Historiker  den  Lamprecht  sehen 
Anschauungen  gegenüber  die  Schule  ver- 
anlassen müßte,  sich  von  diesen  grundsätz- 
lich fern  zu  halten,  so  kommen  für   den 
Unterricht    noch    andere    Gesichtspunkte 
hinzu.    Vor  allem  kann  an  der  Mittelschule 
nur  der  Grund  zu  geschichtlichem  Wissen 
gelegt  werden,  was  durch  die  Fassungskraft 
der  Schüler  und  die  geringe  Stundenzahl 
des   Gegenstands  bedingt  ist,  während  die 
Lamprecht  sehe  Richtung  außerordentlich 
eingehende  geschichtliche   Kenntnisse  auf 
den     verschiedensten     Gebieten    verlangt. 
Dann   würden   an  Stelle   lebendigen.  Ver- 


stand, Gemüt  und  Phantasie  anregend» 
Stoffes  abstrakte  Allgemeinheiten  treten 
die  der  Anschaulichkeit  entbehren  und  da- 
her einer  Hauptforderung  des  Unternchu 
widersprechen.  Endlich  ist  der  Stoff,  der 
in  diesem  Gegenstande  an  der  Mittelschok 
zu  verarbeiten  ist,  schon  an  sich  so  jsm- 
fangreich,  daß  der  Geschichtsuntemcli* 
eine  weitere  Belastung  nicht  mehr  vertilgt 
An  dieser  Sachlage  können  auch  die  xti- 
einzelten  Stimmen,  die  sich  zu  Gnssteo 
Lamprechts  aus  MittelschulkreiBeii  er- 
hoben haben,  nichts  ändern  (vgL  Progrumn- 
aufsatz  von  Herfurth);  immerhin  istiv 
zugestehen,  daß  der  Unterricht  hie  and  di 
von  den  Ergebnissen  der  Lamprechtsches 
Forschung  mit  Vorteil  Gebrauch  machen 
kann,  obwohl  diese  trotz  gelegentlkber 
Äußerung  des  Gegenteiles  seitens  Lamp- 
rechts für  den  Schüler  schwer  zu  fasset 
sind. 

Literatur:  Lamprecht  JL,  Deut- 
sche Geschichte.  7  Bände.  Leipzig  1891  In 
ld05;  hiezu  2  EreänznngslAnde  («Zar 
jüngsten  deutschen  Vergangenheit*^.  Frei- 
bure  1901  bis  1903.  —  Lorenz  0.,  Leo- 
pold von  Ranke,  die  Generationenlekre 
und  der  Geschichtsunterricht  Berlin  1891. 

—  B  e  1 0  w  G.  V.,  Die  neue  historische  Me- 
thode (Historische  Zeitschrift  1896,  S.  W 
ff.).  —  Kämmel  O.,  Moderne  Forderongeo 
an  den  Geschichtsunterricht  der  höheren 
Schulen  (Neue  Jahrbücher  für  Pädagogik 
1898,  S.  15  ff.  und  der  in  demselben  Bande 
abgedruckte  Briefwechsel  darüber  zwischen 
Lamprecht  und  Kämmel).  —  Bernheim 
£.,  Geschichtsunterricht  und  Geschichts- 
wissenschaft. Wiesbaden  1899.  —  Lamp- 
recht K.,  Die  historische  Methode  des 
Herrn  v.  Below.  Berlin  1899.  —  Der- 
selbe, Die  kulturhistorische  Methode. 
Berlin  1900.  —  Lindner  R.,   Gfeschichts- 

Shilosophie.  Stuttgart  1901.  —  Adamek 
L,  Die  wissenschutliche  Heranbiidnog  tod 
Lehrern  der  Geschichte  für  die  österrei- 
chischen Mittelschulen.  Innsbruck  19tfi.  — 
Rickert  H.,  Die  Grenzen  der  naturwissen- 
schi^Üichen  Begriffsbildnng.  Tübingen  und 
Leipzig  1902.  —  Meyer  E.,  Zur  Theorie 
und  Methodik  der  Geschichte.  Halle  19(S. 

—  Herfurth  K.,  Der  Lehrstoff  for  Ge- 
schichte, Programmaufsatz  des  Johaa- 
neums  in  Hamburg  1902.  —  Bernheim 
E.,  Lehrbuch  der  histor.  Methode.  4.  Ani 
Leipzig  1903.  —  Lamprecht  K.,  Moderne 
Geschichtswissenschaft  Freiburg  19Ü5. 

Die  Aufgabe  des  Geschichts- 
unterrichts. Münch  sagt  S.  321  sein« 
Werkes  „Geist  des  Lehramtes**:  .Es  ist  ein 
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bestimmter  Teil  des  ünterrichtsi  der  erzie- 
hend wirken,  d.  h.  anf  die  innere  Gestaltung 
des  Zöglings  hinarbeiten  soll,  ein  anderer  TeU 
dagegen  hat  doch  wesentlich  die  Bedeutung, 
ihn  fdr  das  Leben  auszustatten".  Das  hier 
Gesagte  gilt  auch  für  den  Geschichtsunter- 
ricbt  Vor  allem  liegt  dem  Geschichtsunter- 
richte die  Aufgabe  ob,  dem  Schüler  ein 
gewisses  Maß  von  Tatsachen  aus  der  Ge- 
schichte des  inneren  und  äußeren  Staats- 
lebens beizubringen.  Hiebei  kommt  es  ganz 
besonders  auf  die  klare  Auffassung  der  er- 
zihlten  Begebenheiten  und  dargestellten 
Zustände  an,  da  hievon  die  Richtigkeit  jeder 
weiteren  Operation  mit  dem  Stoffe  abhängig 
ist  Die  Aufgabe  der  Vermittlung  von  Tat- 
sachen teilt  der  Geschichtsunterricht  mit 
dem  Unterricht  in  anderen  Gegenständen; 
sie  wendet  sich  an  das  Gedächtnis  des  Schü- 
lers, der  den  Stoff  in  wesentlich  rezeptiver 
Weise  aufnehmen  mufi.  Da  alle  Jahrhun- 
derte der  geschichtlichen  Entwicklung  Ton 
Waffenlärm  erfüllt  sind,  wird  trotz  aller 
Einschränkung  ein  guter  Teil  dieses  Stoffes 
Ton  Kriegsereignissen  und  Friedensschlüssen 
za  handeln  haben. 

Der  vom  Schüler  aufgenommene  Stoff 
darf  fQr  ihn  aber  nicht  ein  mehr  oder  min- 
der lockeres  Gemenge  von  zufällig  einge- 
tretenen Ereignissen  sein,  sondern  der  ju- 
gendliche Geist  muß  dazu  geftlhrt  werden, 
d&B  er  in  den  geschichtlichen  Vorfällen  eine 
Verkettung  von  Ursache  und  Wirkung  er- 
kennt   Er  muß  im  geschichtlichen  Leben 
eine  Entwicklung  sehen,   die  teils   durch 
geschichtlich  bedeutsame    Personen,    teils 
durch  die  geistigen  Strömungen  und  volks- 
wirtschaftlichen   Anschauungen    der    Zeit 
bedingt  ist    Die  Einsicht  in  diesen  Sach- 
Terhalt  führt  zur  Erreichung  des  höchsten 
Zieles,  das   dem  Geschichtsunterricht  ge- 
steckt werden  kann,  nämlich  zur  Weckung 
imd  tanlichaten  Steigerung  des  historischen 
Sinnes.    Dieser  äußert  sich  in  der  richtigen 
Würdigung  der  Tatsachen  und  Persönlich- 
keiten, in  der  Wertschätzung  der  von  den 
Vor&hren  geschaffenen  Werke   und   Ein- 
richtungen, in  der  Einsicht  von   der  Ver- 
änderlichkeit und  Verbesserungsbedürftig- 
keit  der  gesellschaftlichen  und  staatlichen 
Zustände,  in  der  Erkenntnis  von  der  Halt- 
losigkeit durch  gewaltsame  Umstürze  her- 
Yorgemfener  Neuerungen,  wobei  nicht  selten 
wertrolle  Güter  für  immer  zu  Grunde  gehen, 
in  dem  Erblicke  in  die  Bedörfhisse   des 


eigenen  Volkes  und  Staates,  deren  gegen- 
wärtige Lage  ein  Ergebnis  ihrer  Geschichte 
ist  und  die  durch  willkürliche  Konstruk- 
tionen, wie  einst  die  „Aufklärung*'  meinte, 
nicht  abgeändert  werden  kann.  Die  Ein- 
sicht, daß  die  Entwicklung  auf  dem  Kampfe 
zwischen  Beharrung  und  Veränderung,  wie 
Lindner  in  seiner  „Geschichtsphilosophie** 
S.  3,  oder  zwischen  der  Macht  der  Tradition 
und  der  individuellen  Freiheit,  wie  E.  M  e  y  e  r 
im  1.  Bande  seiner  Geschichte  des  Alter- 
tums S.  14  sagt,  beruht,  kann  den  Schüler 
auch  den  richtigen  Standpunkt  für  das 
öffentliche  Leben  gewinnen  helfen,  in  dem 
er  sich  seinerzeit  betätigen  soll.  Dieser 
historische  Sinn  wird  ganz  besonders  an 
der  Geschichte  des  eigenen  Volkes  und 
Staates  gebildet;  er  wird  aber  auch  geför- 
dert durch  Heranziehung  von  Vergleichen 
und  Analogien  aus  der  Geschichte  anderer 
Völker  und  Zeiten,  durch  die  Herausarbei- 
tung typischer  Erscheinungen,  die  nament- 
lich 0.  Fr  ick  verlangt  hat,  und  durch  die 
Berücksichtigung  des  Wissens,  das  sich  der 
Schüler  in  anderen  Gegenständen  erworben 
hat  Den  Zuüuß  geschichtlichen  Stoffes  aus 
diesen  hat  0.  Jäger  in  seiner  „Didaktik 
und  Methodik  des  Geschichtsunterrichts '^ 
eingehend  behandelt  VgL  auch  die  neuen 
preußischen  Lehrpläne  und  die  Verhand- 
lungen der  12.  Direktorenversammlung  in 
Schlesien  1901.  Diese  Seite  des  Unterrichts 
wendet  sich  in  erster  Linie  an  den  Verstand 
des  Schülers. 

Hinsichtlich  der  ethischen  Wirkung 
des  Geschichtsunterrichts  sind  die  Anschau- 
ungen geteilt.  Gegen  die  Bezeichnung: 
„  Gesinnungsunterricht*',  die  Z  i  1 1  e  r  f&r  die 
Religionslehre  und  die  historischen  Gegen- 
stände angewendet  hat,  spricht  sich  M  ü n  ch 
(„Geist  des  Lehramtes**,  S.  438) aus,  dadurch 
den  Unterricht  nicht  gar  zu  riel  Gesinnung 
gebildet  werde  und  auch  andere  Gegen- 
stände dazu  beitragen.  Ähnlich  bemerkt 
Lorenz  (L.  v.  Ranke  u.  s.  w.,  S.  360), 
er  wundere  sich  sehr,  ^wie  jemand  die 
Hoffnung  hegen  mag,  im  Wege  der  Ge- 
schichtserkenntnis das  sittliche  Bewußtsein 
im  Menschen  auf  eine  wesentlich  höhere 
Stufe  emporzubringen**.  Dagegen  stellen 
z.  6.  K  ä  m  m  e  1  in  den  ,Neuen  Jahrbüchern** 
und  Schiller  in  seiner  „Pädagogik*'  die  sitt- 
liche Wirkung  des  Geschichtsunterrichts 
über  die  verstandesmäßige.  Hieher  darf 
man  auch  den  oft  angeführten  Ausspruch 
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Goethes  rechnen :  „Das  Beste,  was  wir  von 
der  Geschichte  haben,  ist  der  Enthusias- 
mus, den  sie  erregt**,  womit  man  den  Satz 
in  Ottiliens  Tagebuche  (Wahlverwandt- 
schaften II,  7)  vergleichen  mag:  „Ein  Lehrer, 
der  das  Gefühl  an  einer  einzigen  guten 
Tat,  an  einem  einzigen  guten  Gedichte  er- 
wecken kann,  leistet  mehr  als  einer,  der 
uns  ganze  Reihen  untergeordneter  Natur- 
bildungen  der  Gestalt  und  dem  Namen 
nach  überliefert*'.  Es  ist  also  die  geschicht- 
liche Tat,  an  der  sich  die  Begeisterung  ent- 
zünden soll,  und  sicherlich  werden  die  mit 
innerer  Anteilnahme  vorgetragenen  Erzäh- 
lungen von  den  Heldentaten  einzelner  Men- 
schen und  ganzer  Völker,  von  der  Selbst- 
aufopferung im  Kriege  und  im  Frieden  zum 
Besten  der  Allgemeinheit,  von  der  Wert- 
schätzung, die  zu  allen  Zeiten  echte  Vater- 
landsliebe gefunden  hat,  die  jugendlichen 
Gemüter  zu  lebhafter  Bewunderung  sitt- 
licher Größe  im  öffentlichen  Dienste  imd 
zu  inniger  Teilnahme  an  den  Geschicken 
der  menschlichen  Gesellschaft  hinreißen. 

Da  der  Geschichtsunterricht  den  Schü- 
ler in  längst  vergangene  Zeiten  und  zu  den 
fernsten  Völkern  fährt,  ihm  die  verschie- 
densten Ereignisse  und  Einrichtungen  er- 
zählt und  schildert,  ist  er  auch  in  der  Lage, 
auf  die  jugendliche  Phantasie  lebhaft  ein- 
zuwirken. Wie  es  z.  B.  in  den  antiken 
Volksversammlungen  zugegangen,  welchen 
Verlauf  große  Schlachten  in  verschiedenen 
Zeiten  bei  verschiedener  Bewaffnung  der 
Heere  genommen,  wie  das  Leben  in  einer 
mittelalterlichen  Stadt  beschaffen  gewesen, 
wie  es  bei  einer  damaligen  Gerichtsver- 
handlung zugegangen,  darüber  und  über 
vieles  andere  soll  der  Schüler  eine  klare 
innere  Anschauung  gewinnen,  was  durch 
Anschauungsbehelfe,  die  freilich  nicht  allzu 
verschwenderisch  benützt  werden  sollen, 
bedeutend  erleichtert  werden  kann. 

Mag  auch  nach  Will  mann  (Didaktik 
IP,  156  ff.)  die  Geschichte  zu  den  akzes- 
sorischen Teilen  der  Bildung  zu  rechnen 
sein,  immerhin  ergibt  sich  aus  dem  Voran- 
stehenden die  verhältnismäßig  große  Be- 
deutxmg  dieses  Gegenstands,  der  auch  be- 
rufen ist,  der  streng  verstandesmäßigen 
Richtung  des  grammatischen  und  maÜie- 
matischen  Unterrichts  ein  Gegengewicht 
zu  bieten.  Diese  Bedeutung  ist  um  so 
größer,  als  nach  Lorenz  (S.  369)  von 
sämtlichen  Studierenden  deutscher  Univer- 


sitäten über  907o  ^^^  «in  histoiisckEs 
Kolleg  gehört  haben  and  erst  vom  ^ 
schichtlichen  Standpunkte  die  Stelloiij^ 
des  einzelnen  als  Bürger  eines  Staats 
und  Mitgliedes  einer  Nation  Verstandes 
werden  kann.  Vgl.  die  schönen  Worte  be« 
Rickert  (S.  720):  »Der  einzelne  Men&d 
kann  den  größten  Teil  seiner  Pflichtet 
nicht  als  Mensch  schlechthin,  sondern  snr 
als  Glied  des  historischen  Zusammenhanges 
erfüllen,  den  wir  Nation  nennen.  Es  m 
ethische  Pflicht,  Glied  einer  Nation  zu  !«iii. 
da  wir  die  meisten  unserer  Pflichten  nur 
als  nationale  Glieder  zu  erfüllen  vermögen*. 

Weitere  Anforderungenandec 
Geschichtsunterricht.  Es  handelt 
sich  hiebei  besonders  um  die  stärkere 
Heranziehung  der  Kulturgeschichte,  m 
volkswirtschaftliche  Belehrungen,  knsst- 
geschichtliche  Unterweisungen,  endlicli  tmi 
den  Betrieb  der  Quellen lektüre.  Je  stärker 
demnach  die  Belastung  des  Geschichts- 
unterrichts ist,  desto  mehr  glaubt  man. 
durch  Änderung  der  Methode  und  Sich- 
tung des  Lehrstoffes  die  nötige  Zeit  zu  ge- 
vnnnen. 

Die    Kulturgeschichte.    Da  dfr 
Staat  der  Hauptgegenstand  der  Geschichte 
ist,  so  ist  und  bleibt  auch  die  politische 
Geschichte  der  Hauptinhalt  des  Geschichu- 
unterrichts.    Anderseits  ist  aber  der  mo- 
derne Staat  der  größte  Kulturfaktor,  den 
es  gibt,  seine  Geschichte  ist  daher  mit  des 
wichtigsten    Erscheinungen     des    Koltnr- 
lebens  inm'g  verbunden.  Mit  Becht  bemerkt 
0.  Jäger  (Lehrkunst  und  Lehrhandweii. 
S.  165):  nMan  kann  ja  gar  keinen  Schritt 
auf  diesem  Boden   (dem  Geschichtsimter- 
rieht)  machen,  ohne  von  kulturgeschicht- 
lichen Dingen  zu  reden.^    Und  Lindner 
sagt    in     seiner     ,Geschichtaphilo8ophie" 
(S.  206):    „Es   gibt   nur    eine   Geschichte. 
Sie  l&ßt  sich  nicht  anatomisch  in  politische 
oder    soziale    oder    kulturelle    zerlegen.* 
Daraus  ergibt  sich  auch,  daß  die  Koltur- 
geschichte   möglichst  innig  mit  der  poli- 
tischen   verwoben,    also   tunlichst  an  d;e 
entscheidenden  Ereignisse   oder  die  vicb- 
tigsten      Persönlichkeiten      angeschio^en 
werden  soll,  wie  es  auch  die  östezreichiscbe 
Instruktion  ausdrücklich  empfiehlt  Gerade 
in    kulturhistorischer    Hinsicht  ßj^t  der 
Geschichte    aus    dem   Unterricht  in  den 
übrigen    Lehrgegenst&nden     ein    flberans 
reicher  Stoff  zu;  doch  darf  der  Unterricht 
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deshalb  keinen  enzyklopädischen  Charakter 
annehmen,  sondern  muß  sich  im  wesent- 
lichen anf  Religion,  Literatur,  Erziehung 
nnd  Hnmanit&tseinrichtungen  beschränken. 
Die  eigentliche  Fachliteratur  ist  zwar 
grnndsätzlich  ausgeschlossen,  bedarf  aber 
gelegentlich,  z.  B.  bei  der  Erörterung  der 
.Aafkl&rang",  doch  auch  der  Berücksich- 
tigung. Eingehend  beschäftigte  sich  mit 
der  Stellung  der  Kulturgeschichte  die 
K  Direktorenversammlung  der  Rheinpro- 
vinz 1903,  auf  der  folgender  Leitsatz 
angenommen  wurde:  „In  der  Kulturge- 
schichte sind  diejenigen  Erscheinungen  ein- 
gehender zu  behandeln,  die  auf  die  poli- 
tische Entwicklung  oder  auf  das  geistige 
und  wirtschaftliche  Leben  des  deutschen 
Volkes  entscheidenden  Einfluß  ausgeübt 
haben. 

Die         sozial-volkswirtschaft- 
lichen Belehrungen.    Es  gab  Zeiten, 
in  der  die  Geschichtschreibung  wesentlich 
kirchliche  oder  juristische    oder  antiqua- 
riache  Zwecke  verfolgte,    und   tatsächhch 
kann  der  Historiker  bei   der   Auffassung 
der  Vergangenheit  von  den  herrschenden 
Ideen  seiner  Zeit  nicht  vöUig  absehen;  es 
^ht  daher   auch   nach   E.    Meyer   (Zur 
Theorie,  S.  4ö)  keine   absolute  und  unbe- 
dingt gültige  Erkenntnis  der   Geschichte. 
Da  sich  nun  in  der  Gegenwart  die  einzel- 
nen Stände  und  die  Staaten  in  wirtschaft- 
licher Hinsicht  auf  das  heftigste  bekämpfen, 
trägt  die  heutige  Geschichtschreibung  eine 
äozial-Tolkswirtschaftliche  Färbnng.     Auch 
der  Unterricht  maß    dieser  Richtung   der 
Wissenschaft,  die  zugleich  eine  Vertiefung 
des  geschichtlichen  Yerständm'sses  bedeutet, 
Rechnung  tragen,  so   gut   wie  der  philo- 
logische   Unterricht    in    Berücksichtigung 
der  jetzigen   Richtung  der  Philologie  als 
Wissenschaft   die  Archäologie  nicht   unbe- 
achtet lassen   solL    Dazu   bedarf  es  aber 
keiner  selbständigen  Belehrungen,  die  wohl 
geradezu   eine    Spitze    gegen    die    Sozial- 
demokratie haben  sollten,  sondern  es  ist 
bei  der  Erörterung  der  verschiedenen  Ver- 
{«ssungsformen  und   volkswirtschaftlichen 
Systeme  sowie  der  Versuche,  sozialistische 
nnd  kommunistische  Theorien  zu  verwirk- 
lichen, wie   sie  namentlich  in  Frankreich 
gemacht  worden  sind,    reichlich  Gelegen- 
heit geboten,  dem  Schüler  Verständnis  für 
die  Entwicklung  auch  auf  diesem  Gebiete 
211  vermitteln.  Er  wird  bei  einem  Ausbhcke 


auf  die  Kulturaufgaben  des  modernen 
Staates,  der  mit  Schulzwang  und  allge- 
meiner Wehrpflicht  eine  bedeutend  höhere 
Autorität  als  noch  in  der  Zeit  des  aufge- 
klärten Absolutismus  ausübt,  die  Erkennt- 
nis gewinnen,  daß  die  wichtigsten  Kultur- 
einrichtungen des  Staates  in  erster  Linie 
den  gebildeteren  und  wohlhabenderen 
Schichten  der  Bevölkerung  zugute  kommen, 
und  daraus  auch  die  Pflicht  ableiten,  daß 
gerade  diese  sich  zu  entsprechenden  Opfern 
im  Interesse  der  Allgemeinheit  verpflichtet 
fühlen  müssen. 

Kunstgeschichte.  Da  der  Unter- 
richt überhaupt  wesentlich  die  inteUek- 
tuelle  Ausbildung  der  Jugend  im  Auge 
hat,  so  hat  sich  in  neuerer  Zeit  das  Be- 
streben geltend  gemacht,  Mittel  und  Wege 
zu  finden,  um  die  innere  Anschauung  und 
die  Phantasie  der  Schüler  mehr  als  bisher 
zu  fördern.  Diese  Bestrebungen  fanden 
namentlich  auf  den  beiden  Kunsterziehungs- 
tagen Ausdruck,  die  in  Dresden  und  Weimar 
abgehalten  wurden,  und  waren  auch  Gegen- 
stand der  Beratungen  auf  der  14.  Direktoren- 
versammlung in  Pommern  1903.  Grund- 
sätzlich ist  man  wohl  in  der  Berück- 
sichtigung der  Kunstdenkmäler  einig, 
ebenso  auch  darin,  daß  eigentliche  Kunst- 
geschichte, geradeso  wie  Literaturgeschichte, 
von  der  Mittelschule  fem  zu  halten  sei. 
Im  einzelnen  herrscht  aber  vielfach  Ver- 
schiedenheit der  Ansichten  darüber,  welche 
Gegenstände  sich  mit  der  bildenden  Kunst 
beschäftigen  sollen,  sowie  über  die  Frage, 
ob  man  hauptsächlich  Werke  der  antiken  oder 
neueren  Kunst,  ob  man  mehr,  bezw.  aus- 
schließlich die  Baukunst  oder  Plastik  oder 
Malerei  berücksichtigen  soll  u.  s.  w.  Wenn  ir- 
gendwo, wird  es  sich  hier  darum  handeln,  daß 
dem  Schüler  die  Augen  geöffnet  und  Inter- 
esse in  ihm  erweckt  werde.  Daß  aber  ein 
Gynmasialschüler  eine  klare  Vorstellung 
von  einem  antiken  Tempel  gewinne,  daß 
er  die  wichtigsten  Göttertypen  unterscheiden 
lerne,  daß  er  einfachere  Formen  antiker 
Gewandung  erkenne,  daß  er  die  verschie- 
denen Stilgattungen  des  christlichen 
Kirchenbaues  an  sich  und  auch  als  Aus- 
druck der  die  Zeit  beherrschenden  Ideen 
würdige,  wird  man  wohl  erreichen  können. 
Wie  sollte  man  z.  B.  die  Zeit  des  Perikles, 
wie  die  der  Renaissance  schildern,  ohne 
der  gleichzeitigen  Kunst  zu  gedenken? 
Wie  bezeichnend  ist  die  Kunst  der  Rokoko- 
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zeit  für  die  t&ndelnd-leichtsinnige  Auf- 
fassung seihst  der  ernstesten  Dinge  seitens 
der  damaligen  „Gesellschaft''!  Wenn  sich 
daher  der  Geschichtsunterricht  der  Berück- 
sichtigung der  Kunst  nicht  gänzlich  ent- 
ziehen kann,  so  sind  doch  auch  die  Philo- 
logie, der  Zeichen-,  Deutsch-  und  Reli- 
gionsunterricht berufen,  an  der  allgemeinen 
Aufgabe  der  Schule,  das  Anschauungs- 
vermögen  zu  steigern  und  künstlerisches 
Empfinden  zu  wecken,  mitzuwirken.  Vgl. 
darüber  A.  Lichtwark  in  den  Verhand- 
lungen des  I.  Kunsterziehungstages,  S.  183: 
„Das  Ziel  ist  nicht  in  erster  Linie  Er- 
weiterung des  Wissens,  sondern  Erweckung 
und  St&rkung  der  Beobachtungskraft  und 
des  Empfindungsvermögens  als  Grundlage 
der  Geschmacksbildung  und  der  Empfindung 
für  Werte.* 

Literatur:  Die  ältere  Literatur  über 
den  Geschichtsunterricht  ist  angeführt  bei 
Hannak,  Schiller  und  Neubauer;  es 
seien  daher  aus  jener  Zeit  nur  einige 
wichtigere  Schriften  erwähnt.  Herbst  W., 
Zur  Frage  über  den  Geschichtsunterricht 
auf  höheren  Schulen.  Mainz  1869.  —  Der- 
selbe: Die  neuere  und  neueste  Geschichte 
auf  Gymnasien.  Mainz  1877.  —  Herbst  W., 
Artikel  „Geschichte"  in  Schmids  Enzy- 
klopädie 1878.  —  Hannak  E.,  Methodik 
des  Unterrichts  in  der  Geschichte.  Wien  1891 . 

—  Mahrenholtz  R.,  Wandlungen  der 
Geschichtsauffassung  und  des  Geschichts- 
unterrichts, besonders  in  Deutschland. 
Hamburg  1891.  —  Martens  R.,  Gesamt- 
bericht mr  die  13.  Direktorenversammlung 
in  Ost-  und  Westpreußen.  Leipzig  1892.  — 
J  ä  g  e  r  0.,  Bemerkungen  über  den  geschicht- 
lichen Unterricht,  3.  Aufl.  Wiesbaden  1892. 

—  Schiller  H.,  Handbuch  der  prak- 
tischen Pädagogik  für  höhere  Lehranstalten, 
3.  Auflage.  Leipzig  1894.  —  Jäger  0., 
Didaktik  und  Methodik  des  Geschichts- 
unterrichts (Sonderausgabe  aus  Baumeisters 
Handbuch).  München  1895.  (2.  Aufl.  1904.)— 
Neubauer  F.,  Der  Geschichtsunterricht 
auf  höheren  Schulen,  (Separatabdruck  aus 
Reins  Handbuch).  Langensalza  1896.  — 
Rosenburg  H.,  Methodik  des  Geschichts- 
unterrichts, 5.  Aufl.  Breslau  1905.  — 
Jäger  0.,  Lehrkunst  und  Lehrhandwerk. 
Wiesbaden  1897.  —  Biedermann  K., 
Der  Geschichtsunterricht  auf  Schulen  nach 
kulturgeschichtlicher  Methode,  2.  Aufl. 
Wiesbaden  1900.  —  Lorenz  K.,  Der  mo- 
derne Geschichtsunterricht,  2.  Aufl.  München 
1900.  —  Lexis  W.,  Die  Reform  des 
höheren  Schulwesens  in  Preußen.  Halle 
1902  (darin:  F.  Neubauer,  der  Unterricht 


in  der  Geschichte.  —  Paulsen  F.,  Du 
Prinzip  der  Gleichwertigkeit  der  3  Formea 
der  höheren  Schulen  und  K.  Reinhardt, 
die  Reformanstalten).  —  Die  sehr  eingehende 
und  belehrende  Darstellung  von  P.  Po^l• 
t  o  w  über  Geschichte  in  Re^wischs  „Jahres- 
bericht   über    das    höhere    Scholwesen*, 
17.  Jahrgang  (1902).  Berlin  1903.  —  Will- 
mann  0.,  Didaktik  als  Bildungslehre  nach 
ihren    Beziehungen    zur    Sozialforschnog 
und    zur   Geschichte  der  BUdung   darge- 
stellt. 2  Bände,  3.  Aufl.  Braunschweig  ISXa 
—  Jä^er  0.,  Die  Zukunft  des  G«8chichts- 
Unterrichts    (Hum.    Gymnasium    1906).  — 
Soltau  W.,  Die  Weckung  des  hiatoriacha 
Sinnes    etc.    (Neue    Jahi^ücher    1906).  — 
Über  TolkswirtschafÜiche  Belehrungen:  Die 
ältere    Literatur  Terzeichnet  Neiibaner 
in   Reins   Enzyklopädie;   angeführt  seien: 
Moormeister  £.,  Das  wirtschaftliche  Le- 
ben. Vergangenheit  und  Gegenwart.  Freibiirg 
1891.  —  Stutzer  in  Lehrproben  und  Lehr- 
gängen, Nr.  37.  —  Neubauer  F.,  Volks- 
wirSchafth'ches    im    GeschichtsunteiTklit, 
Programmaufsatz.  Halle  1894.  —  Derselbe, 
Staats-,    Wirtschafts-    und    Gesellsehafis- 
kunde   im    höheren    Schulunterricht    b« 
Rein    VI,    1899.  —  Bernheim    K,  Ge- 
schichtsunterricht   und    Geschichtawisaai- 
schaft    im    Verhältnis    zur    Kultur-   and 
sozialgeschichtlichen     Bewegung     unsci«« 
Jahrhunderts.    Wiesbaden    189Vj.   —  Ver- 
handlungen     der      8.     Direktoren- 
Versammlung      der     Rheinprovinz. 
Berlin  1903.  —  Rudioff  A.  im  Programm 
des    Realgymnasiums    zu   Schwerin   1903 
(und   die    daselbst    angeführte    Literatur). 
Ober  Kunst:  Die  ältere  Literatur  ist  in 
Reins  Enzyklopädie  IV  (Kunstunterricht), 
bei    Jaskulski   und    in    den    Verhud- 
lungen    der    14.    DirektorenTersammlnng 
von  Pommern  angegeben.  Angeführt  seien: 
Menge     R.,     Gymnasium     und     Kunst 
Eisenach  1877  und:   Der  Kunstunternclit 
am    Gymnasium.    Langensalza     1879.  — 
Luckenbach  H.,  Antike  Kunstwerke  im 
klassischen  Unterricht  (Programmanfsatz  des 
Gymnasiums  in  Karlsrahe)  1901.  —  Itsch- 
ner  H.,  Über  künstlerische  Erziehung  vom 
Standpunkt  der  Erziehungsschule.  Lui^- 
salza    1901.     Kunsterziehung,    Ergebnisse 
und    Anregungen    des    Kunsterziehnng»- 
tages  in  Dresden.  Leipzig  1901.  —  Licht- 
wark A.,  Übungen   in   der   Betrachtung 
von  Kunstwerken.  4.  Aufl.  Berlin  1902.  — 
Lehner   F.,    Homerische    Göttergestalten 
in    der    antiken    Plastik    (Programm   des 
Gymnasiums  in  LiDz)  1902  u.  1§34.  —  Jas- 
kulski  C,   Die  bildende  Kunst  im  Gym- 
nasium in  „Z.  ö.  G.**  1903.  —  Verhandlungen 
der   14.  Direktorenversammlung  in 
Pommern. Berlin  1903.  — Falbrecht  Fr-, 
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Cber  den  Unterricht  in  der  bildenden  Kunst 
im  Gymnasinm.  I.  Programmaufsatz  des 
3 ymnasiams  in  Freistadt  1903 ;  Derselbe 
1.  Sommer  F.,  II.  (Fortsetzung).  Ebenda 
idiM.  nL  Programmaufsatz.  Ebenda  1905. 
-  Hanslik  S.,  Gedanken  über  d.  &sth. 
in.  an  österr.  G3rmnas.  Programmaufsatz. 
Kelit«  1905.  —  Sybel  L.  v.,  Über  Pflege 
les  Kunstsinns  im  Gymnasialunterricht 
Ham.  Gymnasium  1904,  S.  133  ff.)  — 
Umter  E.,  Kunstpflege  in  der  Schule. 
:GW.  1905.  S.  1  ff.  —  Kösters  Eug., 
istnr  u.  bildende  Kunst.  (Programmaufsatz 
irübl)  1905.  —  Gomolinski  K.,  Kunst- 
interricht  am  Gymnasium.  (Programmauf- 
atz Wattenscheid)  1905. 

III,  Zur  Didaktik  des  GesehieJUsunter- 
iehti.  Die  Zweistufigkeit  des  Unter- 
ich ts.  An  allen  österreichischen  Mittel- 
cbolen  und  allen  YoUanstalten  des 
)eat8chen  Reiches  wird  der  ganze  Stoff 
1er  Geschichte  mit  teilweiser  Ausnahme 
1er  orientalischen  zweimal  behandelt.  Der 
rnud  hievon  ist,  daß  es  die  Mittelschule 
Q  den  nnteren  Klassen  mit  Knaben  und 
D  den  oberen  mit  Jünglingen  zu  tun  hat. 
ih  den  österreichischen  Gymnasien  und 
tealschnlen  bilden  die  2.  bis  4.  Klasse, 
in  den  preuflischen  YoUanstalten  die  Klassen 
ron  der  IV.  bis  einschliefilich  zur  U.  11  die 
Jnterstofe,  so  daß  an  den  österreichischen 
jTmiuisien  die  Oberstufe  vier,  an  den 
ilmgen  Anstalten  aber  nur  drei  Jahrg&nge 
ifflfaßt  Wenn  der  Unterricht,  um  erfolg- 
!eich  zu  sein,  das  Interesse  des  Zöglings 
erwecken  muß,  so  treten  naturgemäß  auf 
1er  Unterstufe  die  Verfassungs-  und  Kultur- 
sescfaichte  um  so  mehr  zurück,  als  den 
iCnaben  biefür  noch  das  nötige  Verständnis 
fehlt  Den  Hauptgegenstand  des  Unter- 
richts bilden  daher  in  den  unteren  Klassen 
^gen,  große  und  kühne  Taten  einzelner 
K>wie  ganzer  Völker,  hie  und  da  eine 
^hlachtschilderung,  Züge  aus  dem  Leben 
^chichtlich  bedeutsamer  Männer  u.  dgl., 
vobei  die  Darstellung  mit  tunlichst  vielen 
EmzelzQgen  auszustatten  und  auch  der 
Anekdote  der  gebührende  Platz  einzu- 
rinmen  ist  Es  soll  somit  hauptsächlich 
aaf  Gemüt  und  Phantasie  eingewirkt 
werden,  während  die  verstandesmäßige 
Seite  des  Unterrichts  erst  auf  der  Ober- 
«tnfe  recht  zur  Geltung  kommt.  Es  handelt 
sich  demnach  auf  dieser  nicht  um  eine 
einfache  Erweiterung  des  in  frtlheren  Jahren 
gelernten  Stoffes,  sondern  um  eine  grund- 
sätzlich verschiedene   Behandlung,   wobei 


jedoch  das  Biographische  nicht  vernach- 
lässigt werden  darf,  da  sonst  die  Bedeu- 
tung der  großen  Persönlichkeiten  nicht 
genügend  zur  Geltung  käme.  Natürlich 
muß  auch  die  sprachliche  Darstellung  auf 
beiden  Stufen  verschieden  sein.  Nament- 
lich in  den  unteren  Klassen  ist  die  Ver- 
meidung aller  abstrakten  Ausdrücke  und 
aller  entbehrlichen  Fremdwörter  anzu- 
streben; die  einfache  Sprache  der  Bibel, 
Homers,  Herodots,  auch  einzelner  Ge- 
schichtschreiber und  Chroniken  des  Mittel- 
alters gibt  dem  Lehrer  das  beste  Vorbild. 
Auch  wird  sich  der  Lehrer  in  den  unteren 
Klassen  hüten,  längere  Zeit  ununterbrochen 
zu  sprechen,  da  die  Aufmerksamkeit  der 
Knaben  bald  erlahmt;  mehr  wird  man 
ihnen  bei  der  Erzählung  von  gewaltigen 
Taten  zumuten  dürfen,  wogegen  bei  der 
Darstellung  von  Verfassungs-  und  Kultur- 
zuständen selbst  auf  der  Oberstufe  häufige 
Fragestellungen  den  Vortrag  unterbrechen 
müssen. 

Literatur:  Willmann  0.,  Lese- 
buch aus  Homer,  6.  Aufl.  Leipzig  1890.  — 
Derselbe,  Lesebuch  aus  Herodot  5.  Aufl. 
Leipzig  1890;  hiezu:  Der  elementare  Ge- 
schichtsunterricht. Wien  1872.  — Loos  J., 
Lesebuch  aus  Livius.  Leipzig  1881.  — 
Er  1er  G.,  Deutsche  Geschichte  von  der 
Urzeit  bis  zum  Ausgang  des  Mittelalters 
in  den  Erzählungen  deutscher  Geschicht- 
schreiber. 3  Bde.,  Leipzig  1882—1884. 

Verteilung  des  Stoffes.  In  Öster- 
reich und  in  Preußen  ist  durch  die 
letzten  Veifögungen  für  die  Neuzeit  mehr 
Raum  geschaffen  worden;  es  mußten  sich 
daher  Altertum  und  Mittelalter  größere 
Einschränkungen  gefallen  lassen.  Den 
österreichischen  Gymnasien  wurde  nämlich 
im  Jahre  1900  vorgeschrieben,  die  Ge- 
schichte in  der  V.  Klasse  bis  zu  den 
Gracchen  und  in  der  VI.  bis  zum  Jahre 
1618  durchzunehmen,  während  in  Preußen 
bereits  die  Reform  von  1892  die  alte  Ge- 
schichte auf  0.  II  (auf  120  statt  160  Stunden) 
einschränkte,  woran  der  Lehrplan  von 
1901  nur  änderte,  daß  die  römische  Kaiser- 
zeit auf  U.  I  übertragen  wurde.  Die  Mehr- 
zahl der  preußischen  Lehrer  hat  sich  nach 
den  Erklärungen  von  Jäger  und  Schultz 
in  den  Verhandlungen  der  Berliner  Pfingst- 
konferenz  damit  abgefunden;  es  dürften 
daher  auch  die  fortgesetzten  Bemühungen 
Cauers,  der  alten  Geschichte  die  U.  II  zu- 
rückzugewinnen, erfolglos  bleiben,  auch  sind 
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ihm  Marcks  und  Kreutzer  in  ^Z.  G.  W.** 
(Zeitschr.  f.d.  Gymnasialwesen)  u.  „M.  h.  Seh.** 
1903  entschieden  entgegengetreten.  In 
Österreich  ist  gegenwärtig  die  VI.  Klasse 
überstark  belastet;  es  wurde  daher  auch 
in  der  historisch-geographischen  Sektion 
des  8.  deutsch-österreichischen  Mittel- 
schultages 1903  einstimmig  der  Antrag 
angenommen,  es  möge  in  der  V.  Klasse 
der  Stoff  bis  zum  Jahre  30  ▼.  Chr.  gelehrt 
werden.  In  Preußen  wird  am  meisten  über 
die  Stofffülle  in  den  beiden  Primen  geklagt 
(vgl.  Marcks  in  „M.  h.  Seh.**  L),  zumal  da  in 
0. 1  die  Geschichte  bis  an  die  Schwelle  der 
Gegenwart  geführt  werden  solL  Hiezu 
kommt,  daß  neuestens  auch  die  Berück- 
sichtigung der  Schliemann sehen  Aus- 
grabungen und  eme  eingehendere  Behand- 
lung der  römischen  Kaiserzeit  verlangt 
wird;  zur  letzteren  Forderung  hat  in 
Österreich  besonders  A.  Becker,  in  Preußen 
A.  Harnack  den  Anstoß  gegeben. 

Literatur  zur  Behandlung  der  römi- 
schen Kaiserzeit:  Schiller  H.  in  „Z.  G.  W.** 
1887,S.8ff.  — Petersdorf  fR.  in  „Z.G.W.« 
1892,  S.  168  ff.  — Becker  A.  in  «Z.  ö.  G." 
1898,  S.  72  ff.  —  Harnack  A.,  auf  der 
Pfingstkonferenz  und  in  „M.  h.  Seh."  I.,  S.  53 
ff.  —  Kreutzer  J.,  ebenda,  S.  47  ff.  — 
Petersdorff  K.,  ebenda  III.,  S.  143  ff.  — 
Im  allgemeinen  verlangt  man  in  Preußen 
für  die  römische  Kaiserzeit  15  Stunden. 

Quellenlektüre.  Der  Geschichts- 
unterricht gerät  in  ein  um  so  größeres  Ge- 
dränge, als  auch  immer  wieder  der  Wunsch, 
Quellenlektüre  zu  betreiben,  geäußert  wird. 
Die  Gründe  hiefür  sind,  daß  dadurch  dem 
Unterricht  eine  größere  Anschaulichkeit 
gegeben  wird  und  das  vom  Schüler  selbst- 
ständig Erarbeitete  fester  haftet,  als  was 
er  bloß  durch  Zuhören  in  sich  aufgenommen 
hat.  Ganz  auf  Quellenlektüre  wollte  seiner- 
zeit K.  Peter  den  Geschichtsunterricht 
aufbauen;  freihch  sollte  nach  seiner  Mei- 
nung die  deutsche  Geschichte  neben  der 
antiken  wesentlich  zurücktreten  und  die 
Lektüre  größtenteils  dem  häuslichen  Fleiße 
überlassen  bleiben.  Wenn  Peters  grund- 
sätzliche Forderung  fallen  gelassen  wurde, 
so  hat  man  anderseits  wieder  stärkere 
Berücksichtigung  der  Quellen  beim  Mittel- 
alter und  bei  der  Neuzeit  angestrebt  Am 
besten  ist  noch  immer  die  alte  Geschichte 
daran;  wieviel  die  Klassikerlektüre  für 
diesen  Teil  der  Geschichte  leisten  kann, 
zeigt  u.  a.  Kreutzer  in  „M.  h.  Seh.«  I.; 


freilich  fügt  die  Redaktion  den  Stofiieafzer 
hinzu:  gAber  wie  vielfach  wird  nur  gnc- 
matizistisch  öde  gelesen,  ohne  liistonsckec 
Saft  und  ohne  lebensvolle  Kraft!*  And 
verlangen  die  neuen  preußischen  Lehrplist 
die  Herstellung  einer  näheren  Bezieht: 
zwischen  der  Prosalektüre  und  der  ss 
schichtlichen  Lehraufgabe  der  Klause,  fit- 
Forderung,  über  welche  die  12.  Diiektoi«:»- 
versammlung  in  Schlesien  1901  verhandeh^ 
Nicht  minder  weist  die  österreichische  In- 
struktion in  den  Bemerkungen  zurKla^er- 
lektüre  wiederholt  auf  die  Notwendigkert 
hin,  den  sachlichen  Inhalt  klar  zu  legvn 

Im  Mittelalter  und  in  der  Keme/ 
kann  schon  wegen  der  Kürze  der  Zeit  eii» 
zusammenhängende  Quellenlektüre  nidt 
stattfinden.  Immerhin  sollte  aber  so  xie. 
Zeit  übrig  bleiben,  daß  z.  B.  am  öster- 
reichischen Gymnasium  mit  den  Scholm 
die  reiche  Belehrung  bietende  ürkiui' 
über  die  Belehnung  der  Habsbai^r  n.i 
den  Alpenländem,  der  Text  eines  ^fttdr- 
rechtes,  ein  Bruchstück  aus  einem  Veb- 
tum  u.  a.  gelesen  würde.  In  der  Keozrr 
gar  wird  man  sich  mit  der  gel^ntbcbi 
Anführung  von  charakteristischen  Zitat«-. 
und  Heranziehung  der  Unterweisun^c  :ii 
Deutschen  Unterricht  begnügen  misst-n 
Hier  können  nur  der  Privatfleiß  nnd  d:> 
Schülerbibliothek  aushelfen,  im  ftbri^rc 
muß  man  sich  auch  bei  der  Geschirbtc 
damit  trösten,  daß  ein  wissenschafüicirr 
Betrieb  des  Gegenstands  auf  der  Mittel- 
schule nicht  stattfinden  kann. 

Literatur:  Ober  Quellenlektür- 
handelt  eingehend  Schilling  M.  (Quelle: • 
bücher  für  den  Geschichtsunterricht  n 
höheren  Schulen)  bei  Rein  V.  Hier  i^^i 
nur  angeführt:  Peter  K.,  Der  Geschicht  - 
unterricht auf  G3rmnasien.  Halle  1849.  - 
Derselbe,  Zeittafeln  der  griechiscben  Gt- 
schichte.  6.  Aufl.  Halle  1886.  —  Derselbe 
Zeittafeln  zur  römischen  Geschichte,  6.  Act 
Halle  1882.  —  Herbst-Baameister 
Weidner,  Quellenbnch  zar  alten  (tc- 
schichte  für  Obei^ymnasialklassen.  2  ßde 
2.  u.  3.  Aufl.  Leipzig  1870-18&?.  - 
Richter  G.,  Annalen  der  deatschen  Ge- 
schichte im  Mittelalter  von  der  Ornndcn. 
des  fränkischen  Reiches  bis  zum  Uoter^irc 
der  Hohenstaufen.  3  Bde.  Halle  1873  b»* 
1898.  —  Krämer  Ch.  E.,  Historische^ 
Lesebuch  über  das  deutsche  Mittelaltrr. 
Leipzig  1882.  —  Schober  K,  Quellen- 
buch   zur    Geschichte    der    öfitcrr.-ansn: 
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MoDAiehie.  2  Bde.  Wien  1886—1887.  — 
Öchsli  W.y  Quellenbach  zor  Schweizer- 
geschichte I.  Zürich  1886  und  Neue 
Fol^e.  Zürich  1893.  —  Butzer  H., 
Qaellenbach  für  die  griechische  Geschichte. 
Dresden  1895.  —  Bengel  J.,  Quellenbe- 
nntznng  beim  Geschichtsunterricht.  Wies- 
baden 1898.  —  Schilling  M.,  Quellen- 
bach zur  Ctescbichte  der  Neuzeit.  3.  Aufl. 
Berlinl902. —  HeinzeW.undRosenburg 
H.,  Quellenbach  für  den  Unterricht  in  der 
Taterl&ndischen  Geschichte.  2  Teile.  3.  Aufl. 
HannoTer  und  Berlin  1903  (durchaus  in 
nhd.  Sprache).  —  Gratzy  0.,  Quellenbuch 
t  d  Geschichtsunterricht  an  Österr.  Mittel- 
schulen u.  Yerw.  Anstalten.  Wien  1905.  — 
R  i  c  h  t  e  r  A.,  Quellenbuch  f.  d.  Unterrichti.  cl. 
deutschen  Geschichte.  5.  Aufl.  Leipzig  1905. 

Die  Methode.  Infolge  einer  Bestim- 
mang    der    preuBischen     Lehrpl&ne    von 
1893  über  den  propftdeutischen  Geschichts- 
onterricht  in  VI.  spielte  eine  Zeitlang  die 
regressive  Methode  eine  Rolle;   sie   wurde 
mit  Recht  bald  fallen  gelassen,  weil  sie  die 
natargem&ße    Folge    der    Ereignisse    um- 
stürzt Wenn  demnach  gegenwärtig  wieder 
die   fortschreitend-chronologische   Darstel- 
kng  allgemein  in  ihr  Recht  eingesetzt  ist, 
90  kommen  daneben  auch  noch  die  kultur- 
geschichtliche, die  biographische  und   die 
gruppierende   Methode   in   Betracht    Der 
Haoptrerfechter  der  ersteren  ist  K.  Bieder- 
mann, der  die  deutsche  Geschichte  in  zwölf 
Kultarbilder  zerpflückte,  deren  Zusammen- 
hang Lehrer  und  Sohüler  in  gemeinsamer 
Tätigkeit  erarbeiten  sollten;  da  hiebei  die 
politische  Geschichte  zu  kurz  gekommen 
wire,  die  zeitliche  Reihenfolge  der  Ereig- 
oisse  vielfach  nicht  eingehalten  und  außer- 
dem beim   Schüler    mitunter   Kenntnisse 
voransgesetzt  wurden,  die  noch  nicht  vor- 
handen waren,  hat  sie  wenig  Anklang  ge- 
fonden.  Ebenso  ist  die  ausschließlich  biogra- 
phische Behandlung  auf  der  Unterstufe  im 
allgemeinen  abgelehnt  worden,  wenn  auch 
der  Stoff  nach  den  amtlichen  Vorschriften 
in  Österreich   und   Preußen  tunlichst  im 
Anschloß   an  die  führenden   Personen  be- 
handelt werden  solL  Darch  die  Auflösung 
der  Qeschiehte  in  Biographien  würde  wohl 
der  ethische  Nebenzweck  des  Unterrichts 
gsnz  besonders  gewinnen,   dagegen   seine 
Haaptan^be,    Weckung    und   Förderung 
des  geschichtlichen    Sinnes,    Einbuße    er- 
leiden.   In  neuerer  Zeit  wird,  um  Zeit  zu 
gewinnen,  viel  von  der  gruppierenden  Me- 

Looi,  Haadbneh  der  STsItthuogskando. 


thode  gesprochen,  der  seinerzeit  schon  der 
hochverdiente  W.    Herbst  innerhalb  be- 
scheidener   Schranken    das   Wort   geredet 
hatte.    Es  ist  kein  Zweifel,  daß  diese  Me- 
thode in   gewissen  F&Uen   mit  gutem  Er- 
folge angewendet  werden  kann,  da  sie  in- 
haltlich   Zusammengehöriges,    auch    unter 
Abweichung  von  der  strengen  Chronologie, 
übersichtlich  zusammenfaßt.  Das  gilt  z.  B. 
von  der  Trennung  der  äußeren  und  inneren 
Geschichte    im   römischen    St&ndekampfe, 
von  einzelnen  Teilen  der  römischen  Eaiser- 
zeit,  namentlich  für  die  Periode  von  Com- 
modus  bis  Diocletianus,  von  den  Einfällen 
der  Barbaren  ins  Frankenreich  nach  Karl 
dem  Großen,  von  den  Staatengründungen 
der  Normannen,  von  den  Kreuzzügen,  vom 
Standekampfe  unter  Karl  IV.  und  Wenzel, 
von    der   Geschichte   des   Islam,   von   der 
inneren    und    äußeren   Geschichte    in   der 
Zeit  der  Reformation  und  der  französischen 
Revolution  u.  s.  w.    Ganz  besonders  gute 
Dienste   leistet  die   gruppierende  Methode 
bei  der  Wiederholung  (preußische  Lehrpl&ne 
S.  49),  während  sie  in  anderen  Fällen  ganz 
versagen  kann.    Geht  man  hiebei  zu  weit, 
so  gelangt  der  Schüler  überhaupt  zu  keiner 
klaren  Vorstellung  und  vergißt  das  flüchtig 
Aufgenommene  fast  über  Nacht.  Belehrend 
hiefür   sind  die  beiden  Beispiele,  die  der 
Mitberichterstatter  auf  der  8.  Direktoren- 
versanmilung      der     Rheinprovinz     1903, 
S.  118,  anführt  und  die  man  nur  aus  der 
Notlage   des   Gegenstands   erklären   kann. 
Man  wird  daher  die  gruppierende  Methode 
ebensowenig  wie  eine  andere  als  allgemein 
bindende  Norm  erklären  dürfen;  vielmehr 
hängt  ihre  Anwendung,  wie   die  übrigen 
Arten  des  Lehrverfahrens,  vom  Charakter 
des  betreffenden  LehrstofiFteiles  ab. 

Vor  allem  gilt  für  den  Geschichtsunter- 
richt, der  sehr  bedeutende  Anforderungen 
an  das  Gedächtnis  stellt,  die  alte  Regel, 
daß  die  Wiederholung  die  Mutter  des 
Wissens  ist  Außer  den  kleineren  und 
größeren  Wiederholungen  kommt  hiebei 
besonders  die  Aufsuchung  von  Ähnlichkeiten 
und  Gegensätzen  in  Betracht,  die  den  Stoff 
in  immer  neuen  Wendungen  zeigen,  den 
Verstand  schärfen  und  das  Interesse 
steigern.  Den  Gegenstand  der  Vergleichung 
können  Personen  nach  ihren  Charakteren. 
Taten  und  Schicksalen,  Ereignisse  der 
äußeren  Geschichte  nach  Ursache,  Verlauf 
und  Ergebnis,  Verfassungs-  und  wirtachaf^ 
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liehen    Verhältnisse,    Erscheinungen     der 
Knitargeschichte  and  vieles  andere  bilden. 

Literatar:  0.  Lorenz,  Über  den  Ge- 
schichtsanterricht  am  Gymnasiam  („Z.ö.  G/ 
1861,  S.  169  ff.).  Verhandlangen  der  8.  D  i- 
rektorenversammlang  in  der  Rhein- 
provinz 1903.  Berlin  1903. 

Die  Sichtang  des  Lehrstoffes. 
Wenn  demnach  das  Lehrverfahren  einen 
wesentlichen  Zeitgewinn  nicht  herbeiführt, 
so  werden  am  so  größere  Hoffnangen  anf 
die  planmäßige  Sichtang  des  Lehrstoffes 
gesetzt.  Schon  W.  Herbst  hat  den  Raf 
nach  einer  solchen  Sichtang  erhoben;  er 
hat  aber  aach  gleichzeitig  in  seinem  „Hülfs- 
bache''  die  praktische  Anwendung  seiner 
Anschaaangen  gezeigt.  Seitdem  ist  der  Ge- 
schichtsanterricht  mit  so  vielen  neaen  Auf- 
gaben belastet  worden,  dafi  heutzutage  der 
Ruf  nach  Sichtung  des  Stoffes  lauter  als 
je  ertönt.  0.  Jäger  gibt  dieser  Forderung 
in  seinem  Gutachten  für  die  Pfingstkon- 
ferenz  (Verhandlungen  über  Fragen  des 
höheren  Unterrichts,  S.  353)  folgenden  Aus- 
druck :  „Das  dringendste  Bedürfnis  ist  jetzt 
schon  und  wird  immer  mehr  die  Sichtang 
des  ungeheuren  Stoffes,  ein  Problem,  das 
noch  im  Stadium  der  (noch  nicht  einmal 
ernstlich  begonnenen)  Diskussion  und  noch 
nicht  reif  für  eine  Ministerialverfügung  ist." 

Theoretisch  ist  die  Sache  mehrfach  in 
Angriff  genommen  worden  (S.  Pomtow  in 
den  Jahresberichten  1903  X,  S.  7  ff.),  ohne 
dafi  jedoch  bisher  recht  greifbare  Ergeb- 
nisse zu  stände  gekommen  sind.  Grund- 
sätzlich ist  man  allerdings  einig  in  der 
Einschränkung  des  Altertums  und  des 
Mittelalters,  was  ja  ganz  natürlich  ist,  da 
die  österreichischen  und  preußischen  Lehr- 
pläne eingehendere  Behandlung  der  Neu- 
zeit und  Fortführung  der  Geschichte  bis 
zur  Gegenwart  verlangen ;  der  erstere  weist 
der  Zeit  von  1815  an  ungefähr  acht  Wochen 
zu.  Was  das  Altertum  betrifft,  wird  be- 
sonders die  griechische  Geschichte  bis  auf 
Solon  und  die  römische  bis  auf  Pyrrhus 
als  kürzungsfähig  erachtet;  bei  der  ersteren 
wird  freilich  wieder  eine  Ausnahme  zu 
Gunsten  der  Mykenischen  Kultur  gemacht, 
während  für  die  letztere  z.  B.  Marcks 
(Programm  des  Friedrich  Wilhelm-Gymna- 
siums in  Köln  1902)  etwa  fünf  bis  sechs 
Stunden  für  genügend  erklärt,  womit  man 
sich  wohl  kaum  wird  einverstanden  er- 
klären können.   Tatsache  ist,  daß  die  poli- 


tische und  namentlich  die  Kriegsgeschickte 
des  Altertums  bedeutender  Kurzonga 
fähig  ist;  denn  außer  den  PerserkriegeiL 
dem  Alexanderzuge  und  dem  zweiten  Po- 
nischen  Kriege  verdient  keiner  eine  einge- 
hendere Darstellung.  Man  darf  dabei  anch 
nicht  vergessen,  daß  die  Wertschätzung  des 
Altertums  heute  nur  mehr  eine  rektire 
ist  und  daß  die  jetzige  Jugend  ihm  recht 
kühl  gegenübersteht.  Immer  mehr  wird  sidi 
der  Unterricht  in  der  alten  Geschichte  aof 
der  Oberstufe  mit  der  Darstellung  der 
inneren  und  Kulturverhältnisse  begnflgen 
müssen,  wodurch  auch  den  Bedürfnissen 
des  philologischen  Unterrichts  am  bestes 
gedient  ist,  während  er  auf  der  Unterstufe 
einen  überwiegend  biographischen  Charakter 
tragen  wu>d. 

Ober  die  Vorschläge  zur  Sichtung  de^ 
Stoffes  im  Mittelalter  siehe  Pomtow  indes 
Jahresberichten  1903,  X,  S.  7  ff.,  Marcks  in 
„M.h.  Seh.**  I,  S.461,  Petersdorff,ebenda 
III,  S.  147,  Kreutzer  in  „Z.  G.W. MOS. 
S.  360  ff.,  und  besonders  die  Verhandlnnges 
der     8.     Direktorenversammlung    in    der 
Bheinprovinz  1903,   welche   die  Frage  er- 
örterte:  nWie  ist  der  geschichtliche  Lehr- 
stoff in  Prima  zu  sichten,  um  Baom  für 
ausführlichere  Behandlung   gewisser  Aof- 
gaben  (Wiederholung  der  alten  Geschichte, 
römische  Kaiserzeit)  und  besonders  for  dk 
Wiederholungen  aus  der  Erdkunde  zu  ge- 
winnen P'^   Es  wurde  daselbst  die  Schtosg 
des  Lehrstoffes   von   der  Zeit  der  Völker- 
wanderung an,  und  zwar  auf  dem  Gebiete 
der  politischen   Geschichte  des  Deatacbet 
Reiches  und  des  Auslands    bis  zur  Gegen- 
wart   sowie    auch    auf    dem    Gebiete  der 
Kulturgeschichte,  ferner  die  Einschränkung 
der  Namen  und  Jahreszahlen  besprocbeii. 
jedoch    von    der  Aufstellung  eines  Stoff* 
kanons   abgesehen,  um   nicht   den  Lehrer 
bis  ins  einzelne  hinein  zu  gängeln  und  ilio 
nicht   der  Möglichkeit   zu   berauben,  sein 
tieferes    Verständnis    einzelner   Ahscknitte 
beim  Unterricht    zur  Geltung  zu  bringen. 
Die  beiden  Berichterstatter  führen  Beispiele 
an,  wie  weit  einzelne  Fachlehrer  in  ibreo 
Berichten   hinsichtlich  der  EuischräBkoBZ 
des    Mittelalters    gehen   woUen«     So  nü 
z.    B.    nur    eine    Anzahl    von    dentscbeo 
Kaisem  als  Persönlichkeiten  heraosgehobeo 
und  für  die  übrigen  nicht  einmal  mehr  die 
Regierungsdauer  gemerkt  werden;  es  g^ 
nüge,    den    ersten   Kreuzzug   genaner  za 
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besprechen  nnd  von  den  übrigen  nur  das 
Ergebnis  anzoführen;  es  sollen  die  Dyna- 
stien der  Omejjaden  nnd  Abbasiden  nner- 
wiümt  bleiben  nnd  von  orientah'schen 
Herrschern  nnr  Harun,  Saladin  nnd  Soli- 
man  genannt  werden;  ein  Bericht  glaubt, 
mit  300  Jahreszahlen  im  ganzen,  ein 
anderer,  für  englische  und  französische  Ge- 
schichte im  Mittelalter  mit  den  drei  Zahlen 
1066,  1429  nnd  1453  auskommen  zu 
können  u.  s.  w.  Der  Geschichtsxmterricht 
befindet  sich  hinsichtlich  der  Fülle  des  neu 
zuströmenden  Stoffes  in  äbnlicher  Ver- 
legenheit wie  der  Fhysikunterricht,  der 
aach  manche  Gebiete,  wie  z.  B.  die  Me- 
chanik, kürzen  mu£,  um  für  die  neuesten 
Beobachtungen  und  Erfindungen  in  der 
Optik  und  Elektrizität  Zeit  zu  gewinnen. 

Das  Lehrbuch.  Schon  W.  Herbst 
sagte  in  seiner  Schrift:  „Zur  Frage  über 
den  Geschichtsunterrichf*,  daß  das  Lehr- 
bach dem  Lehrer  eine  praktische  Methodik 
dea  Gegenstands  und  dem  Schüler  einen 
festen  Anhalt  für  die  Wiederholung  bieten 
solle.  Der  Hauptberichterstatter  auf  der 
8.  Direktorenversammlung  in  der  Rhein- 
proYinz  bemerkt:  ,Die  ganze  Sache  (die 
Sichtung  des  Stoffes)  läuft  auf  die  Frage 
nach  der  besten  Gestaltung  der  geschicht- 
liehen Lehrbücher  für  I  hinaus.  Wäre 
diese  gelöst,  so  wären  wir  auch  zu  einem 
grofien  Teile  von  den  Nöten  der  Sichtung 
des  Lehrstoffes  befreit.  Aber  sie  ist  nicht 
einmal  hinreichend  geklärt."  Peters- 
dorff  verlangt,  daß  die  Lehrbücher  dem 
dringenden  Bedürfnisse  der  wohl  erwogenen 
Kürzungen  mehr  als  bisher  entsprechen, 
denn  sie  sind  nicht  Kompendien  zum  Nach- 
schlagen, sondern  Lernbücher  und  müssen 
als  solche  kurz,  leicht  verständlich  und 
sehr  klar  disponiert  sein.  Durch  solche 
und  ähnliche  Aussprüche  wird  die  hohe 
Bedeutung  des  Lehrbuches  für  den  Qe- 
Bchichtsunterricht  klar  und  bestimmt  be- 
zeichnet Nie  und  nimmer  darf  es  ein 
blofier  Auszog  aus  größeren  Geschichts- 
werken, sondern  der  Stoff  muß  nach  Aus- 
wahl, Anordnung  und  Gliederung  den  Be- 
dürhiissen  der  Schule  angepaßt  sein;  da- 
durch wird  Aneignung,  Verständnis  und 
Behalten  des  Stoffes  wesentlich  erleichtert. 

Da  in  Österreich  der  Geschichtsunter- 
richt von  jeher  auf  Grund  zusammenhän- 
gender Darstellung  im  Lehrbuch  erteilt 
wurde  and  diese  Form  nun  auch  die  neuen 


Lehrpläne  für  Preußen  verlangen,  schwankt 
nach  Wegfall  der  Tabellen  die  Entscheidung 
für  die  Oberstufe  (für  die  Unterstufe  wird 
allgemein  zusammenhängende  Erzählung 
verlangt)  nur  mehr  zwischen  äußerst  kur- 
zer Darstellung,  die  fast  zu  bloßer  Dispo- 
sition in  der  Art  der  Dahnschen  „Lern- 
bücher"  wird,  nnd  ausführlicherer  Anlage, 
wie  sie  den  meisten  Lehrbüchern  eigen  ist. 
Auch  wenn  sich  der  Lehrer  ans  eingeführte 
Lehrbuch  enge  anschließt,  bleibt  doch  der 
Betätigung  seiner  Individualität,  auf  die  es 
gerade  beim  Geschichtsunterricht  wesent- 
lich ankommt,  ein  genügend  weiter  Spiel- 
raum gewahrt;  er  wird  im  allgemeinen  mit 
einem  knapp  gehaltenen  Lehrbuche  besser 
fahren  als  mit  einem  zu  ausführlichen,  an 
dem  lästige  Streichungen  vorgenommen 
werden  mtLssen.  Geschichtliche  Lesebücher 
dem  Schüler  zu  bieten,  ist  vor  allem  die 
Schülerbibliothek  berufen. 

Über  die  Gestaltung  der  Lehrbücher 
handelten  zuletzt :  S  t  u  t  z  e  r  E.  in  „Z.  G.  W." 
1893,  S.  734 ff.  —  Ziehen  J.  in  ,M.  h.  Seh." 
I.  1902,  S.  566  ff.  —  Die  8.  Direktoren- 
konferenz in  der  Rheinprovinz  1903,  S.  108 
ff.  —  Petersdorff  R.,  „M.  h.  Seh.«  III, 
S.   147. 

Villach.  A,  Zeehe. 

Geschichte  in  der  Volks-  nnd  Bür- 
gerschule nnd  an  Lehrer-Bildnngsan- 
stalten.  Der  geschichtliche  Unterricht  be- 
ginnt am  zweckmäßigsten  damit,  daß  dem 
Kinde,  in  dem  besonders  die  Phantasie 
tätig  und  kräftig  ist,  Stoffe  zugeführt 
werden,  die  der  kindlichen  Einbildungs- 
kraft reiche  Nahrung  gewähren.  Solche 
Stoffe  sind  die  nationalen  Heldensa- 
gen. Denn  sie  stammen  aus  einer  Ent- 
wicklungsstufe des  Volkes,  in  der  auch,  wie 
im  Geistesleben  des  Kindes,  die  Phanta- 
sie alle  übrigen  Seelenkräfte  beherrschte, 
und  bieten  einen  phantasiereichen,  gehalt- 
vollen Unterrichtsstoff.  Durch  die  Helden- 
sage wird  der  Schüler  auf  leichte  Weise  in 
den  ältesten  Zeiten  heimisch  und  mit  den 
frühesten  Kulturzuständen  vertraut  Die 
Sage  spiegelt  treu  und  wahr  die  Grund- 
züge des  Volkscharakters  wieder.  Aus  ihr 
erkennen  wir  in  unmittelbarer  Anschau- 
lichkeit und  vollkonunen  glaubwürdig  die 
Sitten  und  Gebräuche,  den  Glauben,  das 
Denken  und  Fühlen  der  Altvorderen.  Die 
Sage  führt  solche   Ideale   vor,   an   denen 
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sich  der  Schüler  nach  seiner  Entwicklangs- 
stnfe  erfreat  and  begeistert.  Denn  die  epi- 
sche Sage  gewährt  der  kindlichen  Freade 
an  menschlicher  Kraft  and  Willensenergie 
die  reichste  Nahrang,  ^l^i^  deatsche  Hel- 
densage'', führt  Seminaroberlehrer  Karl 
Lange  in  Planen  (Kehrs  Pädag.  Blatt.  1876, 
S.  202)  aas,  „ist  die  Vorhalle,  das  Tor, 
darch  welches  der  Schüler  hineintritt  in 
den  weiten,  hohen  Baa  der  deutschen  Ge- 
schichte. Er  mnB  erst  seinen  Siegfried, 
den  jagendlich  leachtenden  Helden,  ins 
Herz  geschlossen,  an  dessen  Bahre  mit 
Kriembild  geweint  and  gelitten  haben,  er 
maß  mit  Dietrich  von  Bern  gezogen  sein 
von  Abenteaer  za  Abenteuer,  muB  den 
alten  schalkhaften  Hildebrand  liebgewonnen 
haben,  —  karz,  er  maB  in  der  alten  Welt 
anserer  sagenberühmten  Recken  erst  hei- 
misch geworden  sein,  bevor  wir  ihm  er- 
zählen von  Chlodwig  oder  Karl  dem  Großen. 
So  triftig  die  Forderang,  den  elementaren 
Geschichtsnnterricht  mit  der  Behandlang 
der  Heldensage  za  beginnen,  theoretisch 
begründet  ist,  so  wenig  hat  sie  allgemeine 
Anerkennang  and  Einführang  in  die  ün- 
terrichtspraxis  gefanden.  Man  pflegt  gegen- 
wärtig dem  eigentlichen  Geschicbtsanter- 
richt  nicht  epische,  sondern  historische 
Sagen,  d.  h.  Erzählangen  vorangehen  za 
lassen,  die  sich  am  gewaltige  geschicht- 
liche Charaktere  gebildet  haben. 

So  bringt  man  wohl  die  Sage  von  Karl  dem 
Großen  im  Untersberg,  von  Friedrich  Barba- 
rossa im  Kyffhäaser  za  Beginn  des  Unter- 
richts oder  führt  den  Schüler  durch  Anek- 
doten in  die  Geschichte  ein,  wie  sie  in  beson- 
ders reichem  Maße  von  Rudolf  von  Habsburg, 
Maximilian  I.  erzählt  werden.  Historische 
Sagen  and  Anekdoten  haben  einen  großen 
WeiAfür  dieVeranschaulichung  von  Personen 
and  Zuständen;  der  geschichtliche  Unter- 
richt kann  ihrer  nicht  entraten,  auch  wenn 
sie  von  der  kritischen  Wissenschaft  als  an- 
historisch verworfen  werden  sollten.  Aber 
alle  sogenannten  vaterländischen  Sagen,  die 
Anekdoten  und  Legenden  sollten  von  den 
geschichtlichen  Persönlichkeiten,  über  die 
sie  berichten,  and  von  den  Zeiten,  in  denen 
sie  entstanden  sind,  anterrichtlich  nicht 
getrennt  werden.  Losgelöst  von  dem  na- 
türlichen Boden,  dem  sie  entsprossen  sind, 
bleiben  sie  in  ihrer  Vereinzelung  ohne  nach- 
haltige erziehliche  Wirkung,  weil  sie  zu 
geringe  psychologische  Verbindungen    ein- 


gehen. Der  Schüler  wird  durch  sie  im  bestes 
Falle  eine  Stunde  lang  ergötzt  und  unterhal- 
ten, und  wenn  sie  auch  in  seinem  Gedichtoh 
haften,  sein  Interesse  daran  ist  geschwächt 
wenn  der  fortschreitende  geschichtlicbf 
Unterricht  zur  eingehenderen  Behandlani' 
der  Charaktere  kommt,  aus  deren  Lebes 
die  veranschaulichenden  Einzelzftge  bereis 
vorweg  genommen  worden  sind.  Die  ge- 
schichtlichen Sagen  nnd  Anekdoten  von  d€r 
Geschichte  trennen,  heißt  ein  Gemälde  Tor- 
zdigen  und  einige  Jahre  darauf  die  ErklE- 
rung  dazu  bringen. 

Dem  Wesen  der   Geschichte   als  einer 
beständigen  Fortentwicklung  entspricht  der 
chronologische,  d.  h.  der  im  großen  ond 
ganzen       zeitlich      fortschreitende 
Lehrgang,  der  auch  den  Vorteil  gew&hn. 
daß  er  von  den  einfacheren,   besser  über- 
schaubaren Verhältnissen   der  Vergangen- 
heit anhebt  und  allmählich  zu  verwickei- 
teren Gestaltungen  gelangt   Der  chronolo- 
gische   (progressi?e)    steht    im    Gegensatz 
zum  regressiven  Lehrgange.  Dieser  be- 
ginnt mit  der  geschichtlichen  Gegenwart  ond 
bahnt  sich  von  da,   stufenweise  rückwiits 
schreitend,  den  Weg  zur  Erkenntnis  Ter- 
gangener  Zustände,   die   als   die  Wurzeln 
und  die  Anfänge  der  Gegenwart  betrachtet 
werden.    Dem   regressiven  Lehrgang  liegt 
der  Irrtum  zu  Grande,  daß  es  m^lich  sei. 
das  Verständnis  für  die  Geschichte  der  Ge- 
genwart Kindern  za  vermitteln,  deren  g^ 
schichtlicher  Sinn  durch  eine  ihrer  Fasstmcs- 
kraft  angemessene  Betrachtang  noch  nieht 
geweckt  und  gebildet  ist.    Wohl  empfindet 
das  Kind   für  einzelne  geschichtliche  Er- 
scheinungen der  Gegenwart,  wie  f&r  den 
Kaiser,  den  Landesfürsten,  das  Heer,  einen 
Thronwechsel,    ein   kriegerisches   Erdgnii 
lebhaftes  Interesse,  aber  die  Koltuiznstinde 
nach  ihrer  Bedeatang  zu  erfassen,  dts  rer- 
worrene  und  zusammengesetzte  Getriebe  der 
Herrschaftsansprüche  von  Staaten  nnd  po- 
litischen Parteien   zu   verstehen,  das  soll 
das  Ergebnis  eines  verständigen  geeobieht- 
lichen   Unterrichts,   aber  nicht   sein  Ai^ 
gangspunkt    sein.     Für    den    regressiren 
Gang  ist   Kaiser  Wilhelm   ü.  eingetreten. 
„Bisher  hat',  sagte  er,  „der  Weg  Ton  den 
Thermopylen   über   Cannä  nach  BoBbsch 
und  Vionville  geführt.  Ich  führe  die  Jugend 
von   Sedan  und  Gravelotte  über  Leuthen 
and  Roßbach  zurück  nach  Maniinea  nnd 
den  Thermopylen.*    Den  regressiren  Qang 
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hat  Spielmann   durchgeführt:    Der  Ge- 
scIiichtBimterTicht  in   ansgeltüirten  Lektio- 
nen, I.  TeiL   Die  Hohenzollem  von  Kaiser 
Williebn  II.   bis   zum  großen   Kurfürsten. 
Trotz  der  Empfehlung  durch  einen   regie- 
renden Fürsten   aber  findet  der  regressi?e 
Lehrgang   in   der    Volksschule     nur    be- 
schränkte und  nur   dort  Anwendung,   wo 
der  Zusammenhang  zwischen  auseinander- 
liegenden Zeitabschnitten  hergestellt  wird. 
Denn  der  elementare   Geschichtsunterricht 
bewegt  sich  in  chronologischer  Folge  von 
einem  Höhepunkte,  Ton   einem   Bilde 
Kom  andern ;  die  zwischen  zwei  Höhe-  und 
Wendepunkten    liegenden  Ereignisse  aber 
werden   durch   den  regressiven  Lehrgang 
gewonnen.    L&fit  man   z.  B.  auf  Rudolf  I. 
die  Zeit  Maximilians  I.  folgen,  so  ergeben 
sich  aus  einem  Vergleiche  beider  Epochen 
im  Hinblick  auf  Landbesitz,   die  Wahrung 
des  Friedens  nach  innen  und  auBen  zahl- 
reiche anregende  Fragen,    die  durch  die 
regressive  Vorführung  wichtiger  Ereignisse 
aas  der  Zwischenzeit  beantwortet  werden. 
Der  Stoff  der   einfachen   Volksschule 
ist  die  vaterländische    Geschichte. 
Der  Schüler  soll  die  Entstehungsgeschichte 
des  Staates  und  seiner  Einrichtungen  kennen 
lernen,  der  ihm  und  allen  seinen  Mitbürgern 
Sicherheit  der  Person  und  des  Eigentums 
gewährt  und  damit  fast  alle  höheren  Güter 
erreichbar  macht,  die   dem  Eigentum  erst 
einen  Kulturwert  verleihen.    Als  schönste 
Fracht  einer  solchen  Einsicht  soll  im  Zög- 
ling ein  lebendiges  Pflichtgefühl  gegen  das 
(remeinwesen  reger  werden,   das  für  das 
Höchste  —  wenn  es  not  tut  —  auch  das 
Höchste,  selbst  das   Leben   des   einzelnen 
verlsngt,  und    das   bewuflte   Streben   ent- 
wickeln, soviel  an  ihm  ist,  an  der  Lösung 
der  sittlichen  Aufgaben  des  Staates  in  wett- 
eiferndem Gemeinsinne   mitzuwirken.    Der 
Zögling  lerne  das  Volk,  dem  er  angehört, 
lieben  and  das,  was  die  Vftter  Großes  und 
Schönes  schufen,  pietätvoll  bewundem.  Der 
Schüler  werde  mit  Dankbarkeit  gegen  die 
^'rfüUt,  die  die  W&lder  rodeten,  die  Sümpfe 
trockneten  und  dem  Boden  in  harter  Arbeit 
ergiebige  Ernten  abrangen.    Der   Schüler 
wisse,  daß  die  Vorfahren  Habe  und  Leben 
opfern  mußten,  um  das  Land  gegen  Feinde 
za  behaupten,  und  er  werde  sich  klar,  wie 
alhn&hÜch   die   Einrichtungen    entstanden 
sind,  durch  die  der  Friede  im  Innern  und 
i^Mh  aoßen,  die  Befriedigung  aller  wichtigen 


wirtschaftlichen  und  geistigen  Bedürfnisse 
ermöglicht  wird. 

In  der  Volksschule  muß  eine  sorgf&ltige 
A  u  sw  a  h  1  des  Stoffes  vorgenommen  werden ; 
es  sind  nur  die  Wendepunkte  und  Ent- 
wicklungshöhen der  vaterländischen 
Geschichte  zu  behandeln.  In  jedem  wichti- 
gen Zeitabschnitte  der  Volks-  und  Vater- 
landsgeschichte sollen  auch  die  politischen 
und  kulturellen  Zust&nde  der  engeren 
Heimat  herangesogen  werden.  Der  Schüler 
soll  erfahren,  mit  welchem  größeren  Ganzen 
seine  Heimat  verbunden  war,  oder  ob  viel- 
leicht ein  großes  historisches  Ereignis,  eine 
große  geschichtliche  Persönlichkeit  in  un- 
mittelbaren Beziehungen  zur  Heimatsge- 
schichte steht  Wo  irgend  eine  Chronik 
oder  eine  Geschichte  des  heimatlichen  Wohn- 
ortes vorhanden  ist,  werde  sie  im  Unter- 
richt verwendet  und  mit  den  großen  welt- 
geschichtlichen Ereignissen  in  Verbindung 
gebracht.  Aus  der  allgemeinen  Ge- 
schichte sind  in  der  Volksschule,  nur  die 
Teile  zu  behandeln,  die  mit  der  vaterländi- 
schen in  engem  Zusammenhange  stehen 
und  deshalb  zum  völligen  Verständnisse  der 
letzteren  nötig  sind.  So  müssen  die  Kreuz- 
züge —  mindestens  einer  von  ihnen  — ,  die 
Entdeckung  Amerikas,  die  Reformation  be- 
rücksichtigt werden.  Die  Darstellung  der 
Türkenkriege  verlangt  die  Entstehungs- 
geschichte des  Islam,  die  zahlreichen  Be- 
ziehungen des  deutschen  Volkes  und  des 
österreichischen  Staates  zu  Rußland  einen 
Blick  auf  den  gewaltigen  Aufschwung,  den 
dieses  Reich  unter  Peter  dem  Großen  ge- 
nommen hat.  Die  Kriege  mit  Frankreich, 
namentlich  in  der  Zeit  Napoleons,  machen 
einen  Hinweis  auf  die  Machtverhältnisse  des 
Landes  und  die  Ziele  seiner  Politik  uner- 
läßlich. 

Die  Geschichte  des  klassischen 
Altertums  kann  nicht  Gegenstand  des 
Unterrichts  in  der  einfachen  Volksschule 
sein.  Es  kann  in  beschränktem  Umfimge  nur 
in  einer  Schule,  wie  in  der  Bürgerschule 
(Mittelschule  im  Deutschen  Reiche)  gelehrt 
werden,  die  eine  über  das  Ziel  jener  hinaus- 
gehende Bildung  vermittelt.  Da  aber  kann 
man  auf  sie  nicht  ganz  verzichten.  Denn 
in  unserer  Sprache  und  Literatur  sind  Wen- 
dungen häufig,  in  unseren  Museen  und  auch 
auf  öffentlichen  Plätzen  finden  sich  zahl- 
reiche Kunstwerke,  für  deren  Verständnis 
nur    das  Altertum  den   Schlüssel  bietet. 
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Nicht  minder  aber  liegt  in  der  Geschichte 
der  Griechen  und  Römer  ein  großer 
erziehlicher  Wert  Das  einfache  Helden- 
tum der  Marathonk&mpfer  und  der  Sieger 
Yon  Benevent,  Mylft  und  Zama  ergreift  so 
unwiderstehlich  den  Sinn  des  Knaben,  daß 
sich  die  Schule  Stoffe  von  so  bedeutsamer 
erziehlicher  Wirkung  nicht  recht  entgehen 
lassen  sollte. 

Da  die  Griechen  vor  allem  durch  ihre 
vollendeten  Leistungen  auf  dem  Gebiete 
der  Kunst  auf  die  menschliche  Entwick- 
lung gewirkt  haben,  so  wird  jene  in  ihren 
bedeutsamsten  Erscheinungen  zu  schildern 
sein.  Eine  anschauliche  Schildenmg  der 
Stadt  Athen  zur  Zeit  des  Perikles,  eine 
Betrachtung  des  nationalen  Lebens,  wie  es 
durch  Proben  aus  den  nationalen  Epen, 
durch  Schilderung  der  olympischen  Spiele 
und  theatralischer  Auffährungen  veran- 
schaulicht werden  kann,  könnte  die  Be- 
handlung der  griechischen  Geschichte  er- 
öffnen. Als  Antwort  darauf,  wie  sich  die 
Blüte  des  öffentlichen  Lebens  unter  Perikles 
herausbilden  konnte,  würde  die  siegreiche 
Verteidigung  der  nationalen  Selbständigkeit 
in  den  Perserkriegen  zu  erz&hlen  sein.  Als 
Ursache  des  Verfalls  würde  der  peloponne- 
sische  Krieg  erw&hnt,  der  [nur  nach  dem 
traurigen  Ergebnisse  kurz  zu  kennzeichnen 
w&re.  Darauf  folge  eine  Geschichte  des 
Alexanderzuges. 

In  der  römischen  Geschichte  müßte  das 
Hauptgewicht  auf  die  Beantwortung  der 
Frage  nach  dem  allmählichen  äußeren 
Wachstum  des  Römerreiches  und  nach  den 
sittlichen  Kräften  gelegt  werden,  durch  die 
es  möglich  wurde.  Von  den  Kriegen,  durch 
die  die  Römer  allmählich  Italien,  dann  den 
Westen  und  Osten  des  Mittelmeergebietes 
eroberten,  würde  je  einer,  der  besonders 
t3rpisch  ist,  zu  behandeln  sein.  Ein  Bild 
aus  dem  Kulturleben  des  Kaiserreiches 
schlösse  die  römische  Geschichte. 

Neben  der  äußeren  muß  die  Kultur- 
geschichte ihrer  Bedeutung  entsprechend 
gewürdigt  werden.  —  Damit  kann  nicht 
gemeint  sein,  daß  die  äußeren  Schicksale 
«ines  Volkes,  die  Schlachten  und  Kriege, 
die  Erfolge  oder  Mißerfolge  bei  Friedens- 
schlüssen —  wie  wohl  verlangt  worden  ist  — 
als  minder  wertvoll  ganz  zu  übergehen 
wären.  Denn  „Die  Taten  der  Völker  als 
wollender  Personen,  als  Staaten*'  werden 
stets  ein  Hauptgebiet  der  Geschichtswissen- 


schaft bleiben.  Wollte  man  die  Kriege  sb 
nichtswürdige  Schlächtereien  hinstellen  imd 
sie  aus  dem  geschichtlichen  Unterricht 
ganz  ausschließen,  so  machte  man  sich  einer 
Täuschung  des  Schülers  schuldig,  der  ein 
ganz  falsches  Bild  von  der  Wirklichkeit 
erhielte;  denn  die  geschichtliche  Entwick- 
lung ist  nichts  weniger  als  eitel  FriedeiLH- 
arbeit.  *  Wenn  die  Entwicklung  der  Rnltnr 
demnach  auch  nicht  den  all^nigen  Inhiit 
der  Geschichte  bildet,  so  gebührt  ihr  dodi 
eine  breitere  Behandlung,  als  sie  in  der 
Gegenwart  genießt.  Denn  die  Kultorgt- 
schichte  ist  namentb'ch  deshalb  unerlifilicb. 
weil  der  Schüler  der  Hauptsache  nach 
mit  dem  allmählichen  Werden  der  wirt- 
schaftlichen, gesellschaftlichen  und  geisti- 
gen Zustände  vertraut  sein  muß,  f&r  deien 
Verständnis  in  der  Gegenwart  ihn  die 
Schule  beföhigen  soll. 

Die  Kulturgeschichte  in  der  Volkssrhole 
darf  sich  nicht  auf  Erzählungen  von  etUchen 
Malern,  Musikern  und  Poeten  beschränken. 
Denn  die  Kunstgeschichte  ist  nur  ein  Teil 
der  Kulturgeschichte,  und  zwar  deijenige, 
der  gerade  für  Darbietungen  in  der  Volks- 
und Bürgerschule  nur  in  den  allerherror- 
ragendsten  Erscheinungen  geeignet  ist. 
Nicht  minder  wertvolle  und  wesentlicbt 
Bestandteile  der  Kultur  und  Kultarge- 
schichte sind  die  Fortschritte  in  der  Er- 
kenntnis der  Natur  und  in  der  Anwendnn;' 
ihrer  Kr&fte  für  menschliche  Zwecke,  dh 
Errungenschaften  der  Heilkunst,  die  Wind- 
langen  in  der  Erziehung  und  Bildung,  tof 
dem  religiösen  Gebiete,  in  der  Becht^flege. 
in  der  staatlichen  und  bürgerlichen  Ver- 
waltung und  in  der  Landeswehr. 

Einer  der  wichtigsten  Abschnitte  der 
Kulturgeschichte  ist  die  Verfassnng^- 
kunde,  die  Volkswirtschafts-  undBörger- 
lehre,  der  sogenannte  bürgerlicheUnter- 
richt.  Einer  der  Begründer  dieses  Unter* 
richtszweiges  ist  F.  W.  D  ö  r  p  f  e  1  d.  In  dem 
1871  erschienenen  Repetitorium  des  nator- 
kundlichen  und  humanistischen  Realonter- 
richts(G  ü  t  e  r  s  1  o  h,B  e  r  t  e  1 8  m  an  n)  lieferte 

Dörpfeld  den  Entwurf  einer  elementsren 
Gesellschaftskunde  und  gab  die  theo- 
retische Begründung  dazu  in  den  ^Gnind- 
linien  einer  Theorie  des  Lehrplanes,  snnicbt 
für  Volks- und  Mittelschulen**  (Gütersloh 
1873).  Darin  weist  Dörpfeld  darauf  bin. 
daß  die  Kunde  vom  Menschenleben  in  den 
herkömmlichen  Lehrplänen   auf  die  söge- 
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nannte  politische  Geographie  und  die  Ge- 
schiebte  als  Einzelföcher  beschränkt  ist  und 
dafi  damit  das  Menschenleben  der  Gegen- 
wart unmöglich  erschöpft  sein  kann.  Er 
unterscheidet  sechs  Bedürfiiisse  und  sechs 
Klassen  der  Arbeiten.  Die  Bedürfnisse  sind: 
Lsndesschutz,  Rechtsschutz,  Wohlstand, 
Gesundheit^  Bildung,  Seelenheil.  Für  die 
Bedfti&isse  arbeiten  Personen,  sind  An- 
stalten eingerichtet.  Es  ist  sehr  ersprießlich, 
die  Einteilung,  die  Dörpfeld  für  die  Ge- 
genwart gibt,  auf  die  Vergangenheit  anzu- 
wenden und  den  Kulturinhalt  jedes  Zeit- 
abschnittes darauf  hin  zu  betrachten,  was 
fär  jedes  der  Bedürfnisse  geschehen  ist, 
welcher  Art  die  Arbeiter  und  die  Anstalten 
waren,  die  dafür  sorgten.  Der  Landesschutz 
kann  nur  dann  geboten  werden,  wenn  der 
Staat  machtvoll  dasteht.  Wie  groß  war  der 
Staat  in  einer  gegebenen  Zeit,  inwieweit 
war  sein  Oberhaupt  auch  wirklicher  Herr 
oder  inwieweit  wurde  es  von  widerstreben- 
den Kräften  (z.  B.  von  einem  unbotm&ßigen 
Adel)  in  der  Erfüllung  seiner  Aufgaben  ge- 
hemmt, —  wer  waren  die,  welche  für  den 
Landesschutz  tätig  waren,  die  Einrich- 
tung des  Heeres,  die  Bewaffnung;  —  wie 
war  es  in  einer  gegebenen  Zeit  mit  dem 
Kechtsschutze  bestellt:  wer  waren  die 
Richter,  von  wem  wurden  sie  eingesetzt,  — 
welche  Mittel  standen  jedem  einzelnen  zu 
Gebote,  sein  Recht  zu  finden,  —  das  Straf- 
verfahren. Ebenso  belehrend  sind  die  Ver- 
gleiche zwischen  der  Art  der  Gewerbe- 
t&tigkeit,  den  Wegen  und  Gegenständen  des 
Handels,  der  öffentlichen  und  privaten  Ge- 
sundheitspflege. 

Kulturgeschichtliche  und  na- 
mentlich verfassungskundliche  Be- 
lehrungen werden  am  zweckmäßigsten 
wie  alle  anderen  Formen  (sprachliche,  geo- 
metrische, musikalische)  auf  analytischem 
Wege,  d.  h.  auf  dem  Wege  der  Ablösung 
von  einer  Erzählung,  einer  Handlung  ge- 
wonnen. Aus  dem  Berichte  über  einen 
Krieg  lassen  sich  Schlüsse  auf  die  monar- 
chische Gewalt  und  die  Verpflichtungen  der 
Staatsbürger  ziehen,  aus  der  Erzählung  von 
Vorgängen  auf  dem  Gebiete  der  Rechts- 
pflege (z.  B.  Webers  Dreizehnlinden,  X, 
—  Kleist  Michael  Kohlhaas,  die  Anschau- 
ungen des  Dorfschulzen  in  Immermanns 
Oberhof,  Friedrich  der  Große  und  sein  Nach- 
bar) läßt  sich  die  Gerichtsverfassung  klar- 
legen.   An  die  Lesestücke   über  die   Jagd 


und  die  Besprechung  der  Jagdtiere,  an  die 
Behandlung  der  Fische  und  die  Betrachtung 
der  Wälder  werden  die  einschlägigen  gesetz- 
lichen Bestimmungen  angeschlossen.  Auf 
die  Frage,  wie  die  Gesetze  zu  stände  gekom- 
men sind,  wird  es  leicht,  auf  die  beratenden 
Körperschaften  und  ihre  Zusammensetzung 
hinzuweisen.  Die  Verfassungskunde  soll 
nicht  nur  gelehrt,  sie  soll  erlebt  werden. 
—  Wie  kulturgeschichtliche  Erscheinungen 
aus  Erzählungen  abzuleiten  und  übersicht- 
lich zu  ordnen  sind,  das  haben  Otto  Will- 
mann für  Homer  und  Herodot,  Josef 
Loos  für  Livius,  Ernst  Barth  für  die 
(beschichte  der  Patriarchen,  Karl  Reimer 
für  Robinson  Crusoe  mustergültig  und 
bahnbrechend  gezeigt. 

Der  Lehrplan  im  elementaren  ge- 
schichtlichen Unterricht  befindet  sich  ge- 
genwärtig in  einem  noch  völlig  unfertigen 
Zustand.  In  der  Regel  bietet  er  nur  ein- 
zelne Bilder — mehr  oder  minder  zusammen- 
hängende Lesestücke,  für  deren  Auswahl 
und  Anordnung  nicht  feste  wissenschaft- 
liche Grundsätze,  sondern  die  Willkür  und 
das  Gutdünken  der  Verfasser  maßgebend 
sind.  Es  ist  ein  unbestreitbares  Verdienst 
T.  Zillers,  die  Verbesserung  des  ge- 
schichtlichen Unterrichts  dadurch  mächtig 
angeregt  zu  haben,  daß  er  ihn  in  den 
Mittelpunkt  des  Lehrplansystems  stellte 
und  in  der  Voraussetzung  des  Parallelismus 
der  zwischen  der  Entwicklung  jedes  ein- 
zelnen Menschen  und  der  eines  ganzen 
Volkes  besteht,  die  Aufeinanderfolge  des 
Stoffes  nach  den  charakteristischen  Stufen 
der  menschlichen  Kultur  ordnete.  Zwar 
geht  Ziller  von  einer  falschen  Wert- 
schätzung der  jüdischen  Geschichte  aus: 
seine  Annahme,  daß  die  Geschichte  des 
jüdischen  Volkes  mit  der  kulturellen  Ent- 
wicklung der  Menschheit  parallel  sei,  läßt 
sich  nicht  halten.  Auch  stößt  die  prak- 
tische Durchführung  des  Ziller  sehen 
Lehrplanes  in  Schulen  verschiedener  Ein- 
richtung auf  fast  unüberwindbare  Schwie- 
rigkeiten. Aber  trotzdem  haben  die  Zil- 
ler sehen  Anregungen  und  der  Streit,  den 
sie  hervorriefen,  wertvolle  Früchte  zum 
mindesten  auf  theoretischem  Gebiete  ge- 
bracht. Es  bleibt  unwidersprochen,  daß 
alles,  was  der  Unterricht  bietet,  mit  einer 
gewrissen  Stärke  und  Macht  auftreten  muß, 
damit  es  auf  die  Seele  der  Zöglinge  nicht 
nur  einen  vorübergehenden  Eindruck  aus- 
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übe,  sondern  damit  es  sich  auch  mit  den 
alten  Yorstellangen  innig  nnd  allseitig  ver- 
binde nnd  eine  apperzipierende  Kraft  werde, 
die  wieder  neue  Vorstellungen  aufnimmt 
und  das  geistige  Leben  kr&ftigt  und  be* 
reichert.  Wir  müssen  deswegen  die  Schüler 
mit  einem  und  demselben  Stoffe  Iftnger  und 
eingehender  beschäftigen  und  dahin  wirken, 
daß  sich  das  Kind  in  eine  Zeit  einlebe, 
dafi  es  mit  den  großen  Charakteren  der 
Geschichte  nicht  nur  flüchtigen,  sondern 
vertrauten  Umgang  pflege.  Das  geschieht 
bei  der  gegenwärtig  in  den  Volksschulen 
fast  allgemein  bestehenden  Stoffverteilung 
nicht,  in  der  Regel  werden  die  Kinder  nur 
durch  ein  einziges  Lesestück  in  eine  ge- 
schichtliche Erscheinung  eingeführt,  nur 
durch  ein  einziges  Lesestück  tritt  ihnen 
eine  geschichtliche  Persönlichkeit  näher. 
Einen  solchen  Mangel  suchte  mkn  häufig 
dadurch  wett  zu  machen,  daß  derselbe  Stoff, 
d.  h.  ein  Kapitelchen  oder  eine  Episode 
aus  einem  und  demselben  Zeitabschnitte, 
auf  jeder  Unterrichtsstufe  gebracht  wird. 
Damit  hofft  man  die  alljährliche  Wieder- 
holung eines  Stoffes  und  damit  seine  Be- 
festigung für  das  Leben  zu  erreichen. 
Aber  wie  kann  etwas  wiederholt  werden, 
was  gar  nicht  recht  gelernt  wurde?  Was 
vergessen  ward,  das  ist  eben  wieder  neu 
zu  lernen.  Daraus  ergibt  sich  für  jede  fol- 
gende Klassenstufe  eine  vermehrte  Arbeit: 
Das  Alte  muß  in  der  Regel  noch  einmal 
vorgenommen  und  Neues  in  stets  wach- 
sendem Maße  dazu  gelernt  werden,  eine 
Arbeit,  die  nicht  mehr  gründlich  zu  leisten 
ist.  Die  Ziele  des  geschichtlichen  Unter- 
richts würden  daher  sicherer  erreicht,  wenn 
die  zusammengehörigen  Gebiete  nur  einem 
Schuljahre  zugewiesen  würden.  Damit 
kommt  die  Wiederholung  auf  einer  höheren 
Stufe  nicht  zu  kurz ;  denn  nach  dem  Grund- 
satze der  Assoziation  aUes  Neuen  mit  dem 
Alten  wird  das  bereits  Gelernte  mit  jedem 
Neuen,  das  Ähnliches  oder  Entgegengesetztes 
zu  jenem  bietet,  stets  in  Beziehung  ge- 
bracht und  so  auf  die  rechte  Weise  wie- 
derholt 

Stellte  man  z.  B.  den  gesamten  Lese- 
stoff in  Poesie  und  Prosa,  der  sich  auf  die 
Geschichte  Rudolfs  von  Habsburg  bezieht, 
für  eine  Stufe  zusammen,  so  müßte  durch 
die  längere  Beschäftigung  mit  einem  und 
demselben  Gegenstand  eine  nachhaltige 
Wirkung  auf  den  Zögling  erzeugt  werden. 


Einen  zwingenden  Anlaß,  den  Stoff  wieder 
heranzuziehen,  böte  auf  einer  folgenden 
Stufe  die  Geschichte  Maximilians  I.,  der 
mit  seinem  Ahnherrn  im  Hinblick  auf  di^ 
Regierang  im  Reiche,  die  Landerwerbnuf, 
die  Volkstümlichkeit  des  Charakters  starke 
Ähnlichkeiten  aufweist  Der  Geschichti- 
Unterricht  wird  gewinnen,  w«ui  «nmtl 
endgültig  mit  den  sogenannten  konzen- 
trischen Kreisen  (s.  d.)  gebrochenirird. 
nach  denen  auf  jeder  Jahresstofe  wo  ir- 
gend möglich  die  gesamte  Geschichte  ron 
den  ältesten  Zeiten  bis  zur  Gegenwan. 
wenn  auch  nur  flüchtig,  durchlanfea 
und  in  jedem  Jahr  von  allem  doch 
wenigstens  etwas  geboten  werden  boIL 
Dringend  geboten  ist  dagegen  die  Einfüh- 
gung  einer  übersichtlichen  Wiederholoog 
am  SchluB^  der  Bildungsdauer,  deren 
letztes  Halbjahr  ihr  zuzuweisen  wäre.  Der 
gesamte  Lehrstoff  müßte,  bevor  die  Kinder 
die  Schule  verlassen,  ebenso  zusammeoge- 
faßt  werden,  wie  es  immer  geschieht,  we&D 
eine  methodische  Einheit  behandelt  worden 
ist.  Der  Schlaflübersicht  fiele  als  wich- 
tigste Aufgabe  die  Entwicklang  sittlicher 
Urteile,  wie  sie  sich  aus  der  Geschichte  er- 
geben, und  die  Vermittlang  gesellschaft- 
licher und  verfassungskundlicher  Lehren  zu. 
Für  die  Aufatellang  eines  LehrpltDti 
für  den  geschichtlichen  Unterricht  in  der 
Bürgerschule  muß  die  Aufeinanderfolge  der 
großen  Wendepunkte  der  vaterländiachtD 
C^chichte  maßgebend  sein.  Damit  wird 
der  sogenannte  geographische  Lehrgan? 
verurteilt,  nach  welchem  zuerst  die  Ge- 
schichte der  Heimat  und  mit  jedem  neuen 
Lande,  das  die  Geographie  vorführt,  aoch 
das  Wichtigste  aus  seiner  Geschichte  be- 
handelt wird.  Bei  der  AufstelluDg  eine< 
Lehrplanes  kann  aber  nicht  der  Geographie 
sondern  muß  der  Geschichte,  die  vennd^e, 
ihres  sittlichen  Gehaltes  bei  der  Charakter- 
bildung eine  bedeutendere  Rolle  spielt  die 
führende  Rolle  zugewiesen  werden.  Aach 
wird  die  Geschichte  der  Heimat  oder  der 
heimatlichen  Provinz  ohne  die  des  Gesamt- 
Vaterlandes  nicht  verstanden.  Die  ge(^- 
phische  Stoffanordnung  hätte  nur  eine 
episodenartige  Behandlung  zar  Folge;  eine 
zusammenhängende  Erzählung  von  bil- 
dender Kraft  wäre  mit  ihr  ausgeschiosaen. 
Ebensowenig  kann  der  geschichtliche  Stoff 
an  vaterländische  Gedenktage  ge- 
knüpft werden,   wiewohl  die  Feier  solcher 
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Tage  ein  wichtiges  Mittel  zur  Pflege  and 
Belebung  echter  Vaterlandsliebe  ist.  Allein 
der  natürliche  Zasammenhang  würde  zer- 
rissen and  eine  Fülle  wertvollen  Wissens 
bliebe  ganz  anerledigt,  wollte  man  aaf  die 
vaterländischen  Gedenktage  einen  Lehrplan 
gründen. 

Das  Lehrv  er  fahren  im  geschieht- 
lieben  Unterricht  der  Volksschale  hat  den- 
selben anf  die  Natar  der  kindlichen  Seele 
begründeten  Vorgang  wie  jeder  andere  Un- 
terriebt za  beachten.  Der  Behandlang  jeder 
methodischen  Einheit  (eines  Lesestückes 
oder  einer  Grappe  Ton  solchen)  gehe  eine 
Vorbesprechang  yorans;  sie  soll  die 
Erwartang  and  das  Interesse  erregen  and 
bewirken,  daß  die  Kinder  mit  gespannter 
Anünerksamkeit  dem  entgegensehen,  was 
ihnen  dargeboten  wird.  Den  Stoff  für  eine 
anregende  Vorbesprechang  schöpft  der 
Lehrer  aas  der  Heimat,  deren  historische 
Erinnerangea,  Denkmale,  Klöster,  Kirchen, 
alte  Herrensitze,  Stadtmaaern,  Straßen- 
namen sich  wirksam  verwerten  lassen. 
Örtliche  Sagen,  geschichtb'che  Anekdoten, 
zuweilen  aach  Tagesereignisse  (die  Gebart 
eines  Prinzen,  ein  Thronwechsel,  eine 
Papstwahl,  ein  Krieg),  wofern  sie  nut  Takt 
besprochen  werden,  Gedichte  geschicht- 
lichen Inhalts,  der  Hinweis  aaf  den  den 
Schülern  bekannten  Schaaplatz  eines  Er- 
eignisses bieten  vortreffliche  Mittel,  das  In- 
teresse za  erwecken. 

Die  Darbietang  des  Neaen  geschieht 
in  der  Regel  dem  Wesen  der  Geschichte 
entsprechend  in  der  Form  einer  lebendigen 
Krzählang;  nar  wo  es  aaf  die  Vermitt- 
Inng  von  Zaständlichem  ankommt,  mag  es 
auf  Grand  eines  Lesestückes  (Gedichtes) 
von  den  Schülern  in  gemeinschaftlicher 
Arbeit  mit  dem  Lehrer  erarbeitet  werden. 
Der  Unterricht  sei  anschaalich.  Daza 
gehört,  daß  der  Schüler  mit  dem  Schaa- 
platze  geschichtlicher  Begebenheiten  be- 
kannt gemacht  werde.  Die  Darstellang 
muß  durch  individnalisierende,  scharf  kenn- 
zeichnende Einzelzüge  belebt  and  mit 
einer  gewissen  Aasführlichkeit,  mit  epischer 
Breite  gegeben  werden.  Die  Aasführlichkeit 
kann  nicht  gleichm&ßig  verteilt  werden. 
Cber  das  minder  Wesentliche,  Gleichgültige 
schreite  der  Unterricht  rasch  hinweg,  alle 
Höhepunkte  aber  and  namentlich  die  großen 
geschichtlichen  Persönlichkeiten  müssen 
mit  lebendiger  Aasführlichkeit  geschildert 


werden.  Erst  wenn  der  Schüler  einzelne 
Taten  kennt,  wenn  ihm  bezeichnende 
Äußerungen  und  Aussprüche  eines  Helden 
mitgeteilt  worden  sind,  wird  in  ihm  ein 
lebendiges  Bild  erzeugt.  Es  genügt  nicht, 
von  Kaiser  Josefs  II.  Menschenliebe  im 
allgemeinen  zu  reden.  Zu  ihrer  Veran- 
schaulich ung  muß  der  Lehrer  auf  die 
Gründung  des  Krankenhauses,  des  Josephi- 
nums,  die  Errichtung  von  Rettungs-  und 
Besserungsh&usem  für  sittlich  Verkonmiene, 
die  Überlassung  des  Praters  und  Augartens 
an  die  Öffentlichkeit  hinweisen.  „Der  Kaiser 
war**,  wie  A.  Wolf  schreibt,  „in  seinem 
vierzigsten  Lebensjahre  noch  immer  ein 
schöner  Mann,  wohlgestaltet.  Über  Mittel- 
größe, mit  einem  freien,  offenen  Gesicht, 
einer  gewölbten  Stirn  und  mit  so  schönen 
blauen  Augen,  daß  diese  Farbe  als  ^Kaiser- 
augenblau**  in  die  Mode  kam.  Er  sprach 
viel  und  gut  und  mit  erstaunlicher  Rasch- 
heit ;  er  &agte  viel,  ohne  immer  eine  Ant- 
wort zu  erhalten.**  Alles,  was  typisch 
ist,  muß  mit  anschaulicher  Aasführlichkeit 
besprochen  werden.  So  sollten  mit  allen 
charakteristischen  Einzelheiten  vorgeführt 
werden:  eine  der  großen  weltgeschichtlich 
bedeutenden  Schlachten,  eine  Gerichtsver- 
sammlung, die  Vergebung  eines  Lehens, 
ein  Kapitulare,  ein  Reichstagsabschied,  ein 
Landfrieden,  ein  Stadtrecht,  eine  Friedens- 
urkunde, Dem  Schüler  dürfen  solche  Vor- 
gänge nicht  leere  Redensarten  bleiben. 
Wendungen,  wie  „der  Kaiser  ordnete  die 
Verhältnisse**,  „er  sorgte  für  Kunst  und 
Wissenschaft**,  „er  förderte  Handel  und 
Verkehr**,  „er  verlieh  einer  Stadt  Rechte 
und  Freiheiten**  müssen  durch  die  Auf- 
zählung der  einzelnen  bezüglichen  Verfü- 
gungen erläutert  werden.  Die  Anschau- 
lichkeit wird  durch  Heranziehung  von 
Geschichts quellen  gefördert.  —  Abbil- 
dungen sind  namentlich  da  unentbehr- 
lich, wo  die  Waffen  und  Hansgeräte,  die 
Tracht,  das  äußere  Aussehen  der  Menschen 
vergangener  Zeiten  zu  veranschaulichen 
sind.  —  Die  Zahl  der  geschichtlichen  Na- 
men ist  tunlichst  zu  beschränken.  Ebenso 
sei  der  Lehrer  mit  den  Zahlenangaben 
sparsam ! 

Der  neue  Stoff  darf  im  Vorstellungs- 
leben  des  Zöglings  nicht  vereinzelt  bleiben, 
sondern  muß  mit  dem  früher  Erlernten 
wertvolle  Verbindungen  eingehen.  So  wird 
z.  B.  jeder  neue  Zuwachs  an  Gebiet,  den 
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ein  Staat  gewinnt,  mit  einer  früheren  Er- 
werbung nach  dem  Anlasse,  den  handelnden 
Personen,  der  Zeit  in  Verbindung  gesetzt. 
Die  Begebenheiten,  die  sich  auf  demselben 
Schauplatze  zutragen,  werden  nebenein- 
ander gereiht,  so  die  VöIkerzfiLge,  die  sich 
die  Donau  aufw&rts  und  abwärts  bewegten, 

—  die  den  Bheih  und  die  Alpen  überschritten, 
die  Freiheitskämpfe  der  Tiroler  gegen  die 
Franzosen,  der  Deutschen  gegen  die  Bömer, 
der  Griechen  gegen  die  Perser.  Beispiele 
hingebender  Tapferkeit  werden  aufein- 
ander bezogen:  Niklas  Zrinyi,  Andreas 
Hof  er,  die  Hauptleute  He  n  sei  und  Her- 
mann bei  Malborghetto,  Theodor  Körner. 

—  Auch  die  Jahreszahlen  werden  fleißig 
miteinander  verglichen,  Ereignisse  aus  dem 
Anfange,  der  Mitte  und  dem  Ende  der 
Jahrhunderte  zusammengestellt. 

Sind  die  Beziehungen  des  neuen  Stoffes 
zu  dem  bereits  Erlernten  hervorgehoben, 
so  kommt  es  darauf  an,  das  Dargebotene 
im  Rückblick  zu  überschauen,  selbsttätig 
zn  durchdringen  und  der  Hauptsache  nach 
kurz  zusammenzufassen.  Dies  geschieht 
dadurch,  daß  der  behandelte  Abschnitt  im 
Lese-  oder  Lehrbuche  durchgelesen  und 
dann  in  einzelne  Teile  logisch  gegliedert 
wird.  Die  so  gewonnenen  Dispositionen 
und  Übersichten  werden  durch  graphi- 
sche Darstellungen  auf  der  Schul- 
tafel festgehalten.  Übungen  im  freien  Er- 
zählen, im  Reproduzieren  der  Reihen  nach 
verschiedenen  Richtungen,  Erläuterung  von 
vorgelegten  Bildern,  Auffindung  der  Ereig- 
nisse zu  gegebenen  Jahreszahlen  und  um- 
gekehrt, Zusammenstellung  gleichzeitiger 
Ereignisse  u.  a.  schließen  die  Betrachtung 
einer  methodischen  Einheit. 

Wie  die  vaterländische  Geschichte  in 
der  Volks-  und  Bürgerschule,  so  muß  sie 
auch  in  der  Lehrerbildungsanstalt 
den  Mittelpunkt  des  geschichth'chen  Unter- 
richts bilden.  Nach  drei  Richtungen  hin 
maß  aber  der  darzubietende  Stoff  eine  Er- 
weiterang  erfahren:  die  Zöglinge  müssen, 
soweit  es  mit  Rücksicht  auf  die  vorhan- 
denen Quellen  und  die  zu  Gebote  stehende 
Zeit  irgend  möglich  ist,  in  die  Geschichte 
ihrer  engeren  Heimat  eingeführt  werden. 
Dann  aber  ist  die  außerdeutsche  und  außer- 
österreichische Geschichte  insoweit  heran- 
zuziehen, als  sie  auf  die  äaßeren  Schick- 
sale und  die  Kaltur  des  Vaterlandes  be- 
stimmend    gewirkt     hat.      Demnach    ge- 


hören die  Hauptsachen  aus  der  griechiscfaei 
und  römischen  Geschichte  unter  beson- 
derer Berücksichtigung  des  kultorgeschiefat- 
liehen  Stoffes  ebenso  zur  Lebrau^be  der 
Lehrerbildungsanstalten  wie  die  Geschichte 
der  Entdeckungen  und  Erfindongen,  dk 
hervorragendsten  Erscheinungen  der  Re- 
naissance und  des  Humanismus,  das  W«- 
sentlichste  aus  der  Geschichte  des  esglh 
schen  Parlamentarismus  und  der  franzö- 
sischen Revolution.  Zuletzt  aber  ist  der 
geschichtliche  Unterricht  am  Lehrersenunir 
durch  Einfügung  der  Gesetzes-  und  Ver- 
fassungskunde, sowie  der  Lehren  aus  der 
Soziologie  und  Volkswirtschaftslehre  zu  er- 
gänzen, zu  deren  Behandlang  der  fort- 
schreitende Lehrgang  Anlaß  bietet  Anf 
einen  selbständigen  Unterricht  in  den  letzt- 
genannten Wissenschaften  muß  die  Lehrer- 
bildungsanstalt verzichten.  Im  Hinblick 
auf  die  Form  des  Lehrverfabrens  hat  sicfa 
der  geschichtliche  Unterrieht  in  der  Lehrer- 
bildungsanstalt an  den  in  der  Volks-  nnd 
Bürgerschule  befolgten  Vorgang  soweit  an- 
zuschließen, als  es  die  Rücksicht  anf  dk 
geistige  Entwicklungsstufe  der  Zöglinge  ge- 
stattet. 

Bilderwerke:  Lehmann  Ad.,  Kni- 
turgeschichtliche  Bilder,  12  Tafeln.  Wut 
—  Derselbe,  Neue  Serie,  4  Blatt 
Hirts  Historische  Bildertafeln  fBir  dt.- 
Belebung  des  geschichtlichen  Unterricht» 
und  als  eine  Ergänzune  zu  den  Lehr- 
büchern der  Geschichte.  1.  T.:  Das  Aha- 
tum  bis  zam  Untergang  des  HeidentnnuL 
IL  T.:  Von  den  Anfängen  des  Christen- 
tums bis  zum  Beginne  des  XIX.  Jahr- 
hunderts. —  Lau  gl  J.,  Bilder  zur  Ge- 
schichte, die  Baudenkmale  aller  Zeiten  ent- 
haltend ;  68  Farbendruckbilder.  —  L  a  n  g  I  > 
Bilder  zur  Geschichte.  Kleine  Ausgabe  de» 
Vorhersehenden.  —  Lohmeyer  J^  Wand- 
bilder SOüt  den  geschichtlichen  Untenicht 
20  Blatt.  —  Münchener  Bilderbogen,  Serie 
I— IV.  —  Bilderbogen  für  Schale  und 
Haus.  —  Wandbilder  znr  österreichischen 
Geschichte.  Gemalt  von  Augast  Geiasch 
mit  Text  von  Professor  Rusch.  Wien. 
10  Blatt  -  Weißer  L.,  Bilderatlas  zrnn 
Studium  der  Weltgeschichte.  Nach  Kunst- 
werken alter  und  neuer  Zeit.  146  Tafeln 
mit  über  5000  Darstellungen.  —  Metho 
dik:  Biedermann,  Prof.  Karl,  Der  Ge- 
schichtsunterricht in  der  Schule,  seico 
Mängel  und  ein  Vorschlag  zu  seiner  Be- 
form. Braunschweig  1860.  —  Eberhardt 
H.  F.,  Ober  Geschichtsunterricht,  4.  Heft 
in  Heins  pädagogischen  Studien.  Wien.  — 
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Richter  Albert,  Die  Ktdtnrgeschichte  in 
der  Volksschule.  Gotha  1887.  —  Bftr 
Adolf,  über  die  Staats-  nnd  Gesellachafts- 
kande  ab  Teil  des  Geschichtsanterrichts. 
Gotha  1898.  —  B&r  Adolf;  Hilfsmittel  für 
den  Staats-  und  gesellschaftsknndlichen 
Unterricht  1.  Heft:  HeeresYerfassang.  1896. 
2.  Heft:  Kapital.  Stoffe  ans  der  Volks- 
wirtschaftslehre 1898.  —  B&r  Adolf,  Wirt- 
schaftsgeschichte und  Wirtschaftslehre  in 
der  Schule.  Gotha  1902.  —  Rnsch  Gust, 
Zar  Verbessening  des  elementaren  Ge- 
schichtsanterrichts. Gesammelte  Aufsätze 
über  Geschichte  und  Bärgerlehre.  Wien 
18d4.  ~  L  d  r  e  n  z,  Der  moderne  Geschichts- 
nnterricht.  2.  Auflage.  1900.  —  Scheibl- 
haher,  Beitrilse  zur  Beform  des  Ge- 
schichtsunterrichts. 1902.  —  Eidam  C, 
Der  geschichtliche  Lehrstoff  für  österr. 
Volksschnlen.  Wien  1893.  —  Fritsche  R., 
Die  dentsche  Geschichte  in  der  Volks- 
schnle.  (Neuzeit).  Präparationen  und  Ent- 
würfe, nach  den  Grundsätzen  der  neueren 
Pädagogik.  Für  das  7.  and  8.  Schu^ahr. 
Altenburg  1891.  —  Fritsche  R.,  Bau- 
steine für  den  Geschichtsunterricht  in  der 
eTang.  Landschule  L  Kursus  (Mittelstufe), 
II.  Kursus  (Oberstufe).  —  Hermann  Karl, 
und  Kr  eil  Reinhold,  Präparationen  für 
den  deutschen  Geschichtsunterricht  an 
Volks-  und  Mittelschulen.  Dresden  1889. 
—  Kornrumpf  Ernst,  Methodisches  Hand- 
buch für  den  deutschen  G^chichtsunter- 
richt  3  Teile.  Leipzig  1893.  —  Staude 
Dr.  R.  und  Göpfert  A.,  Präparationen 
zur  deutschen  Geschichte  nach  Herbartschen 
Onindsätzen  ausgearbeitet  5  Teile.  Dresden 
1895-1898.  —  Weigand  K.  und  Teck- 
1  BD  bürg,  Deutsche  Geschichte.  Nach  den 
Forderungen  der  Gegenwart  für  Schule 
nnd  Haus.  Hannover,  9.  verbesserte  Auf- 
lage, Verlas  von  Carl  Meyer  (Gustav  Prior). 
1902.  -  Bär  Adolf,  Methodisches  Hand- 
bach der  Deutschen  Geschichte.  L  Teil.  Die 
deatsche  Urzeit.  Gotha,  Thienemann. 
Wien.  Gustav  Euaeh. 

Geschiehte  der  Pädagogik  als  wis- 
senschaftliche Disziplin  und  als 
Bestandteil  der  Lehrerbildung. 
1.  Die  Geschichte  hat  die  formale  Auf- 
gabe zu  ergründen  und  darzustellen,  was 
geschehen  ist  Ihr  sachlicher  Zweck 
aber  ist  es,  die  Gesetze  der  Entwicklung 
der  menschlichen  Kultur  zu  erforschen  und 
dadurch  allgemeine  Sätze  zur  Beurteilung 
der  noch  in  der  Entwicklung  begriffenen 
Zustände  der  Kultur  zu  gewinnen.  Sie 
muB  also  in  doppelter  Beziehung  kritisch 
sein,  einmal   hinsichtlich   der  Erkenntnis- 


qnellen,  die  sie  benützt,  und  dann  in  be- 
zug  auf  die  Deutung  der  Geschehnisse,  aus 
denen  sie  Normen  der  Entwicklung  ziehen 
will.  Die  Geschichte  der  Erziehung 
ist  innerhalb  der  allgemeinen  Geschichte 
deshalb  von  besonders  großem  Werte,  weil 
in  der  Art,  wie  das  jeweilige  erwachsene 
Geschlecht  auf  die  heranwachsende  neue 
Generation  einwirkt,  eine  Beurteilung  der 
Zeitkultur  liegt,  welche  einen  Teil  der  Auf- 
gabe des  späteren  Geschichtschreibers  mit 
genauerer  Kenntnis  der  betreffenden  Zeit- 
verhältnisse schon  im  voraus  besorgt  Noch 
schärfer  spricht  diese  Kritik  sich  aus  in 
der  Geschichte  der  pädagogischen 
Systeme.  Da  die  Systeme  das  Urteil 
eines  einzigen  enthalten,  sind  sie  subjektiver 
in  ihrem  Urteil  als  die  praktischen  Erzie- 
hungsmethoden einer  Zeit;  aber  die  Auf- 
gabe, dem  Mangelhaften  der  gegenwärtigen 
Zustände  ein  Besseres  für  die  Zukunft  ent- 
gegenzustellen, zwingt  den  Urheber  eines 
neuen  Systems  zu  gründlicherer  und  um- 
fassenderer Betrachtung  der  bestehenden 
Zustände.  Darum  wird  die  Geschichte  der 
Pädagogik  den  wichtigsten  Teil  ihrer  Auf- 
gabe in  der  Darstellung  der  Erziehungs- 
systeme sehen,  aber  nie  sich  ganz  auf  sie 
beschränken  dürfen.  Jedes  System  will 
dem  Bedürfnis  der  jeweiligen  Kultur 
dienen;  es  stellt  also  Meinungen  und  Ab- 
sichten der  Zeit  selbst  dar.  Wieviel  Wahr- 
heit in  dieser  Darstellung  enthalten  ist,  muß 
wieder  die  Geschichte  der  Pädagogik  ans 
Licht  stellen;  sie  muß  aber  auch  darüber 
berichten,  was  aus  den  Systemen  später 
Wirklichkeit  geworden  ist,  und  damit  gibt 
sie  nicht  bloß  ein  Urteil  über  die  Systeme 
und  deren  Urheber,  sondern  auch  über  die 
Zeit,  die  ein  System  angenommen  oder 
infolge  eines  Wechsels  der  Ansichten  oder 
unter  dem  Druck  äußerer  Umstände  oder 
auch  aus  Mangel  an  Interesse  und  Ver- 
ständnis nicht  zur  Durchführung  gebracht 
hat  So  ist  die  Geschichte  der  Pädagogik 
eine  hervorragend  kritische  Wissenschaft. 

2.  Daraus  läßt  sich  schließen,  von 
welchen  Zeiten  man  kritische  Darstel- 
lungen der  Erziehungsgeschichte 
erwarten  kann.  Es  sind  die  Perioden  der 
Kulturwandlungen.  Die  humanistischen 
Pädagogen  durchweben  ihre  Darstellungen 
mit  Berufungen  auf  die  Ansichten  der  Alten. 
Wer  die  unter  Plutarchs  Namen  gehende 
Schrift   über    Erziehnng    und   Quintilians 
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rednerische  Unterweisung  nicht  kennt, 
würde  von  ihrem  Inhalt  sich  einen  Begriff 
bilden  können  aus  den  pädagogischen  Schrif- 
ten der  Humanisten.  Aber  gegen  die  wissen- 
schaftlichen und  pädagogischen  Ansichten 
des  scholastischen  Mittelalters  richtet  sich 
ihre  Kritik.  So  erhalten  wir  schon  Yon 
ihnen  Ansätze  zn  einer  Geschichte  der  Er- 
ziehung. Claude  Fleury,  der  freilich 
auf  dem  Übergang  vom  Humanismus  zum 
Rationalismus  steht,  gibt  in  seinem  Buche 
^Ober  Wahl  und  Methode  der  Studien" 
(1675)  wichtige  erziehungsgeschichtliche 
Darstellungen.  Noch  Locke,  dessen  Er- 
ziehungsbuch mit  der  Vergangenheit  voll- 
ständig bricht  und  ganz  unhistorisch  ge- 
schrieben ist,  gewährt  viele  Rückblicke  auf 
frühere  pädagogische  Zustände  (1693).  Die 
Autorität  der  Alten  hört  aber  um  diese  Zeit 
bald  ganz  auf,  nachdem  Gartesius  aus- 
geführt hatte,  daß  die  Alten,  vom  Stand- 
punkt der  reicheren  Erfahrung  der  neueren 
Zeit  aus  betrachtet,  eigentlich  Kinder  seien. 
Rousseau  rät,  man  möge  von  allem,  was 
bisher,  wenigstens  in  der  Erziehung  der 
höheren  Stände,  geschehen  sei  —  und  für 
die  niederen  Stände  bestand  in  Frankreich 
damals  keinerlei  Fürsorge  des  Staates  —  das 
Gegenteil  tun. 

Die  Fhilanthropisten  wollen  eine 
neue  Pädagogik  in  der  Weise  zu  stände 
bringen,  daß  sie  das  Beste,  was  in  der  pä- 
dagogischen Literatur  ihrer  Zeit  vorlag,  zu- 
sammenstellen. So  entstand  Campe  s 
„Allgemeine  Revision  des  gesamten  Schul- 
und  Erziehungswesens  von  einer  Gesell- 
schaft praktischer  Erzieher*  (15  Bände 
1785 — 1791).  Der  Zweck  des  Unternehmens 
war  ein  praktischer  und  schon  darum  fand 
Älteres  keine  Aufnahme  in  der  Sammlung. 
In  diesen  Zusammenhang  gehört  auch  C. 
E.  Mangelsdorfs  , Versuch  einer  Dar- 
stellung dessen,  was  seit  Jahrtausenden  in 
betrefiF  des  Erziehungswesens  gesagt  und 
getan  worden  ist**  (Leipzig  1779). 

Fr.  H.  Chr.  Schwarz  gab  1813  als 
vierten  Teil  seiner  seit  1802  veröffentlichten 
Erziehungslehre  eine  „Geschichte  der  Er- 
ziehung nach  ihrem  Zusammenhange  unter 
den  Völkern  u.  s.  w.**  in  zwei  Bänden 
(2.  Aufl.,  Leipzig  1829).  Sein  Stand- 
punkt ist  der  der  idealistischen  Philosophie. 
Dadurch  zog  er  sich  die  Beachtung  und 
den  Tadel  Herbarts  zu,  der  über  dieses 
Buch  eine  ausführliche  Besprechung  in  der 


Halleschen  Literaturzeitung  veröffentik'st 
hat  (1832).  A.  H.  Niemeyer  weist  in  d€9i 
seinen  „Grundsätzen  der  Erziehung  rad 
des  Unterrichts^  (1.  Aufl.  1796)  beigegebeofr. 
„Oberblick  der  allgemeinen  Geschichte  der 
Erziehung  und  des  Unterrichts*  auf  d&5 
Buch  von  Schwarz  hin  als  auf  die  eine; 
bis  dahifi  vorhandene  „ganz  allgemös« 
Darstellung**  der  Geschichte  der  FftdagogiL 
Niemeyers  „Oberblick"  ist  in  der  dorrb 
seinen  Sohn  (1835)  veranstalteten  9.  Anfb^r: 
des  Buches  wesentlich  erweitert  worden. 
Weiter  ist  zu  nennen:  Fr.  Gramer. 
Geschichte  der  Erziehung  und  des  Unter- 
richts in  welthistorischer  Entwicklung  -i 
Bde.  1832—1838);  vor  allem  aber  Karl 
Schmidt,  Geschichte  der  Pädagogik  ii 
weltgeschichtlicher  Entwicklung  und  m 
organischen  Zusammenhang  mit  dem  Kul- 
turleben der  Völker  (4  Bde.  Coethen  18Fn 
f. ;  4.  Aufl.  von  Fr.  Dittes  undE.  Hannal, 
1889  f.).  Schmidt  gehörte  der  Hegel- 
scheu  Schule  an;  so  ist  sein  von  ang^ 
heurem  FleiB  zeugendes  Buch  zwar  tcc 
Einseitigkeiten  nicht  frei  geblieben«  ^: 
als  erste  umfassende  Behandlung  des  Gegn- 
Stands  doch  bedeutsam.  K.  von  Räu- 
mers Geschichte  der  Pädagogik  vomTi^ 
deraufblühen  klassischer  Studien  bis  am 
unsere  Zeit  (4  Teile,  Stuttgart  1843-1852i 
ist  nur  eine  Sammlung  einzelner  Aufritze, 
die  durch  den  religiösen  Standpunkt  de^ 
Verfassers  zum  Teil,  wie  besonders  semeo 
Lehrer  und  Freunde  Pestalozzi  gegenüber. 
sehr  einseitig  geworden  sind.  H.  Heppes 
Geschichte  des  deutschen  VolksschnlweMiK 
(4  Bde.  Gotha  1869  f.)  ist  ein  wichtigi^> 
Buch,  teilweise  aber  mehr  Quellensanuc- 
lung  als  geschichtliche  Darstellung.  Di« 
vom  Prälaten  (und  GjrmnaainmsdirektDr 
K.  A.  Schmid  in  Stuttgart  und  narli 
seinem  Tode  von  seinem  Sohn,  dem  ras- 
sischen Staatsrat  G.  Schmid  in  Petenr 
burg,  seit  1884  herausgegebene  yOeschichTc 
der  fjrziehung  vom  Anfang  bis  auf  unie^* 
Zeit,  bearbeitet  in  Gemeinschaft  mit  eine: 
Anzahl  von  Gelehrten  und  Schulminnetn' 
ist  mit  der  3.  Abteilung  ihres  5.  Bandes- 
1902  zum  Abschluß  gediehen.  Der  no- 
geheure  Stoff  rechtfertigt  die  Bearbeiton^ 
durch  mehrere  Verfasser  und  entscholdi^ 
die  Ungleichheit  ihrer  Arbeit;  aber  das 
Buch  ist  jetzt  die  eigentliche  klassische  Dar- 
stellung derErziehungsgeschichteinDentsclH 

land. 
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Die  seit  der  Einfühmng  der  Geschichte 
der  Pädagogik  in  die  Yorhereitung  zain 
Lehrberuf  zahlreich  gewordenen  nnd  zum 
Teil  vortrefflichen  Handbücher,  sowie  die 
Darstellungen  Yon  Teilgebieten  des  Faches 
müssen  in  diesem  gedr&ngten  Bericht  nn- 
erw&hnt  bleiben. 

Dem  Quellenstadinm  dient  eine 
Reihe  von  Sammelwerken,  Yon  denen  wir 
nennen :  Kehrbach,  Monnmenta  Germa- 
niae  paedagogica  (Berlin  seit  1889);  Fr. 
Mann,  Bibliothek  pädagogischer  Klassiker 
(Langensalza  seit  1869.  jetzt  —  1905  — 
41  B&nde);  G.  A.  Lindner,  P&dagogische 
Klassiker  (Wien  und  Leipzig);  Karl  Rich- 
ter, Pftdagogische  Bibliothek  (Leipzig); 
G.  Fröhlich,  Die  Klassiker  der  Pftdagogik 
(Langensalza);  £.  Friedrich  nnd  H. 
(i  ehr  ig,  Die  pftdagogischen  Klassiker 
(Halle);  BibUothek  der  kathoHschen  Pft- 
dagogik (Freibarg  i.  Br.).  Femer:  R. 
Yormbanm,  Evangelische  Schnlord- 
nnngen  des  16.,  17.  nnd  18.  Jahrhonderts 
(Gütersloh);  Alb.  Richter,  Nendmcke 
p&dagogischer  Schriften  (Leipzig  seit  1890) ; 
H.  Schütze,  Auslese  ans  den  Werken  be- 
rühmter Lehrer  nnd  Pftdagogen  des  Mittel- 
alters (Oatersloh);  Ang.  Israel,  Samm- 
lang selten  gewordener  pftdagogischer 
Schriften  des  16.  nnd  17.  Jahrhunderts 
^chopan  seit  1879).  Daran  schließen  sich 
kleinere  Samminngen  nnd  Chrestomathien 
zum  Zweck  des  Seminamnterrichts. 

3.  Daß  künftige  Lehrer  sich  in  der  Ge- 
schichte der  Pftdagogik  sollen  umgesehen 
haben,  ist  eine  natürliche  Forderung;  doch 
ist  die  SteUung  des  Faches  in  den  Lehrer- 
bildungsanstalten und  den  Pro- 
grammenderLehrerprüf  ungen  noch 
nicht  ganz  klar.  Man  glaubt,  die  Lehramts- 
bndidaten  Yor  den  Einseitigkeiten  herr- 
sehender  Systeme  bewahren  zu  können, 
indem  man  ihnen  eine  Übersicht  über  alle 
Systeme  gibt;  damit  wird  aber  nur  Un- 
gründlichkeit  erzeugt.  Auch  das  Bestreben, 
dem  künftigen  Lehrer  Begeisterung  für 
seinen  Beruf  einzuflößen,  indem  man  ihm 
Bilder  bedeutender  Entwicklungen  aus  der 
Geschichte  der  Erziehung  vorführt,  wird 
als  Empfehlung  für  das  Fach  angeführt; 
aber  damit  kann  man  keine  bleibenden 
Wirknngen  erzielen.  Die  Behandlung  der 
Oescbichte  der  Pftdagogik  in  Lehrerbildungs- 
anstalten kann  nur  den  Zweck  haben,  dem 
theoretischen    Unterricht   eine    genetische 


Entwicklung  der  pädagogischen  Ansichten 
zur  Seite  zu  stellen,  wodurch  nicht  bloß 
die  Theorie  genauer  beleuchtet  und  ihre 
Entstehung  aus  dem  Leben  und  ihre  Wir- 
kung auf  das  Leben  der  Zeit  nachgewiesen, 
sondern  auch  das  theoretische  System,  das 
dem  Zögling  der  Pädagogik  vorgetragen 
wird,  einer  kritisch  historischen  Probe  unter- 
worfen wird.  Daraus  geht  hervor,  daß  die 
Behandlung  der  Geschichte  der  Pädagogik 
kritisch  und  gründlich  eingehend  sein  muß. 
Die  beliebten  Übersichten,  die  mit  der  Er- 
ziehung der  Chinesen  xmd  Indier  anfan- 
gen, können  daher  nur  der  Yerflachung 
des  pädagogischen  Urteils  dienen ;  man  muß 
Beschränkung  des  Stoffes  eintreten  lassen, 
wenn  man  auch  nicht  so  weit  gehen  will 
wie  Diesterweg,  der  den  Seminaristen  nur 
die  Geschichte  des  deutschen  Schulwesens 
seit  1770  vortragen  wollte. 

In  einem  Aufsatz  über  „Unsere  Auf- 
gabe in  Beziehung  auf  die  Geschichte  der 
Pädagogik**  (Kehrs  Pädag.  Blätter  1872, 
S.  20  f.)  sagt  Dr.  K.  Schneider,  eine 
rechte  Geschichte  der  Pädagogik  bestehe 
noch  nicht:  man  möge  daher  die  Abrisse 
zur  Seite  legen  und  zunächst  die  Erziehung 
der  Griechen  und  Römer  behandeln,  um 
von  ihnen  den  Weg  zum  Alten  Testament 
und  von  diesem  zum  Neuen  Testament  zu 
finden,  worauf  von  Augustinus,  Luther  und 
Mittelalter  wenig,  aber  Eingehendes  zu 
bringen  sei,  schließlich  aber  die  Vorzeit  der 
Reformation  und  dann  die  neuere  Zeit  dar- 
gestellt werden  soll,  alles  in  frischen,  treuen 
Lebensbildern.  Dazu  bemerkt  Kehr  in  einer 
Anmerkung,  er  brauche  bei  zwei  Wochen- 
stunden etwa  ein  Yierteljahr  für  die  vor- 
reformatorische,  drei  Vierteljahre  für  die 
nachreformatorischeZeit.  Schneider  wünscht 
eine  Chrestomathie  dazu;  solche  haben  wir 
jetzt  von  J.  C.  G.  Schumann,  von 
W.  Ostermann,  von  R.  Heilmann.  Die 
preußischen  Seminarlehrpläne  von  1901 
setzen  Geschichte  der  Pädagogik  an  für  das 
zweite  Schuljahr  der  2.  und  für  die  ganze 
erste  Klasse.  Verlangt  wird  ^Bekanntschaft 
mit  der  Geschichte  der  Pädagogik,  beson- 
ders seit  der  Reformation  und  eingehendere 
Kenntnis  einiger  pädagogischer  Haupt- 
werke*.  Aus  der  vorreformatorischen  Zeit 
soll  nur  das  Hauptsächlichste  herausgehoben, 
die  Entwicklung  des  Schulwesens  während 
der  letzten  vier  Jahrhunderte  aber  gründ- 
licher durchgenommen  werden.  Dazu  kommt 
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Kenntnis  der  pädagogischen  Hauptwerke, 
die  ganz  oder  in  einzehien  Abschnitten  mit 
Inanspruchnahme  der  Frivatlektüre  durch- 
genommen werden.  Bloß  ged&chtnismäßiges 
Aneignen  ist  zu  yerhüten. 

Die  P&dagogik  des  Altertums  und  des 
Mittelalters  ist  fülr  den  Historiker  wichtiger 
als  f&r  den  Schulmann,  aber  durchaus 
nicht  so  einfach,  daß  man  sie  nur  einlei- 
tungsweise behandeln  dürfte.  Für  die 
Volksschulseminare  kann  es  sich  nur  um 
die  neuere  Pädagogik  handeln.  Diese  fängt 
aber  mit  dem  Humanismus  an,  dessen  Be- 
handlung genug  Rückblicke  auf  das  Mittel- 
alter und  auf  die  klassischen  Völker  mit 
sich  bringt  und  einen  Anfang  für  Prote- 
stanten und  Katholiken  bildet.  Der  Über- 
gang zum  Realismus  und  Rationalismus 
gibt  die  Richtung  für  das  Folgende  an  und 
dann  kann  es  sich  nur  noch  um  die  Namen 
Ratke,  Comenius,  Locke,  Rousseau, 
Francke,  Basedow,  Pestalozzi,  Her- 
bart und  Diesterweg  handeln.  Den 
drei  letzten  Männern  aber  muß  reichliche 
Zeit  gewidmet  werden.  Die  Behandlung 
des  Faches  muß  sich  von  dem  Grundsatze 
leiten  lassen,  daß  dieses  eine  Entwicklung 
der  pädagogischen  Begriffe  zu  geben 
hat,  also  dem  Gedächtnis  wenig,  dem 
Verstand  aber  viel  strenge  Arbeit  zumuten 
soIL  Die  Schulgeschichte  zeigt,  inwieweit 
jene  Begriffe  Boden  gefaßt  haben  in  der 
Bildung  der  Zeit ;  sie  schließt  sich  also  der 
Geschichte  der  pädagogischen  Theorie  eng 
an :  es  ist  aber  zu  beachten,  daß  auf  diesem 
Gebiete  nur  ganz  genaue  Darstellungen 
ein  richtiges  Bild  und  ein  entsprechendes 
Urteil  ermöglichen.  Die  Schulgeschichte 
darf  also  zurücktreten;  nur  die  neueren 
Entwicklungen,  die  durch  den  Zusammen- 
hang mit  dem  Gegenwärtigen  verständlicher 
werden,  rechtfertigen  eine  eingehendere 
Betrachtung. 

Karlsruhe.       E.  v.  Sallwürk  sen. 

Geschichtsunterricht  und  Geschichts- 
wissenschaft. Die  Instruktionen  für  den 
Unterricht  an  den  Gymnasien  in  Österreich 
empfehlen  dem  Geschichtslehrer  aufs  wärm- 
ste, seinen  Vortrag  durch  Mitteilungen  aus 
Quellenund  neueren  Bearbeitungen 
zu  beleben.  Wie  von  jedem  Lehrer,  so 
gilt  besonders  vom  Geschichtslehrer,  daß 
er  in  der  Schule  vielmehr  zu  sein  hat  als 
bloß    „una  lectione   potior'^.    Deshalb  soll 


im  folgenden  in  knapp  gefaßter  Rundatba 
das  Wichtigste  über  Quellenkunde  and  Est- 
Wicklung  der  Geschichtswissenschaft  vv 
des  Geschichtsunterrichts  zusammengebLi 
und  dabei  auf  die  Fäden  aufinerksam  p- 
macht  werden,  die  das  GeschichtsstndiBa 
an  den  höheren  und  mittleren  Schnlen  \a- 
knüpfen. 

Verschiedene  Arten  der  Geschichi- 
Schreibung  lernen  wir  schon  aus  dem  kk- 
sischen  Altertum  kennen.  Herodot  sam- 
melte sein  Material  auf  ELeisen  und  indes 
er  persönlich  Erkundigungen  einzog.  Tbn- 
kydides  behandelte  eine  enger  begrtiizti? 
Periode,  indem  er  auch  Urkunden  henn- 
zog  und  Kritik  übte.  Polybius  wnrde 
der  Begründer  der  „pragmatiscbec* 
Geschichtschreibung,  welche  Ursache  rai 
Wirkung  jedes  einzelnen  Ereignisses  sor;- 
fältig  abwägt,  im  Gegensatz  zu  der  annali- 
s tischen  Aufzeichnung,  welche  die  Tat- 
sachen allein  fixiert  Überdies  bOdetes 
Griechen  und  Römer  die  Biographie^  dk 
Lebensbeschreibung  der  einzelnen  Persön- 
lichkeiten, aus,  wofür  Xenophon,CorBe- 
lius  Nepos,  Plutarch,  Suetonins  die 
besten  Beispiele  darbieten.  An  diese  Tor- 
bilder  hielt  sich  die  Geschichtschrdbnn^ 
der  modernen  Kulturvölker  seit  der  Beniii- 
sance  durchwegs,  woneben  die  natioiuleD 
Oberlieferungen  in  kunstloser  Weise  einher- 
gingen.  Die  Kritik  nahm  zu  infol«? 
der  kirchlichen  Streitigkeiten  des  15.,  If 
und  17.  Jahrhunderts;  anfangs  betraf  sie 
hauptsächlich  das  Mittelalter,  zog  dann  aber 
auch  die  Urgeschichte  des  Christentni&j 
ins  Mitleiden  (die  Magdeburger  Ces- 
turiatoren,  die  Annalen  des  Baronini 
Ughelli's  Jtalia  sacra^  die  Bollac- 
disten,  die  Mauriner,  die  M^moireä 
zur  Kirchengeschichte  der  ersten  seeh^ 
Jahrhunderte  und  die  Geschichte  der  römi- 
schen Kaiserzeit  von  T  i  1 1  e  m  o  n  t  o.  9.  wA 
Im  18.  Jahrhundert  machte  einerseits  die 
rationalistische  Betrachtung  (durch 
Voltaire,  Montesquieu  u.  a.)  Fortsduritte. 
anderseits  die  Sammlung  der  Geschichu- 
quellen  (Muratori,  Scriptores rernm Itili- 
carum,  Bouquet,  Recueil  des  Historiess 
des  Gaules  et  de  la  France),  aber  auch  die 
kunstmäßige  Geschichtschreibung  (G  i  bh  o  c. 
History  of  the  decline  and  fall  of  the  Bo- 
man  Empire  1776),  bis  die  französische 
Revolution  ganz  Europa  in  Aufregung  ver- 
setzte. 
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Die  Fremdherrschaft  wirkte  einerseits 
zerstörend,  anderseits  rief  sie  den  Gegen- 
satz hervor,   so  bei  G.  B.  Niebnhr,  der 
damals  eine  der  Philippischen  Reden  des 
Demosthenes    ins   Deutsche   übersetzte 
and  dem  Zaren  Alexander  I.  widmete,  beim 
Freiherm     v.     Stein,     dem     berühmten 
Staatsmann,  der  die  Sammlung  der  M  o  n  u- 
m  enta  Germ  aniaehistorica,  der  Qnellen 
znr  deutschen  Nationalgeschichte,  ins  Leben 
rief.    Daneben   wirkte  die  Philosophie  des 
18.  Jahrhunderts  fort,  besonders  Kant  und 
Herder,  dessen    „Ideen   zur  Philosophie 
der    Geschichte"     epochemachend    waren, 
Schiller,  der  als  Professor  der  Geschichte 
in  Jena  mehrere  Werke  schrieb  und  histo- 
rische Stoffe  auch  dramatisch  behandelte, 
Johannes  t.  Müller,   Wilhelm  v.  Hum- 
boldt u.  a.    F.   Chr.  Schlosser,  dessen 
, Weltgeschichte**  die  weiteste  Verbreitung 
fand,  gehörte  seiner  geistigen  Entwicklung 
nach   gleichfalls    zu    den   Fortsetzen!   der 
rationalistischen  Periode  (geboren  1776,  ge- 
storben 1861   als  Professor  in  Heidelberg). 
Dies  alles  läßt  sich  in  der  Mittelschule  beim 
Unterricht  in  der  deutschen  Literatur  klar- 
machen und  darch  Leseproben  aus  Herder, 
Schiller,  Schlosser  u.  s.  w.   erh&rtcD, 
ebenso  beim  Unterricht  aus  der  römischen 
Geschichte  die  kritische  Methode  Nie- 
bahr s,   welche  für  die  folgenden  Yorbild- 
lich  ward,  also  die  Untersuchung  der  Über- 
liefenmg  auf  ihren  Wert  hin,  die  Ausschei- 
dung der  mythologischen  oder  fabelhaften 
Elemente,  die  Heranziehung  der  agrarischen 
Verhältnisse   und  der  städtischen  Entwick- 
langsphasen  zum  Verständnis  der  altrömi- 
schen Geschichte.    Aach  bei  der  Lektöre 
Ton  Livius   B.  1  wird  darauf  Rücksicht 
zu  nehmen  und  so  eine  gute  Propädeutik 
für  das  Studium  der  Geschichte  und   die 
Entwicklung  des  historischen  Sinnes 
überhaupt  zu  gewinnen  sein.    Von  diesem 
Gesichtspunkte  aus  wird  man  die  Wichtig- 
keit des  Literatur-  und  des  humanistischen 
Studiums  überhaupt  nicht  hoch  genug  an- 
schlagen können.  Der  Gymnasist  lernt  zu- 
gleich Quellen   kennen  und  die  Methode, 
sie  zu  benützen. 

Aber  er  soll  auch  mit  der  National- 
geschichte vertraut  werden.  Diese  be- 
ruht für  Deutschland  in  erster  Linie  auf 
der  Geschichte  des  Mittelalters,  bevor  die 
ZerspUtterung  in  selbständige  Territorien 
eintrat,  zugleich  in  der  Kenntnisnahme  der 


damaligen  Literatur,  von  der  das  Nibelangen- 
lied  und  einzelnes  aus  Walther  von  der 
Vogelweide  an  der  Mittelschule  gelesen  wer- 
den sollen,  was  dem  Geschichtsunterricht 
Über  diese  Periode  Halt  gewähren  und  das 
Interesse  wecken  wird.  Aus  den  Monumenta 
Germaniae  historica  sind  die  wichtigsten 
Quellenschriftsteller  in  Sonderausgaben  pu- 
bliziert, die  meisten  auch  aus  dem  mittel- 
alterlichen Latein  ins  Deutsche  (unter  dem 
Titel:  „Geschichtschreiber  der  deut- 
schen Vorzeit^,  seit  1849)  übersetzt, 
worauf  die  Schüler  aufmerksam  zu  machen 
sind.*) 

Die  Methodik  des  Geschichts- 
unterrichts an  den  Mittelschulen  hing 
im  19.  Jahrhundert  auf  das  engste  mit  dem 
gelehrten  Betriebe  an  den  Universi- 
täten zusammen.  Großen  EinfluB  gewann 
in  Deutschland  und  darüber  hinaus  die 
Schule  Leopold  Rankes  (geb.  1795,  Pro- 
fessor in  Berlin  seit  1829,  gest  1886),  der 
Georg  Waitz  (Professor  in  Göttingen  1848 
bis  1874,  dann  Direktor  der  Monumenta 
Germaniae  historica  in  Berlio,  gest.  1886), 
Wilhelm  Giesebrecht  (gest.  1889  als  Pro- 
fessor in  München),  Heinrich  v.Sybel  (gest 
als  Direktor  der  preußischen  Staatsarchive 
1895)  u.  a.  angehörten.  Sie  alle  schrieben 
durch  Gelehrsamkeit,  zum  Teil  auch  durch 
glänzenden  Stil  ausgezeichnete  Werke,  so 
Ranke:  „Fürsten  und  Völker  in  Südeuropa 
im  16.  und  17.  Jahrhundert",  „Deutsche 
Geschichte  im  Zeitalter  der  Reformation** 
u.  a.,  im  ganzen  54  Bände  „Gesammelte 
Werke**,  dazu  noch  eine  „Weltgeschichte** 
in  neun  Bänden.  Giesebrecht  verfaßte  die 
„Geschichte  der  deutschen  Kaiserzeit"  (bis 
auf  Friedrich  Barbarossa),  Sybel  die 
Geschichte  der  Revolutionszeit  von  1789  bis 
1800.  Das  Hauptwerk  von  Georg  Waitz 
ist  die  „Deutsche  Verfassttngsgeschichte^ 
(bis  ins  11.  Jahrhundert).  Solange  Waitz 
in  Göttingen  wirkte,  übte  er  durch  seine 


*)  Gerade  diese  Bändchen  machen  es 
dem  Lehrer  leicht,  die  Behandlung  der 
deutschen  Geschichte  durch  Mitteilungen 
aus  Quellen  im  Sinne  der  eingangs  er- 
wähnten Instruktionen  zu  beleben.  —  Man 
ziehe  auch  (mit  Auswahl)  Gustav  F  r  e  y  ta  gs 
„Bilder  aus  der  deutschen  Vergangenheit** 
(Ges.  Werke  Bd.  17— 20)  heran ;  desgleichen 
Adam  Wolf,  „Geschichtliche  Bilder  aus 
Österreich**.  Zwei  Bände,  Wien  1878—1880, 
wo  das  biographische  Element  vorwiegt. 
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Schale  den  gröfiten  Einflaß,  wobei  er  vor 
allem  aaf  genaues  und  nüchternes  Quellen- 
Studium  drang.  VerdienstToll  wirkte  auch 
Wilh.  Wattenbach  (gest.  1897)  durch  sein 
Werk  „Deutschlands  Geschichtsquellen  im 
Mittelalter  bis  zur  Mitte  des  13.  Jahrhun- 
derts**, das  Ottokar  Lorenz  (gest.  1904) 
bis  ins  15.  Jahrhundert  fortfahrte. 

Daneben  kamen  neue  Richtungen  empor : 
in  Innsbruck  durch  Julius  F  i  c  k e  r,  der  hier 
von  1852  bis  1879  Professor  war  (gest. 
1902),  indem  er  auf  die  volle  Heranziehung 
des  urkundlichen  Materials  und  das  Stu- 
dium der  mittelalterlichen  Rechtsverhält- 
nisse Gewicht  legte,  während  er  in  seinem 
Kolleg  „Anleitung  zur  historischen  Kritik** 
durch  meisterhafte  Anwendung  der  sokra- 
iischen  Methode  die  Behandlung  schwieriger 
historischer  Probleme  lehrte. 

In  Wien  wurde  das  „Institut  für  öster- 
reichische Geschichtsforschung**  durch  Theo- 
dor Sickel  und  £.  Mühlbacher  zu  einer 
Zentralstfttte  der  Urkundenforschung 
erhoben. 

Andere  legten  auf  die  Wirtschafts- 
geschichte das  Hauptgewicht,  so  A. 
Meitzen,Schmol]er,v.  Inama-Stern- 
egg,  Lamprecht.  Da  infolge  der  geän- 
derten Verkehrsverhältnisse  der  Schauplatz 
der  uns  interessierenden  Ereignisse  sich  stetig 
erweiterte,  bekam  die  Geographie  als 
Hilfswissenschaft  der  Geschichte 
immer  größere  Bedeutung,  durch  Peso  hei, 
Ratzel,  Th.  Fischer  u.  a.,  während  zu- 
gleich die  historische  Landeskunde  über 
den  ganzen  einstigen  «Orbis  Romanus' 
einschliefilich  Arabien,  Syrien,  Kleinasien, 
Nordafrika  erstreckt  wurde,  über  welche 
Gegenden  früher  nur  die  Berichte  einzel- 
ner Reisender  vorlagen.  Hand  in  Hand 
ging  damit  die  Entwicklung  der  Heimats- 
künde  (s.  Artikel  Heimatskunde). 

Die  Geschichte  des  Altertums  gewann 
eine  selbständigere  Bedeutung,  seit  man 
auch  für  sie  das  urkundliche  Material,  d.  h. 
die  Inschriften  (wozu  neuerdings  die  massen- 
haft erhaltenen  Papyri  Aegyptens  kamen) 
heranzog. 

Das  geschah  für  Griechenland  durch 
August  Boeckh,  für  das  römische  Reich 
durch  Theodor  Mommsen.  Während 
Boeckh  auf  dem  griechischen  Gebiete  zu- 
gleich den  wirtschaftlichen  Studien  die  Bahn 
brach,  die  von  A.  Kirchhoff,  Beloch, 
Pohl  mann.  Ed.  Meyer  u.  a.  fortgesetzt 


wurden,  wirkte  Mommsen  literarisch  dnrcL 
seine  „Römische  Geschichte**  ein,  zumil  fr 
als    Forscher    diese   Periode   allseitig  bc^ 
herrschte:   als  Nomismatiker,  Jurist  £pi 
graphiker  u.  s.  w.    In  seiner  RektontD«!«^ 
von  1874  hat  er  die  Prinzipien  derGeschichU- 
Wissenschaft   dargelegt,   über  die  Behand- 
lung der  alten  Geschichte  an  Hoch-  mti 
Mittelschulen  aber  seine  Meinung  in  eiaec 
Schreiben  an  den  italienischen  Etnukoloüec 
Giancarlo  Gonestabüe  in  bemerkenswerter 
Weise  zum  Ausdruck  gebracht    Die  Fort- 
schritte der  Forschung  und  daher  du  Mehr 
der  gelehrten  Arbeit  liegen  nämlich,  wv 
der  Zuwachs  des  Quellenstoffes  es  mit  sich 
bringt,    auf    dem   Gebiete    der  r^niachcB 
Kaiserzeit,    aber  diese    hat   geringere  Be- 
deutung für  die  Pädagogik  als  die  Toriier- 
gehende  republikanische  Zeit,  aus  der  di« 
Jugend  ihre  Ideale   schöpfen  müsse.   Eir 
beherzigenswerter  Aussprach. 

Der  Geschichtsunterricht  an  den  üd> 
versitäten  wird  jetzt  durchwegs  nicht  nur 
durch  den  Kalhedervortrag,  sondern  ancb 
durch  seminaristische  Obnngen  betri^D 
nach  dem  Vorgang  der  einzelnen  Meister 
des  Faches,  ohne  schablonenhafte  AnweD* 
düng  einer  Universalmethode,  durch  zsreck- 
gemäße  Fortbildung,  wie  sie  aus  dem  Sto- 
diengang  des  Lehrers  und  aus  der  bei  der 
eigenen  wissenschaftlichen  Produktion  ge- 
schöpften Erfahrung  hervorgeht.  Es  finden 
zwar  auch  Übungen  im  mündlichen  Vor- 
trage statt,  doch  ist  in  den  Seminarien  aaf 
die  schriftliche  Ausarbeitung  histozisehfr 
Themata  das  Hauptgewicht  gelegt 

Bei  Berufungen  wird  auf  wissenachift- 
liehe  Leistungen,  guten  Vortrag  und  Lehr- 
talent Rücksicht  genommen,  daher  die 
Schüler  berühmter  Meister  einen  Vorsprang 
haben.  Manche  Unterricbtsverwshons 
zeigte  dabei  Geschick,  wie  denn  Johannes 
Schulze,  der  Referent  im  pzeufiischen 
Unterrichtsministerium  (seit  1818,  geb.  17% 
gest.  1869}  sich  rühmte,  Ranke  entdeckt 
zu  haben,  und  anderseits  der  AnfechwoiL* 
der  historischen  Studien  in  Österreich  dnrch 
das  Verständnis  und  den  Takt  des  Hini- 
sters  Grafen  Leo  Thun  (1849  bis  WBSj 
wesentlich  gefördert  wurde.  Dies  hat  hüben 
und  drüben  auch  die  Qualität  der  Hitte}- 
schuUehrer  und  ihres  Unterrichts  beeinfioBL 
Im  allgemeinen :  die  Geschichte  ist  ein  altes 
Fachund  Hannibal,  Cäsar,  Napoleoo 
wirken  von  selbst  auf  die  Jugend;  derTe^ 
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stftodige  Lehrer  wird  (den  reiferen  Jahr- 
g&ngen)  aach  die  mehr  pragmatisch  su  be- 
handelnden Geechichtsperioden  ins  richtige 
Licht  zu  setzen  wissen,  geleitet  von  gnter 
Kenntnis  der  Tatsachen  nnd  der  darüber 
Torhandenen  Literatur  sowie  (kein  unwich- 
tiger Pnnkt!)  Yon  der  Lauterkeit  seines 
Charakters,  die  allein  ihm  die  Achtung 
und  das  Vertrauen  der  Schüler  gewinnt. 
Wieviel  h&ngt  nicht  bei  Besprechung  der 
bestehenden  konfessionellen  und  staatlichen 
YerhAltnisae  oder  bei  Empfehlung  der  Yor- 
handenen  Literatur  von  der  Gewissenhaftig- 
keit des  Lehrers  ab!  Ein  stets  mafi volles 
ürteü  wird  in  dieser  Beziehung  Ton  wahr- 
haft erziehender  Bedeutung  sein. 

Da  gegenwärtig  auf  das  Studium  der 
neueren  Sprachen  und  Literaturen  immer 
gröBeres  Gevncht  gelegt  wird,  ergibt  sich 
die  Gelegenheit,  auch  z.  B.  der  englischen 
oder  französischen  Geschichte  n&her  zu 
treten,  wobei  die  Yergleichung  der  fremden 
Verhältnisse  mit  den  einheimischen  an- 
nähernd von  demselben  Nutzen  sein  wird,  wie 
er  bisher  aus  der  eingehenden  BeschAftigung 
mit  dem  Altertum  erzielt  wurde.  So  kann 
s.  6.  die  Geschichtscbreibung  des  Engl&nders 
Macaulay  oder  des  Franzosen  H.  Taine, 
indem  man  Rankes  Englische  Geschichte 
oder  Sybels  Revolutionszeit  zur  Yerglei- 
chung heranzieht,  in  belehrender  Weise  der- 
art gew&rdigt  werden,  so  daß  dem  Schtiler  die 
Bedeutung  der  historischen  Kritik  zum  Be- 
wnfltsein  kommt  und  er  auch  jeder  anderen 
literazjschen  Erscheinung  gegenüber  urteils- 
fähig dasteht.  Diesen  historischen  und  kri- 
tischen (nicht  negierenden !)  Sinn  zu  wecken 
und  wach  zu  erhalten,  ist  eine  der  haupt- 
sächlichsten AuJ^ben  des  Geschichtsunter- 
riehts,  auch  in  der  Mittelschule.*) 

Daneben  soU  aber  die  Au£merksamkeit 
ebensosehr  auf  die  Realien  des  Lebens 
gelenkt  werden.  Daher  fordere  der  Lehrer 
nicht  nur  die  Kenntnis  von  Jahreszahlen 
nnd  Schlachten,  die  vielmehr  bloß  ein  Ge- 
rippe fftr  das  Gedächtnis  darstellen,  son- 
dern erkl&re  auch,  der  Fassungskraft  der 


*)  Eine  gute  Gelegenheit,  vom  Erwachen 
des  hifltorisimen  Sinnes  zu  reden,  gibt  die  Be- 
handlung der  Geschichte  Maximilians  L  und 
der  Humanisten.  —  Ober  die  richtigen  Gren- 
zen in  der  Heranziehung  der  historischen 
Kritik  vgL  die  Listruktion  f.  G.  ü.  an  den 
Oym.  in  Österreich.  2.  AuH.  S.  176. 

Loof,  EEaadbnoh  imr  Bniahangtknnda. 


Schüler  angemessen,  agrarische  und  recht- 
liche Verhältnisse,  den  Aufschwung  oder 
Niedergang  des  Handels  und  seine  Ursachen, 
die  Entwicklung  und  das  Vorkommen  der 
Verkehrswege.  Mit  Glück  hat  man  neuer- 
dings den  Lehrbüchern  der  Geschichte  Ab- 
bildungen beigegeben,  welche  über  die 
Architektur  und  den  Kxmststil  verschiedener 
Kulturepochen  Aufschluß  geben. 

Dabei  ist  allerdings  für  den  Lehrer  die 
entsprechende  Ausbildung  nicht  zu  um- 
gehen, weshalb  z.  B.  das  «Institut  für 
österreichische  Geschichtsforschung'  die 
Kunstgeschichte  in  den  Plan  seiner  Vor- 
lesungen ausdrücklich  aufgenommen  hat. 
Wenn  ein  Lehrer  ftlr  einen  Zweig  der  Rea- 
lien selbst  keinen  Sinn  hat,  so  unterbleibt 
besser  eine  Belehrung,  durch  die  nur  dem 
Halbwissen  tfhd  der  Phrase  Vorschub  ge- 
leistet würde. 

Literatur:  Den  Betrieb  der  histo- 
rischen Studien  im  18.  Jahrhundert  und 
den  entscheidenden  Fortschritt  in  den  ersten 
Dezennien  des  19.  Jahrhunderts  lehrt  vor- 
züglich kennen  das  Werk:  „Lebensnach- 
richten  über  Niebuhr  aus  dessen 
Briefen  und  aus  Erinnerungen  einiger 
seiner  nächsten  Freunde".  Drei  Bände. 
Hamburg  1838  bis  1839;  Niebuhr,  geb. 
1776;  studierte  in  Kiel,  Kopenhagen,  Edin- 
burgh, kam  1806  nach  Benin,  wo  er  nach 
der  Gründung  der  Universität  Vorlesungen 
hielt.  Von  1823  an  war  er  Professor  in 
Bonn,  wo  er  am  2.  Jänner  1831  starb.  Ober 
die  einflußreichen  Göttin|;er  Historiker 
unterrichtet  Heeren,  Historische  Werke 
Band  VL  (1823):  „Andenken  an  deutsche 
Historiker  aus  den  letzten  50  Jahren** 
(Gatterer,  Spittler,  Schlözer,  auch  Job. 
V.  Müller  u.  a.);  jeder  wird  nach  seiner 
Methode  charakterisiert  Heeren  selbst  wirkte 
als  Professor  in  GOttingen  (geb.  1760,  ^est. 
1842)  und  schrieb  (abgesehen  von  semen 
gelehrten  Werken)  sehr  brauchbare  Hand- 
und  Lehrbücher,  die  in  der  ersten  Hälfte 
des  19.  Jahrhunderts  die  maßgebenden 
waren.  —  Ober  F.  Chr.  Schlosser  und  L. 
Ranke  vgl.  0.  Lorenz,  ,  F.  Chr.  Schlosser 
und  über  einige  Angaben  und  Prinzipien 
der  Geschichtschreibun^**.  Wien  1878;  ^Die 
Geschichtswissenschaft  m  Hauptrichtungen 
nnd  Aufgaben  kritisch  erörtet^.  Berlin  1^6, 
Teil  2:  „Leopold  von  Ranke,  die  Gene- 
rationenlehre und  der  Geschichtsunterricht** 
ebenda  1892.  Vgl.  auch  Varrentrapp, 
„Johannes  Schulze  und  das  höhere  preu- 
ßische Unterrichtswesen  in  seiner  Zeit**. 
Leipzig  1889.  —  Ober  die  Begründung 
des    „Instituts  für    österreichische 
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Gesobleohter.  ~  Gfe8clilMhtrir6i&  (Ptibtittilt). 


GeBchioht8forsclinng''ünterLeoThTin 
handelt    Th.    Sickel    io    der   Zeitschrift 
„Mitteilangen    des    Instituts    für   östetrei- 
cfaische  Geschichtsforsohnng"  Bd.  1  (1880). 
Ober   den   Grafen   Leo   Thun   und  seine 
Unterrichtsreform   vgl.   Frankfurter  in 
der    Allgemeinen    deutschen     Biographie, 
Artikel  Thun.    —  Mommsens    Kektors- 
rede    über  das  Geschichtsstudium  ist  auf- 
genommen  in    dessen    „Reden   und   Auf- 
sätze'* (Berlin  1905).    Mommsens  Brief  an 
Giancarlo    GonestabUe  in   der   ^Riyiata  di 
filologia^  1874.   Von  Bedeutung  sind  auch 
Mommsens  akademische  Reden,  die  er  als 
Sekretär  der  Berliner  Akademie  hielt,  jetzt 
gleichfalls  in  der  Sammlung  «Reden  und  Auf- 
sätze'. —  Methodologische  Schriften  (im  en- 
geren Sinne  des  Wortes) :Humboldt Wilh. 
▼.,  Über  die  Aufgabe  des  Geschichtschreibers 
(1822).  —  Geryinus,  Grundzüge  der  Historik 
(1837).  —  Droysen  Joh.  G.rörundrifl  der 
Historik  (1868).   —  Bernheim  E.,  Lehr- 
buch   der    historischen   Methode   (3.   Auf- 
lage 1903).  Obrigens  hat  jeder  Meister  des 
Faches  darüber  seine  eigenen  Ansichten.  — 
Für  Frankreich  vgl.  Monod,  „Du  pro- 
grös    des     ^tudes    historiques    en   France 
depuis  le  XV!«  siöcle**  in  der  «Revue  histori- 
que**  I  (1886),  femer  die  unter  Leitung  von 
Lavisse  durch  eine  Anzahl  von  franzö- 
sischen    Gelehrten     herausgegebene     um- 
fassende  „Histoire  de  France**  (Paris 
1900  ff.)  —  Für  England  vgl.  „Reinhold 
Pauli,  Lebenserinnerungen   nach   Briefen 
und   Tagebüchern    zasammengestellt    von 
Elisabeth  Pauli«  (IHalle  a.  S.  1895).   Pauli 
R.,  geb.  1823  zu  Berlin,  gest.  als  Professor 
in   Göttingen   1882,   selbst  eine   Autorität 
auf  dem  Gebiete  der  englischen  Geschichte 
(er    setzte    Lappenbergs    „Geschichte   von 
England"  für  die  Sammlung  von  Heeren 
und  Ukert  fort,  bis  zum  Jahre  1609;  ebenso 
schrieb   er  die   ^  Geschichte  Englands   seit 
den  Friedensschlassen  von  1814  und  1815", 
bis    18Ö7),    war    mit   dem    bedeutendsten 
Geschichtsforscher,  den  England  im  19.  Jahr- 
hundert hervorgebracht  hat,  W.  Stubbs 
(gest.   1902)  u.  a.  befreundet    So  ersieht 
man  aus  Paulis  Leben  und  Korrespondenz 
den  Stand  des  Geschichtsstudiums  in  Eng- 
land von  1847  bis  1882.    Vgl.  auch  Lord 
Ac  t  o n,  „Über  das  Stadium  der  Geschichte«. 
Eröffnungsvorlesuns,  gehalten  zu  Cambridge 
am  11.  Juni  1895  ^Is  Regius  Professor  der 
Neueren    Geschichte).    Rechtmäßige   Über- 
setzung von  J.  Imelmann  (Berlin  1897). 


Prag. 


J,  Jung, 


Geschlechter,  Trennung  in  der  Schule 

s.  d.  Art.  Gemeinsame  Erziehung  der 
Knaben  und  Mädchen. 


Geschlechtsreife  (PnberOtt).  Die  Ent- 
wicklung des  menschlichen  Körpers  sclitatet 
nicht  gleichmäßig  ruhig  tonr&rts,  Sonden 
in   wellenartiger    Bewegung.    Der  fBegim 
eines  jeden    neuen    Abschnittes   erscbeint 
charakterisiert  durch  deutlich  wahmehtnbiR 
äußere  Kennzeichen  (s.    „Physische  Enie- 
hung**),  doch  sind  die  Entwicklangspfcnodeii 
uhiereinander    weder    gleich    an  üm&a; 
noch  an  Größe  der  Yerändenütgserschei- 
nüngen.    Ruhiger   verlaufende   Abschnitte 
dienen  in  erster  Linie  der  inneren   Kräfti- 
gung des  in  ein  neues  EntwicklungsstadJam 
getretenen  OrgaUismns,  dazwischen  li^en 
die  Perioden  kräftiger  Entfaltung  voll  Stnrm 
und  Drang.    Der  bedeutungsvollste  Lebens- 
abschnitt in  letzterer  Beziehung  ist  die  Zet 
der  Geschlechtsreife  oder  Pobertät,  die  sidt 
vom  18.  bis  zum  20.  (beim  Mädchen),  bezv. 
24.  (böim   Knaben)   Leb^nsjalu^   erstredt 
Mit  dem  Eintritt  der  GeschlechisreifebeginBt 
die  stärkste  Evolution  in  der   Entwiddcnc 
des  lUenschlichen  Organismus.  Die  .Kinder'' 
scheiden  sich  nunmehr  in   „Knaben"  und 
„Mädchen'*;   und   gär  bald   erwächst   di» 
Mädchen    mit    seinen   weicheren,  TOlierea 
K5rperformen  ztir   schamhaften  Jirngfrui 
währehd  der  Knabe  zum  stattlichen  Jflns. 
ling    heranwächst,    dessen  flauinbedecktei 
Gesicht  den    heranreifenden   Mann  Ten&t 
Wichtige     physiologisdhe     YferändemngeE 
lassen  beim  Knaben  und  beitn  Mädchen  die 
erste  sQße  Ahnung  erstehen  über  ihre  zn- 
künftige  Bestimmung,   deren  Folge  einer- 
seits eine  bishei^  ungekannte  8<$hi;a  Torein- 
ahdei^  ist;  anderseits  kommt  aber  die  Leideo- 
sehäft  zum  Durchbruch,  vor  allem  die  Leideii- 
schaft  der  Liebe,   verbunden  mit  oft  nc- 
nennbarer  Sehnsucht;  doch  nidfat  nnr  die 
noch  dunkle  Leidenschaft   der  geschlecht- 
lichen Liebe  entbrennt,  sondern  die  Liebe 
für  alles,  was  für  erstrebenswert  gilt  Di<^ 
Flamme  der  Begeistetung  für  die  höchstes 
Ideale  lodert  mächtig  auf,  wo  aber  die  An- 
lagen hiezu  in  der  phantasiereichen  Periode 
des  2.  bis  4.   Lebensjahres  vemachUs»gi 
oder    gar    irregeleitet    wurden,    dort  be- 
ginnen  jetzt   die   Leidenschaften  mit  er- 
schreckender Tatkraft  ihren  Venuchtongs- 
kampf. 

Physiologische  Begleiterscheinnngeo 
dieser  gewaltigen  inneren  Teränderong^ 
sind  Herzklopfen  Und  Seitenstechen,  Blnt- 
armut,  Stottern  u.  dgl. 

Alle  diese  somatischen  und  psychisches 
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Momente  treten  mit  solcher  Vehemenz  nnd 
lotenmtilt  hervor,  daB  sie  den  Betroffenen 
sieht  nnr  nicht  entgehen  können,  sondern 
sie  aomahmslos    zn   bisher   ungewohnter 
Reflexion  anregen.    Knaben  nnd   Madchen 
werden  daher  nunmehr  yerschloseener  ak 
bisher  nicht  nnr  gegen  ihre  Altersgenossen, 
sondern  selbst  gegen  Geschwister  nnd   El- 
tern. Es  qnilt  sie  das  GefUhl  der  Unsicher- 
heit nnd  der   Ungewißheit,  Yon   dem   sie 
mehr  befreit  zn  werden  wflnschen,  als   sie 
verraten.    Das  darf  dem  wachsamen  Ange 
der  natürlichen   Erzieher  des   Kindes,  der 
Eltern,  ebenso  wenig  entgehen  wie  dem  ge- 
sch&rften  Blicke   des  Lehrers.    Denn  groß 
bt  die  Gefahr,  daß  sich  allm&blich  die  Alters- 
genoseen,  in  ihrer   Hilflosigkeit   von  ihren 
treneaten  nnd  wohlmeinendsten    Beratern 
Terlassen,  einander  anvertranen  nnd  in  ihrer 
sUgemetnen  Uner&hrenheit  anfmtkßige  Ge- 
danken, Tielleicht  aber  auch  anf  gefthrliche 
Abwege,  mitunter  geradezu  auf  entsetzliche 
Irrwege  geraten,   zumal  wenn   sich   unter 
ihnen  schon  eine  angekränkelte  Frucht  be- 
findet, wie  dies  durch  zahllose  Beispiele  na- 
mentlich aus  dem  Intematsleben  von  Knaben 
und  Midchen  belegt  werden   kann,    oder 
80  manches  Kind  bleibt  in  dieser  verzwei- 
felten Lage  einsam  und   allein  und  dann 
ist  es  oft  um  ein  solches  Kind   geschehen. 
Dieser   Mangel    an  Befriedigung   und 
Rohe,  die  selbst  in   der  Nacht   oft   durch 
lebhitfte  Tr&ume  nnd  deren  Folgen  gestört 
wird  nnd  eine  heftige  nnd  lang  andauernde 
Beixnng  des  sn  dieser  Zeit  ohnehin  angegriffe- 
Den  Nenrensystems  zur  Folge   hat,   dieses 
Erblühen  eines  tiefen,  bisher  ungeahnten  Ge- 
mütslebens, dieser  erste  Blick  in  '<6ine  wei- 
tere, aber  noch  ganz  verschleierte  Zukunft, 
dieses  unbewußte  Empfinden  des  Verlustes 
der  frohen,  ungestörten    Kinderzeit,   dazu 
das  Gefühl  der  Einsamkeit,  Ratlosigkeit  und 
YerUssenheit,  sie  sind   es   und  nicht  etwa 
wie  immer  geartete   Einflüsse    der  Schule, 
10  blnfig  man  dies  auch  behaupten  hört, 
die  das  Kind  mitunter  an  sich  und  an  seinen 
Eltern,  an  seinem  Lebensberuf  und  an  der 
guizen  Welt  irre  werden   lassen  und   das- 
selbe, anscheinend  jedes  inneren  Haltes  bar, 
in  den  Tod  treiben. 

Somit  ist  es  in  diesen  Jahren  unbedingt 
an  der  Zeit,  daß  dem  Kinde  eine  Aufklärung 
gegeben  wird  über  Dinge,  die  ihm  bisher 
mit  Recht  verschwiegen  worden  sind,  doch 
Mch  jetzt    noch  ebenso   mit    Hintanhal- 


tung jeder  Übertreibung  wie  mit  Vermei- 
dung jedes  unnötigen  Details. 

Wem  fällt  nun  diese  gewiß  nicht  leichte 
Aufgabe  zu? 

In  neuerer  Zeit,  da  man,  dem  modernen 
Zug  nach  Vergesellschaftlich ung  auf  allen 
Gebieten  des  Lebens  folgend,  nach  dem 
Beispiel  der  bisher  doch  nur  vereinzelt 
bestehenden  Internate  die  Schulen  zu  Stätten 
umzugestalten  sucht,  in  welchen  man  viel- 
fach die  eigentlich  den  Eltern  zufallende 
Erziehungsaufgabe  lösen  zu  müssen  glaubt 
unter  Hinweis  auf  die  immer  mehr  von  der 
vollen  Erfüllung  ihrer  Berufspflichten  und 
von  den  Sorgen  um  die  Befriedigung  der 
Bedürfnisse  des  alltäglichen  Lebens  ganz 
in  Anspruch  genommenen  natürlichen  Er- 
zieher, die  Eltern,  glaubt  man  auch  diese 
Aufklärung  den  Kindern  durch  den  Mund 
des  Lehrers,  bezw.  der  Lehrerin  geben 
lassen  zu  sollen.  Dagegen  sprechen  jedoch 
mehrere  gewichtige  Gründe:  1.  Nicht 
alle  Kinder  einer  Klasse  sind  zu  gleicher 
Zeit  und  in  gleichem  Maße  atifklärungsbe- 
dürftig.  Man  wähle  den  Zeitpunkt»  w^-nrnr 
wolle,  iBBBer  kann  man  sicher  sein,  daß  man 
bei  den  einen  vorzeitig  bald,  bei  den  anderen 
vielleicht  schon  zu  spät  komme.  2.  Mag 
die  Lehrkraft  pädagogisch  noch  so  geschult 
sein,  über  dieses  Thema  passend  zu  sprechen 
ist  nicht  jedermanns  Sache,  am  wenigsten 
die  eines  jungen,  etwa  ledigen  Lehrers  oder 
einer  unerfahrenen  Lehrerin.  3.  In  der  All- 
gemeinheit angeregt,  wird  dieser  Gegenstand 
sehr  leicht  den  Stoff  gegenseitiger  Erörte- 
rungen der  Schüler  untereinander  abgeben, 
die,  je  heimlicher  sie  gepflegt  werden,  um 
so  größere  Bedenken  wachrufen  müssen. 
4.  Wo  sucht  sich  das  einzelne  Kind  nach- 
her Aufschlüsse,  deren  Erteilung  vielleicht 
notwendig  ist,  soll  ein  voller  günstiger  Er- 
folg in  dieser  Lebensfrage  erzielt  werden, 
und  wie  viele  Kinder  haben  im  allgemeinen 
genug  Mut  und  Zutrauen  zum  Lehrer? 

Die  einzig  berufenen  Berater  in  dieser 
ebenso  heiklen  wie  wichtigen  Angelegenheit 
bleiben  vielmehr  die  Eltern  und  von  diesen 
wieder  naturgemäß  die  Mutter  dem  Mädchen, 
der  Vater  dem  Knaben  gegenüber.  Wenn 
man  dagegen  einwendet,  daß  viele  Eltern 
gar  nicht  in  der  Lage  Seien,  dieser  Forde- 
rung zu  entsprechen,  so  ist  zu  entgegnen, 
daß  diese  Behauptung  lange  nicht  so  all- 
gemein den  Tatsachen  entspricht,  als  man 
für  gewöhnlich   anzunehmen    geneigt    ist, 
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daB  femer,  soweit  diese  Behauptung  zu- 
trifft, diesem  Mangel  durch  Belehrung  der 
Eltern  in  Wort  und  Schrift  abgeholfen 
werden  mnfi,  endlich,  daß  eine  Aufklfirung 
durch  die  Eltern,  auch  minder  geschickt 
geboten,  nicht  jene  Schattenseiten  auf- 
weist, die  einer  solchen  Belehrung  durch 
die  Schule  sozusagen  bedingungslos  an- 
haften. Zuverl&Bsiger,  erfahrungsreicher 
Helfershelfer  aber  bleibt  in  dieser  Angelegen- 
heit für  die  Eltern  der  Hausarzt.  Aufgabe 
des  Lehrers  von  Kindern  in  diesen  Ent- 
wicklungsjahren wird  es  zun&chst  sein,  die 
Kinder  in  ihrem  Gebahren  ebenso  unauf- 
fällig und  ohne  Mißtrauen  als  sorgftltig  zu 
Überwachen  und  dort,  wo  es  auf  Grund 
festgestellter  Tatsachen  ratsam  erscheint, 
einzelne  Schfller,  soweit  nicht  angenommen 
werden  kann,  daß  eine  Mitteilung  an  die 
Eltern  Ton  größerem  Erfolge  begleitet  sein 
wird,  unter  \rier  Augen  kurz  zu  belehren. 
Bei  dem  Unterricht  selbst  aber,  und  zwar 
nicht  nur  in  den  Naturwissenschaften,  son- 
dern auch  in  allen  anderen  F&chem,  wird 
sich  so  manche  Gelegenheit  ergeben,  ohne 
gewaltsames  Hereinziehen  dieses  Xhemai 
Bemerkungen  über  naturgem&ße  unSf  ver- 
nünftige Lebensweise  einzustreuen,  die,  rich- 
tig geboten,  von  Schülern  dieses  Alters  in 
der  Regel  auch  richtig  aufgefaßt  werden 
und  oft  zu  grundlegenden  Lebensregeln 
erstarken.  „Wenn  die  Jugend  eigens  wüßte, 
was  das  Alter  haben  müßte:  sparte  sie  die 
meisten  Lüste**  (Logau). 

Eine  der  übelsten  Folgen,  wenn  man 
in  diesen  schweren  Stunden  das  Kind  seiner 
eigenen  Ratlosigkeit  oder  dem  Einflüsse 
minder  gesitteter  Altersgenossen  oder  gar 
der  Belehrung  durch  aufdringlich  propa- 
gierte Bücher  überl&ßt,  ist  die  Selbstbe- 
fleckung oder  Onanie.  Nebst  der  notwen- 
digen Aufklärung  über  die  tief  traurigen, 
weitreichenden  Folgen  dieser  Verirrung 
(Schwächung  der  Körperkrftfte,  frtUizeitiges 
Siechtum,  Schwinden  des  Gedächtnisses 
u.  s.  f.)  werden  strenge  Überwachung,  sowie 
hygienische  Maßnahmen  auf  dem  Gebiete 
der  Ernährung  und  der  Kleidung  eine  Hand- 
habe bieten,  um  diesem  bedauerlichen  Obel 
mit  Erfolg  zu  steuern  (s.  Art  Geschlecht- 
liche Verirrungen). 

Mit  diesen  Ausführungen  hoffen  wir 
dem  Yorh'egenden  Werke  den  Vorwurf  zu 
ersparen:  „Man  gibt  uns  in  den  Abhand- 
lungen über  Erziehung  viel  unnützes   und 


pedantisches  Wortwerk  über  die  vorgeb- 
lichen Pflichten  der  Kinder;  allein  Über  den 
wichtigsten  und  schwierigsten  Teil  der 
ganzen  Erziehung,  nämb'ch  über^die  Khni 
beim  Übergang  aus  der  Kindheit  in  du 
Mannesalter  sagt  man  uns  kein  Wort' 
(Rousseau). 

Literatur:  s.  cSchuleesundbeit»- 
pflege".  Auf  dem  L  internationalen  KonmS 
für  Schulhygiene  (Nürnberg,  1904)  bildete 
die  „Sexuelle  Frage**  den  (^enstand  m- 
sehender  und  vielseitieerErörtemDgen  (t. 
insbesondere  in  dem  Bericht  über  diesen 
Kongreß,  B.  U,  S.  417  bis  446,  HF,  462-47(1, 
IV,  S07). 

Aussig.  G,  Eirgd, 

GeBchlechtliche  Veriimiigea.  Auf 
die  geschlechtlichen  Verirrungen  mnB  der 
Erzieher  und  Lehrer  seine  besondere  Aof- 
merksamkeit  richten,  um  sie  in  ihren  in- 
fangen  möglichst  zu  erkennen,  sie  in  ge 
eigneter  Weise  zu  unterdrücken  und  um 
einem  weiteren  Schaden  für  den  Zögfing 
selbst,  wie  einer  Verführung  anderer  Zög- 
linge vorzubeugen.  Hierzu  gehört  Tor  alleo 
Dingen,  daß  der  Lehrer  und  Erzieher 
selbst  völlig  intakt  in  dieser  Beziehiug 
sei  und  selbst  geschlechtlich  nonsil 
empfinde.  Freilich  läßt  diese  Forderung 
sich  theoretisch  leichter  au&teilen  als 
praktisch  durchführen,  da  oft  genug  erst 
nach  Jahren,  oder  wenn,  wie  in  dem  be- 
kannten Falle  des  Erziehers  Dippold, 
namenloses  Unglück  geschehen  ist,  dann  dis 
Gegenteil  bekannt  wird.  Daß'aueh  [Kinder- 
mädohen,  Kinderfrauen  und  leider  auch  oft 
genug  ältere  Verwandte  oder  Ehrfurchtsper- 
sonen  in  derselben  vergiftenden  Weise  tätig 
sind  —  und  der  Verfasser  könnte  leicht 
aus  eigener  Erfahrung,  noch  mehr  aber  «u 
der  Literatur  Beispiele  anführen,  —  dss  lei 
beiläufig  erwähnt  Bedauerlicherweise  gibt 
es  aber  kein  zuverlässiges  Mittel,  um 
derartige  Personen  sicher  festzustellen,  mu 
ist  auf  die  Einzelbeobachtung  angeiriesen. 

Schulvorsteher  und  ähnliehe  Anfricbti* 
Personen  müssen  also  hier  doppelt  ihre 
Augen  offen  halten ;  meist  sind  es  junge, 
sexuell  erregte,  oft  aber  auch  Sitere  Per- 
sonen, die  manchmal  durch  Genentiooen 
ihr  Unheil  fortsetzen,  um  die  es  sich  handelt 

Bevor  aber  auf  die  einzelnen  Arten  der 
geschlechtlichen  Verirrungen  eingegangen 
wird,  mag  noch  angeführt  sein,  wie  ancb 
der   Eintritt   der    Qeschlechtsreif« 
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(Pnbertiltseiitwicklang)  an  Bioh  bei  Tielen 
Penonen,    zumal     bei    den    durch    Ver- 
erbung Ton  ihren  Eltern  her,  zu  allerlei 
nervösen  Störungen  besonders  neigenden, 
^erblich  disponierten'*,  sehr  h&nfig  allerlei 
StöroDgen  in  der  Charakterentwicklung  und 
in  dem  ganzen  Verhalten  nach  sich  zieht, 
80  dafi  man  bei  gelinderen  Ghraden  der  Er- 
acheinongen  f&r  das  ganze  Erscheinungsbild 
den   Äusdrnck    «Flegeljahre''    za   ge- 
brauchen pflegt    Leider  bleibt  es,  zumal 
bei  jenen  erblich  belasteten  Jünglingen  und 
Jongfrauen,  oft  genug  nicht  bei  der  dieser 
Zeit   eigentümlichen    Reizbarkeit,    Unhöf- 
licbkeit,    Unaufmerksamkeit,     Schlaffheit, 
Rücksichtslosigkeit  u.  dgl.  mehr,  sondern 
es  treten  oft  genug  hiebei,  —    nachteilig 
beeinflußt   besonders  bei  Mädchen   durch 
die  h&ufigen  Störungen,  die  mit  dem  Ein- 
tritte des   monatlichen   Unwohlseins   ver- 
banden sind,  durch  Blutarmut,  Bleichsucht 
Q.  dgl  —  ernstlichere  nervöse  und  seelische 
Störungen  ein;  hier  sei  besonders  an  Hy- 
sterie, Neurasthenie,   an    das   sogenannte 
Pnbert&tsirresein,    an    die    in    diese   Zeit 
fallenden    h&ufigen  Selbstmorde    erinnert 
(TgLden  Art    .Qeistesstömngen").  Femer 
sei  auf  die  großen  Gefahren  hingewiesen, 
die  durch  ein  unzweckmäßiges,  rücksichts- 
loses Verhalten   der    Erzieher    derartigen 
jagendlichen  Personen  erwachsen  können. 
(TgL    den    Art     ^Pubert&tsentwick- 
lang*  in  B.  Wehmers  enzyklopädischem 
Handbuche  der  Schulhygiene,  dieser  Verlag, 
1904,  S.  511).  —  Auch  auf  die  anatomischen 
and  hygienischen  Gefahren,  die  durch  einen 
za   frtüien    normalen    (außerehelichen) 
Oeschlechtsverkehr   entstehen,    von 
Schwangerschaft    und     Geschlechtskrank- 
heiten ganz  abgesehen,  sei  hier  hingedeutet 
Von  den  ungleich  größere  Nachteile, 
lach  für  das   spätere   Leben,   nach   sich 
sehenden  eigentlichen  geschlechtlichen 
Yerirrungen  ist  die  Onanie  oder  Ma- 
sturbation am  bekanntesten.    Daß  die 
Tat  Onans  mit  seiner  Schwägerin  Thamar 
(L  Mos.  38  V.  9)  nicht  «Onanie",  sondern 
.Coitus  interruptus*  war,  und   daß  ,Ma- 
starbation  von  „masturbare"  und  dies  von 
imanu  stuprare'*  (=  mit  der  Hand  schänden) 
herkommt,    sei    beiläufig    erwähnt     Das 
Luter  ist  so  ?erbreitet,  daß  einzelne  Autoren 
annehmen,   99*/o   aller   Menschen    hätten 
ihm  zu  irgend  einer  Zeit  ihres  Lebens  sich 
^iAnud  ergeben.    Die  Ge&hren  liegen  aber 


in  der  zu  häufigen  und  frtlhen  Ausübung 
des  ja  leider  nur  zu  leicht  und  nahezu 
überall  ausübbaren  Lasters,  da  hiezu  nur 
die  betreffende  Person  allein  gehört  — 
Wenn  auch  viele  Kinder  instinktiv  auf 
dasselbe  kommen,  so  wird  es  doch  unge- 
heuer oft  durch  Nachahmung  oder  Ver- 
führung verbreitet;  hier  sind  die  Schulen, 
besonders  aber  Internate,  um  so  mehr, 
je  mehr  die  Kinder  eingeschlossen  und 
ohne  genügende  Körpertätigkeit  gebalten 
werden,  Kadettenhäuser,  weiterhin  aber 
Gefängnisse  verhängnisvoll,  zumal  oft 
ganze  Generationen  in  dieser  Weise  ver- 
giftet werden. 

Leider  ist  es  ungeheuer  schwer,  den 
Onanisten,  falls  man  ihn  nicht  in  fiagranti 
ertappt,  Samenflecke  in  der  Tageskleidung 
findet  oder  ein  Geständnis  erhält,  zu  er- 
kennen; sie  sind  schlaff,  elend,  xmaufmerk- 
sam  und  träge,  ihr  Benehmen  ist  eigen- 
tümlich, scheu  und  ängstlich,  oft  auch 
neurasthenisch  —  aber  gleiche  Erschei- 
nungen werden  auch  durch  andere  Leiden 
hervorgerufen.  Schon  mit  Bücksicht  auf 
jene  Erscheinungen  müßte  das  Laster  be- 
kämpft werden.  Viel  schlinmier  ist  aber 
die  Gefahr,  daß  später  der  Onanist  den 
normalen  Geschlechtsverkehr  und  die  Ehe 
fürchtet,  daher  auf  den  abschüssigen  Pfad 
der  gegenseitigen  (mutuellen)  Ona- 
nie mit  Gleichgesinnten  und  überhaupt  der 
gleichgeschlechtlichen  (homosexu- 
alen) Liebe,  die  fast  überall  mit  schweren 
Freiheitsstrafen  in  den  Stra%esetzbüchem 
bedroht  ist,  kommt  —  Auf  die  Frage,  ob  und 
inwieweit  dieser  Zustand  (Uranismus, 
Päderastie,  lesbische  Liebe)  angeboren 
oder  erworben  ist,  kann  hier  nur  hinge- 
deutet, aber  nicht  näher  eingegangen  werden. 

Von  anderen  geschlechtlichen  Verir- 
rungen  (Perversitäten)  sei  die  besonders 
wohl  auf  dem  Lande  gelegentlich  vor- 
kommende „Bestialität*,  d.  h.  geschlecht- 
liche Vereinigungen  mit  Tieren  (auch  ,So- 
domie'  genannt,  weil  sie  im  alten  Sodom 
geübt  worden  sein  soU)  nur  beiläufig  er- 
wähnt, dafür  aber  um  so  mehr  auf  die  so- 
genannte Algolagnie  (=  Schmerzgeilheit 
von  »0X70;"  , Schmerz"  und  ,XaYve{a-Geil- 
heit')  hingewiesen,  über  die  man  erst  in 
neuester  Zeit  recht  aufgeklärt  ist,  die  aber 
dafür  um  so  verhängnisvoller  ist 

Sie  tritt  in  zwei  Formen  auf,  als  soge- 
nannter Sadismus  und  Masochismus,  denen 
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eine  andere  Perversiifti,  der  Fetischismas, 
nahe  steht. 

Der  Sadismus  hat  seinen  Namen 
von  einem  Marquis  de  Sade,  der  Ende  des 
18.  Jahrhunderts  lebte,  übrigens  yerheiratet 
sowie  Familienvater  war  und  durch  Grausam- 
keitsakte raffiniert-gräßlichster  Art,  wie  sie 
vor  ihm  z.  B.  ein  Nero  und  manche  Inquisi- 
toren des  Mittelalters  übten,  sich  geschlecht- 
liche Erregungen  verschaffte  und  dies  in 
verschiedenen  Werken  schilderte,  am  ein- 
gehendsten in  seinem  kürzlich  entdeckten 
und  herausgegebenen  Werke:  „Lw  120 
journ^es  de  Sodome  ou  P^cole  de  liber- 
tinage',  (Berlin  1905,  Preis  150-350  Frs.), 
in  denen  er  vielfach  an  Nietzsches  Philo- 
sophie erinnernde  Gedankengänge  bringt. 
In  das  Gebiet  gehören  u.  a.  auch  Tier- 
und  Menschenqu&lereien  mancher  „roher*' 
Kinder  und  die  oft  gar  nicht  erklärbaren 
höchst  sonderbaren,  oft  geradezu  ansge- 
klflgelten,  übertriebenen  Strafen,  QulJe- 
reien  „schrulliger**  Lehrer  und  Lehre- 
rinnen, die  freilich  oft  genug  sich  des 
eigentlichen  sexuellen  Grundes  ihrer 
Handlungsweise  nicht  bewußt  sind.  — 
Manchmal  und  zumal  bei  Kindern  bietet 
eine  derartige  Handlungsweise  auch  den 
Ausdruck  einer  Geistesstörung,  die 
man  früher  oft  als  „moral  insanity"  (mora- 
lisches Irresein)  bezeichnete,  während  man 
jetzt  letztere  nur  als  Teilerscheinnng  anderer 
Geisteskrankherten  (vgL  d.  Art  „Seelen- 
krankheiten **)  ansieht. 

Das  Gegenstück  bietet  der  Masochis- 
muB,  bei  dem  die  geschlechtliche  Erregung 
dadurch  ausgelöst  wird,  daß  die  betreffende 
Person  sich  vom  Gegenstand  der  Neigung 
quälen,  schlagen  und  in  aller  nur  denk- 
bsren  Art  peinigen  läßt.  Der  Name  stammt 
von  den  derartige  Vorkommnisse  schildern- 
den Romanen  (z.  B.  Venus  im  Pelz)  des 
Schriftstellers  Sacher-Masoch  her.  — 
Erinnert  sei  hiebei  an  die  Flagellanten 
des  Mittelalters.  —  Für  die  Erzieher  sei 
die  Lehre  wichtig,  daß  sie  durch  maßlose 
und  übertriebene  Züchtigungen  künstlich 
einen  derart  perversen  Zustand,  der  in 
andern  Fällen  auch  angeboren  sein  mag, 
hervorrufen  können. 

Der  Fetischismus  (Fetisch  ==' ange- 
beteter, vevdirter  Gegenstand)  besteht  darin, 
daß  die  Erregungen  nicht  darch  die  Per- 
sonen selbst,  sondern  dnrch  allerlei  von 
diesen     stammende     Gegenstände,    z.    B. 


Kleidunge-,  Wäaohegegenstände,  Zöpfe, 
Stiefeln  u.  dgl.  ausgelöst  werden.  Hienm 
erklären  sich  mancherlei  sonderbare  Dieb- 
stähle, die  Zopfabschneidereien,  Saum- 
lungen  sonderbarer  Dinge;  auch  das  Be- 
gießen von  Kleidern  mit  S&uie,  Tinte  n.  dgL, 
wie  dies  öfters  vorkommt,  gehört  hielier. 
Endlich  sei  noch  des  Exhibitionis- 
mus gedacht.  Diese  Veiirrung,  die  ihrai 
Namen  von  „ezhibere"  =  »ausstellso,  zur 
Schau  stellen'  hat,  besteht  in  einer  Ent- 
blößung der  Geschlechtsteüe,  wobei  durch 
das  Erschrecken  der  diese  erbUckenden 
Personen  (meist  jugendlicher  Personen  d« 
anderen  Geschlechtes)  die  Erregungen  aus- 
gelöst werden. 

Maßnahmen:  Die  gegen  die  ge- 
schlechtlichen Verirrungen  zu  treffenden 
Maßnahmen  sind  dadurch  erschwert,  difi 
sich  die  letzteren  oft  genug  auf  dem  Boden 
eines  krankhaften  Nervensystems  ent- 
wickeln, und  daß  durch  die  hier  schein- 
bar am  meisten  angebracht  erscheinende 
Strenge  leicht  außerordentlichge- 
schadet werden  kann.  Nur  Milde  und 
wohlwollender  Ernst  können  bei  diesen 
traurigen  Vorkommnissen  helfen.  Anch 
muß  der  Erzieher  hiebei  mit  einsich- 
tigen Ärzten  Hand  in  Hand  gehen.  — 
Leider  stehen  aber  auch  noch  viele  Ärzte, 
falls  sie  nicht  Spezialisten  für  Kenren- 
oder Geschlechtskrankheiten  sind,  diesen 
Dingen  verständnislos  gegenüber.  —  Mu 
darf  bei  den  Verirrungen  nicht  ao- 
nehmen,  daß  Bosheit  oder  Schlechtigkeit 
lediglich  Grund  sind,  —  besonders  nicht 
bei  der  Onanie  und  der  ihr  nahestehenden 
gleichgeschlechtlichen  Liebe.  Gerade  die 
tüchtigsten,  genialsten  und  frömmsten 
Schüler  sind  derartigen  Verirrungen  oft 
ergeben;  ein  schroffes  Vorgehen  erzieht 
jene  Schüler  oft  genug  nur  zur  Heuchelei 
und  zu  verstocktem  Wesen.  Dabei  ist  ein 
individualisierendes  Vorgehen  nötig.  Aach 
hüte  sich  der  Erzieher  davor,  wenn  er  un- 
klaren Verdacht  hat,  die  Schtder  etwa  erst 
auf  schmutzige  Dinge  dorch  ungeschickte 
Fragen  hinzuleiten,  von  denen  sie  bisher 
keine  Ahnung  hatten.  —  Gleichwohl  sei 
hier  darauf  hingewiesen,  wie  segensreich 
die  gerade  in  neuerer  Zeit  von  ärztlicher 
Seite  geforderte,  rechtzeitige,  allgemeine,  ver- 
ständnisvolle Aufklärung  in  gesehlecht- 
lichen  Dingen  wirken  kann. 


Gesella^^.  -r  Qefelkchaft  für  dent^obe  Erziehaiigsge8c}iicl|ite. 


583 


Von  &aßerlicheii  Maßnahmen 
sei  daraof  hingewiesen,  wie  man  djen  Ab- 
ortbesivxh  zn  kontrollieren  nnd  niemals  zu 
dulden  hat,  daß  w&hrend  deß  Unterrichts 
zwei  Schüler  denselben  gleichzeitig  besuchen, 
man  sorge  »nch  für  baldiges  Zurückkommen. 
Kauerstellnngen  im  Unterricht,  wetzende, 
spinnende  Bewegungen  mit  den  Beinen, 
Halten  der  Hände  in  den  Hosentaschen 
oder  unter  dem  Tische,  in  Internaten 
langes  Bettliegen  n^aoh  dem  £rwachen 
dolde  maji  nicht. 

Im  Hinblick  auf  gleichgeschlechtliche 
Liebe  hat  man  in  manchen  Internaten 
jedes  Bett  mit  Trennungsw&nden  bis  zur 
halben  Zimmerhöhe  seitlich  abgeschlossen; 
man  kontrolliere,  besonders  beim  Aufstehen 
nnd  Zubettgehen,  bei  gemeinsamem  Baden 
IL  dgl.  Schülw  (—  und  junge  Lehrer,  zu- 
mal Hauslehrer),  achte  femer  auf  aufßillige 
Freundschaftsbündnisse;  —  bezüglich  an- 
derer Perversit&ten  ist  auf  etwaige 
Grausamkeitsftußerungen,  endlich  aber  auch 
anf  sonderbare  Sammlungen  (schmutzige 
Papierstücke,  Taschentücher  etc.)  zu  achten. 

Am  allerwenigsten  aber  wird  der- 
jenige allen  genannten  Verirrungen  nach- 
zuhängen genejgt  sein,  der  sich  körperlich 
ordentlich  ausarbeitet,  turnt,  schwimmt, 
Berge  steigt,  sich  sportlich  betätigt,  kurz 
überhaupt  seinen  Körper  ordentlich  er- 
müdet. Dies  ist  das  beste  Heilmittel  gegen 
jene  traurigen  Sachen. 

Literatur:  Außer  den  auch  weitere 
Literatur  anführenden  Abschnitten:  Ona- 
nie, Perverse  Sexualität  luid  Pubertäts- 
entwicklung in  R.  Wehmers  Enzykl. 
Handb.  der  Schulhygiene,  Wien  und  Leipzig 
1901,  dieser  Verlag  vgl  u.  a.  Roh- 
leder Herm.,  Die  Masturbation.  Berlin.  — 
T.Krafft-Ebing,  Psychopathia  sexualis.  — 
Moll  Alb.,  Über  konträre  Sexualem^fin- 
dong.  —  Hirschfeld  M.,  Der  umische 
Mensch.  Berlin.  —  Jahrbücher  f.  sexuelle 
Zwischenstufen.  Leipzig. 

Berlin.  Ä.  Wehtner. 

GeseUflchalt  s.  d.  Art.  Umgang. 

GeaelLscliaftsspiele  s.  d.  Art.  J  u  g  e  n  c^ 

spiele. 

GeseOsehaftfardeiitBcfaeEcziehiuigs- 
nnd  Schalgescbiclite  Sie  wurde  1890  von 
Prot  Dr.  Karl  Kehrbach  im  Vereine  mit 
einer  Reihe  Ton  Gelehrten,  Schulmännern 
nnd  Beamten  der  preußischen  Unterrichts- 
Tsrwaltung  in  Berlin  ge.gründet.  Sie  stellte 


sich  die  Aufgabe,  den  wirklichen  Zustand 
des  Erziehungs-  und  Unterrichtswesens 
früherer  Zeiten  zn  erforschen,  und  strebte 
deren  Lösung  durch  Veröffentlichung  ar- 
chiralischen  Materials  an.  Umfangreichere 
Arbeiten  erscjbienen  in  den  Monumenta 
Germaniae  Paedagogica,  für  den  Abdruck 
kleinerer  Dokumente  wurden  die  viermal 
im  Jahre  erscheinenden  Mitteilungen  be- 
stimmt Allmählich  traten  als  weitere  Pu- 
blikationen sogenannte  Texte  und  For- 
schungen hinzu,  welche  Arbeiten  mittleren 
UmfjEmges  aufnehmen  sollten.  Endlich  wurde 
1896  auch  noch  in  dem  „gesamten  Erzie- 
hungs- und  Unterrichtswesen  in  den  Län- 
dern deutscher  Zunge^  eine  Bibliographie 
gegrtlndet,  welche  von  Jahr  zu  Jahr  Über 
sämtliche  pädagogische  Erscheinungen  der 
Gegenwart  orientieren  sollte. 

Um  die  von  der  Gesellschaft  erstrebten 
Aufgaben  zu  fördern,  wurden  nach  und 
nach  territoriale  Gruppen  gebildet,  die  sich 
über  Deutschland  hinaus  auf  die  Schweiz 
und  Österreich  erstreckten  und  innerhalb 
des  deutschen  Staatsgebietes  in  ihrer  Um- 
grenzung der  bundesstaatlichen  und  der 
provinzialen  Einteilung  des  preußischen 
Reiches  im  wesentlichen  entsprachen.  Mit 
der  Bildung  solcher  Gruppen  wird  auch  jetzt 
noch  fortgefahren. 

Seit  dem  Jahre  1899  erhält  die  Gesell- 
schaft vom  deutschen  Reiche  eine  Subvention 
von  30.000  M.  Im  Jahre  1904  wurde  eine  Neu- 
organisation der  Gesellschaft  vorgenommen, 
die  Bibliographie  aufgelassen  und  das  Ar- 
beitsprogramm enger  umschrieben.  Es  soll 
eine  Inventarisierung  des  in  den  Biblio- 
theken und  Archiven  ruhenden  Materials 
zur  Erziehungs-  und  Schulgeschichte  er- 
folgen, um  eine  feste  Basis  für  wissenschaft- 
liche Untersuchungen  in  dieser  Richtung 
zu  schaffen.  Das  Zettelmaterial  wird  an 
der  Zentralstelle  in  Berlin  gesammelt  und 
nach  verschiedenen  Gesichtspunkten  klassi- 
fiziert und  registriert  Die  Mitteilungen  er- 
hielten vom  Jahrgang  19|05  an  den  Charakter 
einer  Zeitschrift  mit  Beiträgen,  die  den  all- 
gemeinen Entwicklungsgang  der  Erziehungs- 
und Schulgeschichte  charakterisieren,  einem 
bibliographischen  Jahresberichte,  Bemer- 
kungen über  einschlägige  wissenschaftliche 
Unternehmungen  xmd  Nachrichten  über  die 
Tätigkeit  der  Gruppen. 

An  die  Stelle  der  früheren  Texte  und 
Forschungen  sind  Beihefte  getreten,  die  vor- 
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wiegend  zur  An&alune  der  lokal-  und  teiri- 
torialgeschichtlichen  ünterBachungen  be- 
stimmt sind  und  in  zwangloser  Folge  er- 
scheinen. 

Die  GeseUschaft  zählt  1905  ca.  1100 
Mitglieder,  ihr  erster  Vorsitzender  ist  gegen- 
wärtig der  Geheime  Ober-Beg.-Bat  und  vor- 
tragender Rat  im  Kultusministerium  Dr. 
Matthias.  Die  Mitgliedschaft  kann  von 
jedem  erworben  werden,  der  für  die  Be- 
strebungen der  Gesellschaft  Interesse  hat, 
gegen  Zahlung  eines  Jahresbeitrages  von  6M, 
der  von  den  Mitgliedern  der  Gruppen,  die 
noch  keine  eigene  Organisation  haben,  und 
von  den  keiner  Gruppe  angehörigen  Mit- 
gliedern bis  zum  1.  Mai  an  den  Schatz- 
meister dw  Vereines  (Prof.  H.  Fe  ebner, 
Berlin  SW.  48,  Friedrichstraße  229)  portofrei 
einzusenden  ist.  Jedes  Mitglied  erh&lt  un- 
entgeltlich  und  portofrei  die  Mitteilungen 
und  die  etwa  erscheinenden  Beihefte,  ferner 
die  außerdem  von  der  Gesellschaft  heraus- 
gegebenen Schriften  mit  25^0  Babatt  vom 
Ladenpreise  gegen  Portovergütung. 

Die  Mitteilungen  kosten  im  Buchhandel 
jährlich  8  M,  das  einzelne  Heft  2  M.  Die 
Geschäftsstelle  des  Vereines  befindet  sich  in 
Berlin  NW.  40,  Invalidenstraße 
67—62. 

Die  österreichische  Gruppe  (Vorstand  .n 
Hofrat  Dr.  Ferd.  Maurer,  0.  Gist.  in 
Hohenfurt,  Landesschulinspektor  a.  D.)  um- 
faßt die  Sektionen  Böhmen  und  Mähren, 
Tirol  und  Vorarlberg,  Oberösterreich  und 
Salzburg  etc.  Sie  läßt  ihre  Beiträge  zur 
österreichischen  Erziehungs-  und  Schul- 
geschichte selbständig  erscheinen  und  ge- 
währt den  Mitgliedern  der  Gesellschaft 
25%  Babatt  auf  die  Abnahme  derselben. 

Die  Beiträge  der  Mitglieder  der  öster- 
reichischen Gruppe  sind  an  die  k.  u.  k. 
Hofbuchdruckerei  ud  d  Verlagsbuchhandlung 
Karl  Fromme,  Wien,  H.  Glockengasse  2, 
einzusenden. 

/.  Monumenia  Oermaniae  Taedagogiea. 

I  u.  VIII.  Braunschweigische 
Schulordnungen  von  den  ältesten 
Zeiten  bis  zum  Jahre  1828.  Herausgegeb. 
von  Prof.  D.  Dr.  Friedr.  Koldewey,  2  Bde. 
—  II,  V,  IX,  XVL  Batio  studiornm  et 
Institutiones  scholasticae  Socie- 
tatis  Jesu  per  Germaniam  olim  vigentes. 
Collect ae,  concinnatae,  dilucidatae  a  G.  M. 
Pachtler,  S.  J.  4  Bde.  —  III.  Geschichte 
des    mathematischen     Unterrichts 


im  deutschen  Mittelalter  (bis  Vßäi 
von  Prof.  D.  S.  Günther  inMttnehen.- 
IV.  Die  deutschen  Katechismender 
böhmischen  Brüder.  Kritische  Text- 
ausgabe mit  kirchen-  und  dogmengeschicbt- 
lichen  Untersuchungen  und  einer  Abha&d- 
lung  über  das  Schmwesen  der  böhmischen 
Brüder  von  Joseph  Müller,  Diakonns  in 
Hermhut.  —  VI.  u.  XIH.  Die  siebes- 
bürgisch-sächsischen  Schulord- 
nungen von  Prof.  Dr.  Fr.  Teutsch  is 
Hermannstadt.  2  Bde.  —  VH.  Philipp 
Melanchthon  als  Praeceptor  Ger- 
maniae  von  Prof.  Dr.  Karl  Hartfelder 
in  Heidelberg.  —  X,  XI,  XV,  XVH,  XYIIL 
G  e  schichte  des  Militär-£r  ziehiin<;s- 
und  ßilduneswesens  in  den  Lin- 
dern deutscher  Zunge  von  B.Poten. 
Oberst  z.  D.  —  XIL  Das  DoctrinaU 
d.  Alexander  de  V]lla-Dei(de  Ville- 
Dieu).  Krit'Exeget.  Ausg.  v.  Prol  Dr.  Dietr. 
Beichling,  Heiligenstadt  —  XIV.  Ge- 
schichte der  Erziehung  der  Bayeri- 
schen Witteisbacher  von  den firflhesten 
Zeiten  bis  1750  von  Prof.  Dr.  Friediid 
Schmidt  in  München.  —  XIX.  Ge 
schichte  der  Erziehung  der  Pfll- 
zischen  Witteisbacher.  Orknndeo 
nebst  geschichtlichem  Überblick  und  Regi- 
ster von  Pro£  Dr.  Friedrich  Schmidt, 
München.  —  XX— XXII.  Die  evange- 
lischen Katechismusversoche  vor 
Luthers  Enchiridion.  Herausgegeben, 
eingeleitet  und  zusammenfassend  dar^est^t 
von  Ferdinand  Cohrs,  Pastor  pnm.  in 
Eschershausen  L  Braunschw.  I.  Band:  Die 
evangelischen  Katechismusversuche  ans  deo 
Jahren  1522— 1526.  ~  2.  Band:  Die  eian- 

feli  sehen  Katechismus  versuche  aus  de& 
ahren  1527—1528.  —  3.  Band :  Die  eTan- 
gehschen  Katechismusversuche  aus  den  Jah- 
ren 1528—1529.  —  XXm.  Die  evangel 
Katechismusversuche  vor  Luthers 
Enchiridion.  4.  Band:  ündatierbare  Kate- 
chismusversuche und  zusammen&ssende 
Darstellune.  —  XXIV.  Die  badiacheo 
Schulordnungen.  Hersg.  von  Dr.  Karl 
Brunn  er,  Assessor  a.  Gr.  Gen.  Landes- 
Archiv  zu  Karlsruhe.  1.  Band:  Die  Schnl- 
ordnunsen  der  Badischen  MarkgrafBcbaften. 
—  XXV.  Pestalozzi-BibliographieL 
Zusammengestellt  und  mit  Inhaltsangaben 
versehen  von  August  Israel,  KgL  Sftchs. 
Oberschulrai  1.  Band :  Die  Schriften  Pesta- 
lozzis. —  XXVI.  Die  pädagogische 
Reform  des  Comenius  in  Deatscb- 
land  bis  zum  Ausgang  des  17. 
Jahrhunderts  1.  Herausg.  v.  Dr.  Jo- 
hannes Kvadala,  o.  5. Prol  a.d.  Unifeis. 
Dorpat.  1.  Band:  Texte.  —  XXVH.  Die 
Schulordnungen  des  Grofiherzog- 
tums  Hessen  1.  Heisg.  v.  Uc.  theoL  I^. 
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pbil.  Wilh.  D  iehl,  eT.  Pfarrer  z.  Hirschhorn 
a.  Neckar.  1.  Band:  Die  höheren  Schnlen 
der  Landgrafachaft  Heasen-Darmstadt.  1. 
Teil:  Die  Texte.  —  XXVIIL  Die  Schul- 
ordnungen des  Grofiherzogtnms 
Hessen  2.  Heraosg.  v.  W.  Die  hl:  2.  Band. 
Die  höheren  Schnlen  etc.  2.  Teil :  Überblick 
aber  die  Entwicklung  des  höheren  Schnl- 
n^esens,  Texterlftntemngen  nebst  Namen- 
tind  Sachregister.  —  XXLX.  Pestalozzi- 
Bibliographie  n.  Von  Ang.  Israel.  2. 
Band:  Die  Briefe  Pestalozzis.  —  XXX.  Das 
Österreichische  Schulwesen  im 
Zeitalter  Maria  Theresias  Yon  Pro- 
fessor Dr  Karl  Wotke  in  Wien.  —  XXXI. 
Pestalozzi-BiblioeraphiellLYonAug. 
Israel.  3.  Band:  Sännen  und  Aufs&tze 
aber  Pestalozzi.  —  XXXU.  Die  pädago- 
gische Reform  des  Gomenius  in 
Dentachland  bis  zum  Ausgange  des  17. 
Jahrhunderts  2^  Von  J.  KTaöala.  2.  Band: 
Historischer  Oberblick,  Bibliographie,  Na- 
men- und  Sachregister. 

Texte  und  Fortehungen  mir  Oenhiehle  der 
Erziehung  und  de9  ünierrickts  in  den 
Ländern  deutscher  Zunge. 

L  Die  lateinischen  SchtLlerge- 
sprächederHumanisten.  Aaszüge  mit 
Emleitungen^  Anmerkungen  und  Namen- 
trnd  Sacuegister.  Von  Dr.  A.  Bömer  in 
Monster  i  W.  2  TeUe,  1897.  —  ü.  Die 
Reform  derDomschule  zuMünster 
im  Jahre  1500.  Zur  £rinnerune  an  das 
400jfthrige  Bestehen  der  Anstalt  us  huma- 
nistisches Gymnasium.  Ostern  1900.  Von 
Prol  Dr.  Dietrich  Reichling.  1900.  -- 
IlL  Die  Anf&nge  der  Universit&t 
Frankfurt  a.  0.  und  die  Entwick- 
langdeswissenschaftlichen  Lebens 
an  der  Hochschule  (1606—1640).  Von 
Prof.  Dr.  Gustav  Bauch.  Breslau  1900  — 
IV.  Beiträge  zur  Geschichte  der  Erzie- 
hung und  des  Unterrichts  in  Bayern. 
1.  Heft:  Eng.  Brand,  Ober  Vorbildung 
ond  Prüfane  der  Lehrer  an  den  bayen- 
schen  Mittelschulen  seit  1773.  Josef  Ge- 
beU)  Die  Ausbildung  der  Aufsicht  über  die 
Volksschule  in  Bayern  im  Überganee  vom 
18.  zum  19.  Jahrhundert.  1901.  —  V.  Bei- 
träge zur  Geschichte  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts  in  Bayern.  2.  Heft: 
Heigenmooser  Jos.,  Pfiurer  Barthol. 
Bacher,  ein  Schulmann  des  Chiemgaues  aus 
dem  Anfange  des  19.  Jahrhunderts.  —  Thal- 
hofer,  Dr.  Frz.  X.,  Zur  Geschichte  des 
Tolksschulwesens  in  Dillingen  am  Ende 
des  16.  bis  zum  Ende  des  18.  Jahrhunderts. 
—  F 1  e  m  i  s  c  h,  Dr.  M.,  Die  p&dag.  Strömun- 
gen des  19.  Jahrhunderts  m  dem  pädagog. 
rrogramm  des  Königl.  Wilhelmsgymnasiums 
in  München.  1901.  —  VL  Bei tr&ge  zur  Ge- 


schichte der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
in  Bayern.  3.  Heft:  Hartl  J.,  Zur  Ge- 
schichte der  oberpf&lz.  Volksschulen  im 
Jahre  1643.  —  Börnes  Jos.  |,  Beitr&ge 
zur  Geschichte  der  Volksschule  m  Franken 
(Hochstift  Wtbrzburg)  yom  Ausg.  des  16. 
Jahrhunderts  bis  in  das  18.  Jahrhundert 

—  Schmidt  Fried.,  Zur  Geschichte  des 
Volksschulwesens  im  Hochstift  Wflrzburg 
1772-1796.  Beiheft  1  (1903).  -  VIL 
Beitr&ge  zur  Geschichte  der  Erziehung 
und  des  Unterrichts  in  Bayern.  4.  Heft: 
Heigenmooser  Jos.,  Eremitenschulen 
in  Altbayem.  Ein  Beitrag  zur  bayeri- 
schen Schulgeschichte  im  18.  Jahrhundert 
Beiheft  2  (1903).  —  VIIL  Schuster  G., 
Zur  Jugena-  und  Erziehungsgeschichte 
Friedr.  IMlhehns  IV.  und  Wilhehns  L 1.  Teil: 
Vom  3.  Aug.  1800  bis  9.  Dezember  1801.  Denk- 
würdigkeiten ihresErziehers  Friedr.  Delbrück. 
Beiheft  3  (1904).  —  IX.  Beitr&se  zur 
Geschichte  der  Eruehune  und  des  Unter- 
richts in  Hessen-Nassau- Waldeck.  Schmidt 
Max  Georg:  Untersuchuneen  über  das  hess. 
Schulwesen  zur  Zeit  Phuipps  des  Großmü- 
tigen. Beiheft  4  ri904).  —  6.  Beiheft: 
Beitr.  zur  Gescnichte  der  Erziehung 
und  des  Unterrichts  in  Bayern.  Rückert 
Georg:  Geschichte  des  Schulwesens  der 
Stadt  Lauingen  Tom  Auss.  des  Mittelalters 
bis  zum  Anfang  des  19.  Jahrhunderts  ri904). 

—  6.  Beiheft:  Beiträge  zur  Gescnichte 
der  Erziehung  und  des  Unterrichts  in 
Bayern.  Lurz  Georg:  Die  bayerische  Mittel- 
schule seit  der  Obemahme  durch  die  Klöster 
bis  zur  Säkularisation.  Meister  Theod.: 
Aus  dem  Xonferenzbuche  des  Bayreuther 
Waisenhauses  (1906). 

Nr.  V.  bis  IX  tragen  neben  dem  Titel: 
Texte  und  Forschungen  auch  den 
Titel:  Beihefte,  die  daram  folgenden  nur 
noch  den  Titel:  Beihefte. 


Urfahr. 


K,  Schiffmann, 


GtesinnungsniiteiTicbt.  Gesinnung  ist 
die  Art,  wie  jemand  gesinnt  ist,  und  zwar 
im  bestimmten  Fall  oder  als  Charakter- 
eigenschaft. Es  gibt  eine  edle,  große,  nied- 
rige, gemeine,  schlechte,  eine  tugendhafte, 
moralische,  christliche  oder  heidnische, 
eine  politische,  eine  liberale,  eine  demokra- 
tische oder  aristokratische  Gesinnung,  Ge- 
sinnungsgenossen, einen  Gesinnxmgskreis, 
Gesinnungstreue  und  die  Leute  sind  ge- 
sinnungstüchtig, gesinnungstreu  oder  auch 
gesinnungslos,  d.  h.  ohne  feste  Gesinnung; 
auch  von  einem  Gesinnungswechsel  wird 
gesprochen.  Das  Wort  wird  aber  auch 
allein  in  engerer  Bedeutung  gebraucht  für 
gute,  tüchtige  Gesinnung.    Eine  solche  hat 
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die  Pädagogik  allein  im  Auge,  wenn  sie 
auf  die  Bildung  und  Ausbildung  der  Ge- 
sinnung des  Zöglings  Bücksicht  nimmt, 
und  schon  der  Sprachgebrauch  zeigt,  daß 
diese  Seite  der  Erziehung  mit  der  Charak- 
terbildung zusammenfällt;  es  wäre  also 
hier  zunächst  auf  diese  zu  verweisen.  Der 
Unterricht  kann  bloß  die  Aneignung  des 
betreffenden  Lehrgegenstands  bezwecken 
(Fachbildung),  oder  er  kann  in  den  Dienst 
der  Erziehung  gestellt  werden,  die  die  Bil- 
dung des  sittlichen  Charakters  als 
Ziel  hat,  und  dann  erst  wird  er  erzie- 
hender Unterricht  (s.  d.  Art.).  Nun  kann 
wohl  jeder  Unterrichtsgegenstand  erzie- 
hend wirken,  denn  alles,  „was  so  gelernt 
und  geübt  wird,  daß  es  innere  Gestaltung 
gibt  oder  zu  Leistungen  befähigt,  also  daß 
es  veredelnd  wirkt  oder  tüchtig  macht, 
dient  ebenfalls  den  sittlichen  Zwecken'  und 
„alles  Richtig  machen  ist  auch  ein  R  e  c  h  t- 
machen  und  hat  Beziehung  zum  Recht- 
tun- (Will mann,  Did.  II,  S.  218).  Aber 
die  Lehrstoffe  sind  doch  nicht  alle  gleich 
auf  die  Bildung  des  sittlichen  Charakters 
gerichtet.  Die  einen  wirken  direkt  darauf 
hin  (Religionslehre,  nationale  Dichtungen), 
andere  sind  an  sich  ethisch  indifferent 
(Mathematik).  Ziller  faßte  alle  ethisch- 
historischen Fächer  (mit  dem  Religions- 
Unterricht)  als  Gesinnungsunterricht 
zusammen;  dieser  bildet  nach  seinerEinteilung 
mit  dem  naturkundlichen  den  Sachunter- 
richt, dem  dann  der  Formen-  und  Zei- 
chenunterricht zur  Seite  tritt,  und  zwar 
die  Philologie  dem  Gesinnungsunterricht, 
die  Mathematik  der  Naturkunde.  Dem 
Gesinnungsunterricht  ist  aUer  Unterricht 
in  Formen  und  Zeichen  und  in  den  natur- 
kundlichen Fächern  stets  unterzuordnen 
wegen  seiner  näheren  Beziehung  zum  Er- 
ziehungszwecke (Ziller,  Grundlegung  S. 
131.  266),  der  nur  erreicht  werden  kann 
durch  eine  solche  Yerwebung  des  Unter- 
richtsstoffes, „daß  das  richtige  Verhältnis 
von  Gesinnung  zu  Naturerkenntnis  sowie 
von  beiden  zu  Formen  und  Zeichen  herge- 
stellt werde«  (ibid.  S.  312).  Diese  Forde- 
rung verbindet  sich  mit  der  der  Konzen- 
tration (s.  d.)  und  weiter  mit  der  Theorie 
der  Kulturstufen,  die  der  einzelne  nach 
dem  Gange  der  Entwicklung  der  Kultur 
der  Menschheit  zu  durchlaufen  hat  und  die 
in  klassischen  Literaturwerken  repräsentiert 
werden,   welche  nun   als  G^sinnungsstoffe 


und  als  konzentrierende  Mittelpunkte  ftr 
die  einzelnen  Schuljahre  auftreten,  um  die 
sich  aller  Übrige  Unterrieht  peziphenäch 
herumlegt  und  von  denen  ans  nach  ilks 
Seiten  verbindende  Fäden  auslaufen.  Fcr 
die  Kindergartenstufe  ist  dies  die  epocL: 
Fabel,  für  das  erste  Schu^ahr  das  episch? 
Märchen,  für  das  zweite  der  Bobinsoa. 
dann  die  Geschichte  der  Patriarchen,  die 
Odyssee,  Herodot,  Anabasis,  Livios  (i)»i 
S.  427  f.).  Natürlich  bedarf  solcher  Cn. 
sinnungsunterricht  der  größten  Umsicbt 
und  Sorgfalt,  denn  „der  Wille  entspringt 
wohl  aus  dem  Wissen,  aber  keinesw^  aus 
einem  geringfügigen  und  ungeordnetes 
Wissen  oder  ans  Einzelnheiten  des  Wissens 
sondern  aus  der  Verbindung  und  Gesaist* 
Wirkung  einer  größeren  Menge  zusammen- 
gehöriger Vorstellungen"  (ibid.  S.  15S]i. 
„Die  Märchen  müssen  an  der  Spitze  d«< 
Gesinnnngsunterrichts  in  der  Elemeatir- 
schule  stehen  und  in  solcheni  Znsammeß- 
hang  auftreten,  daß  die  Aufeinaaderibt^ 
ihrer  synthetischen  Gesinnungsele* 
m  e  n  t  e  der  natürlichen  Fortbildung  des 
kindlichen  Gedankenkreises  entspiicht* 
(S.  156);  „Erzählung,  Lektüi«  und  Oe- 
schichte'  haben  „die  Hauptfildea  aUer  Ge- 
sinnungsverhältnisse  fortsaf&hren* 
(S.  218  Anm.);  „alles  was  sich  beim  Unter- 
richte auf  Gesinnungen  bezieht,  muß  toc 
Anfang  an  den  Systemen  der  natürlichen 
und  positiven  Religionslehre,  den  Systemen 
der  empirischen  Psychologie  und  Ethik  für 
den  einzelnen  sowohl  wie  für  die  Gesamt- 
heit in  kunstvollem  Aufbau  zngeföhn 
werden"  (S.  157).  —  Schon  ans  diesen  Forde- 
rungen ergibt  sich  wohl  hinlänglich  die 
Schwierigkeit  der  Durchführung  eines  sol- 
chen Gesinnungsunterrichts.  Eine  Konzen- 
tration ist  nur  geschaffen  durch  Zerstörone 
anderer  vielseitiger  Znsammenhänge,  wenn 
aller  übrige  Unterricht  zum  bloßeii„Komme&- 
tar  der  Gesinnungsstoffe*^  genuusM  wirdJlacb 
wird  über  die  Wirkung  eines  noch  so  ideal 
durchgeftlhrten  derartigen  Qeainnungaunt«r- 
richts  zum  Zweck  der  Bildung  des  sittlicbcA 
Charakters  derjenige  skeptisch  bleiben,  der 
nicht  glaubt,  da6  fdler  Wille  aoa  dem  Wiswo 
entspringt. 

Literatur:  Ziller  T.,  Grondl^g 
zur  Lehre  vom  erziehenden  Ünterrkbt 
Leipzig  186Ö.  2.  Aufl.  1884.  -  Ziller  T. 
Vonesungen  über  Allgemeine  Pädag()gik 
Leipzig  1876.  —  Z  i  1 1  e  r  T.,  Materialien  «m 
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ipezielleo  FSdieogik.  Dresden  1886.  —  £in- 
ieinheiten  and  Lehrbeispiele  in  Yielen  B&n- 
ien  der  Jahrbücher  des  Vereines  für  wis- 
lenschaftliche Pädagogik.  —  Kein,  Pickel, 
) che  11  er,  Theorie  nnd  Praxis  des  Volks- 
ichnlonterrichts,  8  Bände. 

Saaz.  W.  Toiseher, 

GesniidlieitBlehre  s.  d.  Art  Schal- 
resandheitspflege. 

GewShmn^  und  Versagung  sind  Er- 
uebangsmittel,  mit  denen  znnftchst  die  pä- 
iagogische  Kinderpflege  zu  tan   hat.    Ge- 
¥ährang  ist  Gestattong  and   Darreichong, 
rersagnng    ist   Abwehr  and    Entziehnng. 
Der  Erzieher  gewährt  dem  Zöglinge  alles, 
ras  ihm  nötig  und  heilsam  ist;  er  versagt 
ihm  alles,  waa  verderblich  oder  gefährlich 
irerdea  kann.    Er  gewährt  ihm   demnach: 
1.  in  körperlicher  Beziehung  Nahrang, 
Bewegung,  Rahe  and  Schlaf,   Reinlichkeit, 
Eo  wie  die  sonstigen  diätetischen  Erforder- 
oiäae;  2.  in  geistiger  Beaiehang  Umgang 
and  Beispiel,  Arbeit   und   Erholang,   An- 
lehaunng  and  Erfahrang,  Zerstreaang  and 
Cnterhaltang.    Hiebei  handelt  es   sich  da- 
ram,  alle  dwee  Faktoren  körperlichen  nnd 
geistigen  Wohlseins»  dem  Erziehnngszwecke 
anzapassen  nicht  bloB   in  bezag  aaf  den 
Zeitpunkt  nnd  die  Dauer  ihrer  Einwirkung, 
sondern  auch  in  hezug  auf  Quantität  und 
Qoalitftt  des  Gewährten.  Es  ist  nicht  gleich- 
gältig,  wann   und  wie  lange  wir  schlafen, 
wie  riel  und  in  welcher  Weise  wir  uns  be- 
wegen oder  mit  wem  wir  umgehen.    Sehr 
wichtig  für  die  Erziehung  ist  aber  auch  das 
Versagen.  Der  Erzieher  muß  dem  Zöglinge 
manches  versagen,  was  an  sich  unschädlich 
ist,  nur  um  seine  Begehrlichkeit  und  seinen 
Eigenwillen  in  den  gehörigen  Schranken  zu 
halten,  um  ihn  für  die  nie   ausbleibenden 
Enthehrungen  des  wirklichen  Lebens  abzu- 
härten.   Ein  Kind,  das  nicht  rechtzeitig  an 
Enthehrung  nnd  Selbstverleugnung  gewöhnt 
Würde,  nimmt  nicht  nur  verschiedene  Un- 
aiten  an,  sondern  mufi  im  späteren  Leben 
nngiftcklich    werden.    Gewährungen    und 
Versagungen  werden  für  den  Zögling  An- 
lässe und  Schranken  des  Wollens  und  Han- 
debs.   Die  Gewährung  eines  Buches,  eines 
Bildes,  eines  Spielzeuges,   eines   Taschen- 
geldes, eines  Ausfluges  oder  Besuches,  eines 
Bades,  dnes  Schauspiels  kann  sehr  wohl- 
tätig auf  den  Zögling  wirken.    Indem  Ge- 
w&hnmg und  Yersagung  konsequent  und 


nach  festen  Grundsätzen  geübt  werden, 
entstehen  beim  Zögling  bestimmte  Gewohn- 
heiten, welche  als  Stützen  der  Gharakter- 
hildung  von  der  höchsten  Wichtigkeit  sind. 
—  Gewährung  oder  Versagung  darf  nie  als 
eine  Folge  von  Willkür  oder  Laune  des  Er- 
ziehers erscheinen,  sondern  beide  müssen 
in  den  höheren  Zwecken  der  Erziehung  ihre 
Begründung  finden,  daher  auch  konsequent 
sein.  Man  darf  nicht  heute  gestatten,  was 
man  gestern  unter  den  nämlichen  Verhält- 
nissen versagt  hat.  —  Gewährung  und  Ver- 
sagung setzen  auf  Seite  des  Kindes  Will- 
fährigkeit voraus,  die  das  Gewährte  an- 
nimmtund  auf  das  Versagte  verzichtet.  Sollte 
es  an  solcher  Willfährigkeit  fehlen,  dann  wird 
Zwang  notwendig,  der  jedoch  nicht  eben 
als  Strafe  angesehen  werden  muB,  indem 
er  nur  den  Zweck  verfolgt,  der  Willens- 
schwäche des  Kindes  zu  Hilfe  zu  kommen. 
Durch  Zwangsmaßregeln  wird  der  Wider- 
wille mancher  Kinder  vor  Dingen  über- 
wunden, die  ihnen  nur  in  der  Einbildung 
fürchterlich  sind,  wie  z.  B.  vor  gewissen 
Speisen,  vor  kaltem  Wasser,  vor  Finsternis 
u.  s.  w.  Der  Einflafl,  welchen  der  Erzieher 
durch  Gewähren  und  Versagen  auf  den 
Zögling  nehmen  kann,  darf  nicht  gering 
angeschlagen  werden.  Auf  diesem  Wege 
besthnmt  der  Erzieher  die  Befriedigung  der 
Bedürfioisse  des  Zöglings  nach  Art  und  Maß, 
er  bestimmt  seine  Umgebung,  seinen  Um- 
gang, er  kann  sogar  die  Richtung  seines 
Gedankenlanfes  durch  Ablenkung  ändern. 
Er  bestimmt  femer  durch  Einschränkungen 
der  persönlichen  Freiheit  die  Sphäre,  in  der 
sich  der  Zögling  bew^en  darf.  Dies  aller- 
dings nur  in  der  Idee;  in  Wirklichkeit  er- 
weisen sich  auch  hier  ctie  Verhältnisse  meist 
stärker  als  der  Mensch  und  der  Erzieher 
sieht  sich  gezwungen,  seine  Maßregeln  der 
Gewährung  und  Versagung  mit  den  gege- 
benen Umständen  in  Einklang  zu  bringen. 
Herkommen  und  Sitte,  Rücksichten  auf  den 
Zögling  (z.  B.  seinen  Gesundheitszustand) 
und  der  Wille  dritter  Personen  machen  sich 
oft  bei  der  Bestimmung  dessen,  was  man 
dem  Zöglinge  gewähren  und  versagen  soll, 
entscheidender  geltend  als  die  Einsicht  des 
Erziehers.  O.  A.  Lindner  f. 

Gewerbeschulen.  Mit  dem  Aufblühen 
des  Gewerbes  and  der  Industrie  im  An- 
fang des  19.  Jahrhunderts  machte  sich 
in  allen  Kulturstaaten  das  Bedürfnis  nach 
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Arbeitskr&ften  ffthlbar,  die  über  eine  aus- 
reichende theoretische  Bildung  verfflgen, 
nm  als  Leiter  oder  Mitarbeiter  an  der 
Leitung  technisch-industrieller  Betriebe  in 
Verwendung  zu  treten.  Das  Gymnasium 
war  als  Vorschule  fdr  die  üniTersit&t  nicht 


Die  Entwicklung  der  polytechnisehes 
Institute  zu  technischen  HochsehnleD  be- 
dingte auch  eine  Ausgestaltung  der  IMr 
schulen,  deren  Absolventen  vieUaeh  dk 
polytechnischen  Institute  bezogen.  Die  ins- 
gestaltung  der  Realschulen  konnte  in  iiu 


Erdgeschoß  und  ObergeschoB. 

a)  Direkioxsimnier.  —  b)  KlaMenzlmmer.  —  c)  BUdhanerwerkilitte.  —  d)  BibUoIhsk.  —  e) 
t)  Konferenuimmer.  —  g)  Sohtüdieneigelafl.  —  h)  AnntelluiigflnAl.  —  f)  Piiaoir.  —  k) '' 

—  m)  Physik-  und  Lehnimmer.  —  n)  Oberliohtual. 


geeignet,  die  gewünschten  Kr&fte  heranzu- 
bilden, und  so  entstanden  die  Realschulen 
(s.  d.),  welche  mehr  oder  minder,  je  nach 
ihrer  Organisation  als  Anstalten  zur  Heran- 
bildung von  geistigen  Arbeitern  für  die 
verschiedensten  Gewerbe  und  Industrien 
zu  betrachten  sind. 


sehnng  ihrer  Aufgabe,  für  die  tedmiscbeo 
Stadien  vorbereitend  zu  wirken,  nur  is 
einer  Vertiefung  und  EnBeiterung  der  reiü 
wbsenschafÜichen,  insbesondere  der  mstbe- 
matisch-naturwissenschaftlichen  DiszipHneQ 
liegen  und  so  entstanden  ^e  modernen 
Realschulen,  welche  sich  vom  GymnasiaiD 
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nur  dadurch  nntenchieden,  daB  die  alten 
Sprachen  dmch  moderne  Sprachen  ersetzt 
waren  und  das  Schwergewicht  anf  den 
msthematisch-natnrwissenschaftUchen  F&- 
chern  lag.  Hiemit  aber  war  der  Zweck  der 
Realflcholen,  dem  Qewerbe  und  der  Indu- 
strie Arbeitskrlfte  mit  ausreichend  theore- 
tiuher  und  bis  zu  einem  gewissen  Grade 
tach  gewerblicher  Bildung  zuzuftlhren, 
verloren  gegangen  und  es  wurde  allent- 
halben zur  Neugrftndimg  gewerblicher 
Lehranstalten  geschritten,  die  im  aUge- 
meinen  als  Ge^erbeechulen  zu  bezeichnen 
nnd.  I  - 

In  österr^tioh  entstanden  so  die 
BaogewerbeschuleiTy  Maschinengewerbe- 
schalen  nnd  viele  ihnen  ähnlich  organisierte 
PriTatscbiilen.  Die  Genossenschaften  grtLn- 
deten  Fachschuleu,  um  den  Lehrlingen  Ge- 
legenheit zu  theoretisch-fachlicher  Ausbil- 
dimg zu  geben. 

Um  die  Zeit  des  „wirtschaftlichen  Auf- 
schwunges" (letztes  Drittel  des  19.  Jahr- 
hunderta)  nahm  sich  der  Staat  der  Grün- 
dung Ton  Gewerbeschulen  an,  indem  er 
teOa  neue  Anstalten  schuf,  teils  bestehende 
Anstalten  ausgestaltete  und  neu  organisierte. 
So  entstanden  die  höheren  Staatsge- 
werbeschulen, die  Werkmeisterschulen,  die 
Fachschalen  f&r  besondere  Industriezweige 
nnd  die  allgemeinen  Handwerkerschulen. 
Eue  Yerl&ngerung  der  allgemeinen  Schul- 
pflicht wurde  mit  der  Schaffung  der  ge- 
werblichen Fortbildungsschulen  eingefUhrt, 
welche  Zwangsschulen  sind  und  h&ufig 
aach  als  Gewerbeschulen  bezeichnet  werden, 
mit  diesen  aber  nichts  gemein  haben. 

Die  ^höheren  Staatsgewerbe- 
schnlen*  sind  Obermittelscbulen  und 
geben  den  Frequentanten  durch  Unterricht 
in  Deutsch,  Geographie  und  Geschichte 
un  gewisses  Maß  an  allgemeiner  Bildung. 
Die  mathematisoh-naturwissenschaftlichen 
^her  werden  jedoch  nur  in  jenem  Um- 
^^  gelehrt,  als  zur  grttndlichen  Erfassung 
der  technischen  Fftcher  notwendig  ist.  Be- 
züglich dieser  letzteren  wird  zwischen  bau- 
techniechen,  maschinentechnischen  und 
ehemischtechnischen  Abteilungen  unter- 
schieden nnd  auch  der  Unterricht  in  den  mar 
thematiach-naturwissenschaftlichen  Fftchem 
fintsprechend  modifiziert  Als  Lehrgegen- 
»tlude  an  den  bautechnischen  Abteilungen 
sind  zu  nennen:  Mathematik,  Geometrie, 
g«ometriaches  Zeichnen,  Freihandzeichnen 


Projektionslehre,  Physik,  Chemie,  Baukon- 
struktion, Baumechanik,  Entwerfen,  Archi- 
tektonische Formenlehre,  Stillehre,  Kunst- 
geschichte, Vermessungskunde,  Enzyklo- 
pädie des  StraBen-  und  Wasserbaues,  Bau- 
leitungslehre, Baugesetzeskunde  und  Buch- 
ftQirnng;  außerdem  die  bereits  erwähnten 
Gegenstände  Deutsch,  Geographie  xmd  Ge- 
schichte. 

An  den  mechanisch-technischen  Ab- 
teilungen wird  gelehrt:  Mathematik,  Geo- 
metrie, geometrisches  Zeichnen,  Freihand- 
zeichnen, Physik,  Chemie,  Maschinen- 
zeichnen, Mechanik,  Maschinenbau,  Tech- 
nologie, Enzyklopädie  des  Hochbaues,  Ver- 
messungskunde und  Buchführung,  sowie 
Deutsch,  Geographie  und  Geschichte.  Die 
chemisch-technischen  und  die  an  einzelnen 
Anstalten  bestehenden  textil-technischen 
Abteilungen  haben  ähnliche  Lehrpläne  mit 
entsprechender  Anpassung  an  den  beson- 
deren Zweck. 

Die  Studienzeit  dauert  vier  volle 
Jahre  und  findet  durch  eine  Reifeprüfung 
ihren  Abschluß.  Das  Reifezeugnis  berechtigt 
nicht  zum  Übertritt  an  eine  technische 
Hochschule  Österreichs,  wohl  aber  nehmen 
einzelne  Hochschulen  des  Auslandes  die 
Absolventen  als  ordentUche  Hörer  auf. 

Mit  einzelnen  höheren  Gewerbeschulen 
sind  Werkstätten  und  Laboratorien  ver- 
bunden, wodurch  der  Unterricht  intensiver 
gestaltet  werden  kann. 

Die  „Werkmeister schulen",  welche 
räumlich  zumeist  den  höheren  Gewerbe- 
schulen angegliedert  sind  und  gleich  diesen 
über  einen  akademisch  gebildeten  Lehr- 
körper verfügen,  sind  technische  Fach- 
schulen niederer  Ordnung  und  sollen  dem 
Gewerbe  ,  Werkmeister"  zuführen.  Die  Auf- 
nahmewerber müssen  bei  ihrem  Eintritte 
bereits  eine  meist  zwe^ährige  Praxis  nach- 
weisen, Lehrlinge  oder  Gehilfen  eines  Bau- 
oder Maschinengewerbes  sein  und  minde- 
stens eine  achtiüassige  Volksschule  mit 
gutem  Erfolge  besucht  haben.  Der  Unter- 
richt umfaßt  mit  Ausnahme  von  Geographie, 
Geschichte,  Stillehre  und  Kunstgeschichte 
dieselben  Gegenstände,  wie  an  den  höheren 
Gewerbeschulen.  Die  Unterrichtsdauer  be- 
trägt vier  Halbjahre  mit  Über  40  wöchent- 
lichen Unterrichtsstunden,  stellt  also  an 
die  physische  Leistungsfähigkeit  der  Schüler 
und  an  ihren  Fleiß  ganz  außerordentliche 
Anforderungen.  Der  Umfang  der  Lehrgegeur 
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st&nde  mofi  mit  Rücksicht  auf  die  verfüg- 
bare Zeit  gegenüber  demjenigen  der  höheren 
Gewerbeschnlen  ein  geringerer  sein,  doch 
wird  dieser  Umstand  bezüglich  der  Kon- 
stmktionsflcher  durch  die  von  den  Fre- 
quentanten  mitgebrachte  und  in  den 
zwischen  je  zwei  Kursen  liegenden  sechs 
Monaten  praktischer  Tätigkeit  erworbene 
Erfahrung  zum  teil  wettgemacht.  Die  Frage, 
ob  dem  Gewerbe,  und  um  dieses  handelt 
es  sich  bei  der  Errichtung  und  Ausgestal- 
tung der  Gewerbeschulen  ausschließlich, 
durch  die  höheren  Gewerbeschulen  oder 
durch  erweiterte  Werkmeisterschulen  (sie- 
benmonatlicher Unterricht  in  fünf  Kursen) 
besser  gedient  sei,  ist  eine  offene. 

Die  Fachschulen  (s.  d.)  bereiten  ihre 
Schüler  für  die  Bet&tigung  in  besonderen 
Gewerben  als :  Steinindustrie,  Holzindustrie^ 
keramische  Industrie,  Uhrenindustrie  etc., 
vor.  Sie  sind  durchwegs  mit  Lehrwerk- 
stätten verbunden.  Ihre  Organisation  ist 
den  speziellen  Bedürfnissen  der  Gewerbe 
angepaßt  und  demnach  eine  verschiedene. 
Bezüglich  ihrer  Stellang  in  dem  ganzen 
System  der  gewerblichen  Lehranstalten 
sind  sie  den  Werkmeisterschulen  gleichzu- 
stellen. 

Die  „allgemeinen  Handwerker- 
schule n'^,  welche  ebenfalls  Lehrwerkstätten 
besitzen,  sind  gewerbliche  Lehranstalten 
niederen  Ranges  und  geben  ihren  Schülern 
eine  über  den  Rahmen  des  Volksschul- 
unterrichts hinausgehende  theoretische 
Ausbildung  und  praktische  Schulung  in 
den  bau-  und  handwerksmäßigen  Ge- 
werben. Alle  Schulen  mit  Lehrwerkstätten 
können  die  Meisterlehre  ersetzen. 

Die  „gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen" sind  im  Gegensatz  zu  den 
früher  genannten  Schulen  Zwangsschulen, 
welche  dem  einem  Gewerbe  als  Lehrling 
Angehörenden  eine  allgemeine  und  sach- 
liche Aasbildung  geben  sollen.  Die  Schal- 
pflicht dauert  so  lange  als  die  Lehrzeit  in 
dem  betreffenden  Gewerbe.  Der  Besuch 
einer  anderen  gewerblichen  Lehranstalt 
befreit  selbstverständlich  von  dem  Besuche 
der  gewerblichen  Fortbildungsschule,  an 
welcher  der  Unterricht  in  den  Abendstunden 
und  Sonntag  vormittags  erteilt  wird.  In  der 
Regel  werden  die  Lehrlinge  der  verschie- 
densten Gewerbe  in  einer  Klasse  vereinigt, 
wodurch  der  Fachunterricht  sich  wohl  nur 
auf  das  Fachzeichnen  erstrecken  und  auch 


hier  nur  wenig  intensiv  gestaltet  werda 
kann,  da  es  unmöglich  ist,  Lehrkrtfte  n 
bestellen,  die  alle  möglichen  Gewerbe  and 
nur  annähernd  beherrschen.  In  gröBttR 
Städten  geht  daher  das  Streben  der  Sefaur 
leitung  auch  dahin,  die  Angehörigen  rn- 
wandter  Gewerbe  in  einer  Klasse  zu  ler- 
einigen  und  womöglich  sachkundige  Lek 
kräfte  für  diese  Klassen  zu  besteUen.  Dir 
gewerblichen  Fortbild nngsschnlen  werdes 
räumlich  den  Volks-,  Bürger-,  Resl-,  Stub- 
gewerbeschnlen  und  Fachschulen  angf 
gliedert,  der  Unterricht  an  denselben  dnrd 
den  Lehrkörper  der  betreffenden  AnstsUet 
oder  durch  externe  Lehrkräfte  besoi^ 

Aufler  den  genannten  staatlicheo  odn 
öffentlichen  Anstalten  bestehen  in  Ost?:* 
reich  noch  Vereinsschulen  und  private  Lehr- 
anstalten, welche  jedoch  zum  Teil  oder  toII- 
ständig  nach  dem  Muster  der  öffentfiehec 
Anstalten  organisiert  sind. 

An  die  Staatagewerbeschulen  mi 
häufig  „Spezialkurse  für  Meister  und  Gt^ 
hilfen"  angegliedert  Der  Unterricht  vi 
denselben  wird  ausnahmslos  von  Facbleh 
rem  erteilt  und  bezweckt,  bereits  im  Be- 
rufsleben stehenden  Meistern  und  Gehilf» 
Gelegenheit  zu  geben,  sich  in  denGeges- 
ständen  ihres  Faches  oder  in  allgeioet 
bildenden  und  grundlegenden  Flehen! 
weiterzubilden.  Die  Unterrichtszeit  i^t 
auf  die  Abendstunden  und  Sonntagror- 
mittage  verlegt.  Das  Lehrziel  darf  mi: 
Rücksicht  auf  die  verschiedene  VorbÜdost 
der  Frequentanten  nicht  zu  hoch  gesteckt 
werden.  Zum  Vortrage  kommen :  BechDen. 
Geometrie,  Projektionslehre  und  Zeichnes. 
Geschäftsaufsätze,  Buchführung,  Freihind- 
zeichnen.  Kunstgewerbliches  Fachzeichnes 
Modellieren,  Aktzeichnen,  Bankonstrak- 
tionslehre,  Baumechanik,  Formenlehre  för 
Tischler,  Möbelbau,  Geschichte  des  Möbek 
Konstraktionszeichnen  für  Bau-  und  Möbel- 
tischler; Zeichnen  für  Bau-  und  Knast- 
Schlosser;  femer  wird  gelehrt  Wartau? 
der  Kessel-  und  Dampfmaschinen,  histaiU- 
tionsarbeiten,  Monteurarbeiten,  MasehiDeih 
zeichnen  etc. 

An  einzelnen  Anstalten  werden  tv^^ 
Kurse  über  Bekleidungsindustrie^  ferner 
für  Wagner,  Bootbaner  etc.  abgebalteo. 
Ebenso  bestehen  Kurse  zur  fleranbüdaD; 
von  Straflenmeistem,  Bahnmeiitem,  Stroni- 
aufBehem  und  Hafenmeistern. 
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Die  gewerblichen  Lehranstalten  Ün- 
<^arns  sind  den  österreichiscben  ftbnlich 
organisiert,  doch  ist  bislang  eine  einheit- 
liche Ansgestaliang  nnd  systematische  Glie- 
derung nicht  SU  erkennen. 

Die  Gewerbeschnlen  Deutschlands 
zer&Uen  m  Bangewerkschnlen,  Werkmeister- 
schalen,  Handwerkerschnlen  und  gewerb- 
liche Fachschulen. 

Die  ersteren  haben  verschiedene  Orga- 
nisation und  stehen  zumeist  mit  den  öster- 
reichischen Werkmeisterschulen  auf  gleicher 
Höhe.  Die  Werkmeisterschulen  bilden  nur 
ältere.  Ober  mehrjährige  Praxis  verfügende 
intelligente  Arbeiter  zu  selbständigen 
Werkmeistern  aus,  und  zwar  fftr  einzelne 
besondere  Fächer. 

Die  Handwerkerschulen  pflegen  im  all- 
gemeinen die  technische  FortUldung  in 
allen  Arten  von  Gewerben.  Der  Schwer- 
punkt des  Unterrichts  üegt  im  Zeichnen. 

Die  Fachschulen  dienen  so  wie  in  Österreich 
besonderen  Gewerben.  Im  Gegensatz  zu 
Österreich  ist  die  Organisation  des  Gewerbe- 
schnlwesens  wenig  einheitlich,  da  die 
Schulen  nur  zum  geringen  Teil  staatliche 
Anstalten  sind,  die  überwiegende  Mehrzahl 
aber  voq  St&dten  und  Körperschaften  er- 
richtet und  erhalten  werden.  Anstalten, 
die  den  österreichischen  höheren  Staatsge- 
werbeschulen entsprechen,  besitzt  Deutsch- 
land in  den  verschiedenen  Techniken, 
welche  aber  häufig  nicht  den  Grad  an 
Ausbildung  geben,  den  die  höheren  Ge- 
werbeschulen bieten.  Die  genannten  Tech- 
niken sind  nicht  zu  identifizieren  mit  den 
fast  durchaus  besteingerichteten  technischen 
Hochschulen  des  deutschen  Reiches. 

Literatur:  Ressel  G.  A.,  Die  Fort- 
bildungsschule. Wien  1895.  ^Schell  W., 
Das  gewerbliche  und  ländliche  Fortbildungs- 
sehmwesen  in  Preufien.  Düsseldorf  1889.  — 
Stoerl   H.,    Das    Fortbildungsschulwesen 
im  Königreich   Sachsen.   Leipzig   1896.  — 
Rücklin    Fr.,    Die     Volksgewerbeschule. 
Leipzig  1888.  —  Schulordnung  für  die 
technischen  Lehranstalten   in   Bayern,   als 
Gewerbeschule,  Realgymnasium  und  poly- 
technische Schule.  Wttrzburg  1864.  —  Ver- 
sammlungen über  die  Organisation  der 
Gewerbeschulen  in  Bayern.  München  1871. 
—  Melchior  C,  Das  Gewerbeschnlwesen 
in  Hamburg.  Hambure   1891.  —  Bericht 
Über  die  Gewerbeschme   zu  Barmen.   Bar- 
men 1868.  —  Bertram,    Cber   die   Ent- 
wicklang des  gewerblichen  Schulwesens  in 
Berlin.  Berlin   189Ö.  —  Geisenheimer, 


Vorschläge  zur  Gestaltung  der  preufiischen 
Gewerbeschulen.  Leipzie  1878.  —  Grothe, 
Geschichte  nnd  Zweck  der  Gewerbeschulen. 
Hagen  1848.  —  Hehl,  Die  höhere  Gewerbe- 
schule in  KasseL  Kassel  1865.  —  Putsch 
A.,  Die  Reorganisation  der  Gewerbeschulen 
und   der    von  ihr  zu  erwartende  Nutzen. 
Berlin   1879.  —  Bi  der  mann   H.   J.,   Die 
technische  Bildung  im  Kaisertum  Österreich. 
Wien   1864.  —  Richter   K.   T.,   Die   Ge- 
werbe-    und    Kunstgewerbescbulen.    Wien 
1869.  —  Schreyer  F.  H.,  Ober  die  Auf- 
gaben der   gewerblichen   Unterrichtspflege 
im  Herzogtum  Kärnten.  Klagenfurt  XSSi, 
—  Wilda  E.,  Promemoria  über  die  Orga- 
nisation der  k.  k.  Gewerbeschule  zu  Brunn. 
Wien  1874. —  Wilda  E.,  Wahrnehmungen 
und  Gedanken  über  technisch -gewerbliches 
Schulwesen.   Leipzig   1879.  —  Wilda   E., 
Zur  Frage  der  Erziehung  der  indnstri eilen 
Klassen    Österreichs.    Wien    1876.  —  Ge- 
nau ck    G.,    Die    sewerbliche    Erziehung 
durch  Schulen,   Lehrwerkstätten,   Museen 
und  Vereine.  Reichenberg  1882.  —  Güld- 
ner  H.,  Monteurschulen,  ein  Bedürfnis  des 
praktischen    Maschinenbaues.     Magdeburg 
1895.  —  Hanausek  E.,  Kritische  Bemer- 
kungen über   die  Unterrieb tsanstalten   ge- 
werblicher Richtung  des  deutschen  Reiches, 
der  Schweiz  und  Österreichs.  —  Zentral- 
blatt   fQr    das    gewerbliche    Unterrichts- 
wesen Österreichs.   Wien.  —  Meisner  J., 
Ober  die  heutige  Realschule  im  Vergleich 
zur  alten  und  ihre  Beziehung  zur  höheren 
Gewerbeschule.  Wien  1882.  —  Nördling 
W.  y.,   Ober   das   technische   Schul-  und 
Vereins wesen  in  Frankreich.  Wien  1880.  — 
BomstorferC.A.,  Entwicklungsgeschichte 
der  k.  k.   Staatsgewerbesohule  in  Czemo- 
witz.  Czemowitz  1898. —  Organisation 
des  gewerblichen  Unterrichts  in  Österreich. 
Wien  1876   —  Dumreicher  A.   Frh.  v., 
Ober  die  Aufgaben   der   Unterrichtspolitik 
im  Industriestaate    Österreich.    —   Jahr- 
buch des   höheren   Unterrichtswesens   in 
Österreich  mit  Einschluß  der  gewerblichen 
Fachschulen    und   der   bedeutendsten   Er- 
ziehungsanstalten. Wien.    Vgl.  auch  „Wie- 
ner Abendpost <"  1904,  Nr.  241,  Abhandlung 
über  das  gewerbliche  Fortbildungswesen. 
Wien.  •/.  HöUinffer, 

Gewissenhaftigkeit.  Gewissen  im 
ethischen  Sinne  des  Wortes  ist  das  Wissen 
des  Individuums  um  seine  sittlichen  Pflich- 
ten; das  bloße  Wissen  als  solches  aber 
reicht  für  die  Tätigkeit  eines  Regulators 
des  Wollen s  nicht  aus,  es  muß  sich  viel- 
mehr in  eine  allgemeine  und  beharrliche 
Disposition  zurPflichterf üll  nng  umsetzen. 
Mit  jeder  einzelnen  Pflicht  ist  nämlich  das 
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Bewofitsein  ihrer  Verbindlichkeit  verknüpft 
Durch  das  ganze  System  unserer  sittlichen 
Pflichten  erzeugt  sich  somit  ein  allgemeines 
konzentriertes  Bewußtsein  Yon  einer  Ge- 
bundenheit unseres  Eigenwillens  durch  einen 
fremden  Willen  überhaupt;  wir  wissen  femer, 
daß  ursprünglich  die  Äufierungen  des  frem- 
den Willens  —  dies  sind  aber  die  sittlichen 
Imperative  —  unserem  Eigenwillen  feind- 
selig gegenüberstanden  und  daß  es  das 
schwer  genug  erkämpfte  Ergebnis  unserer 
ganzen  sittlichen  Entwicklung  war,  den 
störrischen  Egoismus  in  allen  Richtungen 
unter  die  Regeln  der  sittlichen  Forderungen 
zu  beugen ;  wir  wissen,  daß  die  Würde  un- 
serer Persönlichkeit  von  dieser  Unterord- 
nung abh&ngt,  daß  also  jeder  einzelne  Ent- 
schluß in  Übereinstimmung  mit  der  zuge- 
hörigen sittlichen  Norm  erfolgen  muß,  wenn 
er  uns  selbst  und  unsere  Umgebung  auf 
die  Dauer  befriedigen  oder  fördern  solL  So 
werden  die  sittlichen  Imperative,  indem  sie 
von  den  st&rksten  Gefühlen  der  Anerken- 
nung und  Billigung  getragen  sind,  zu  le- 
bendigen Kräften  in  unserem  Gemüt;  sie 
werden  einerseits  sozusagen  zu  einem  hohen 
Rate,  der  die  in  uns  aufsteigenden  Willens- 
regungen noch  vor  der  Tat  prüft  und 
darnach  entweder  billigt  oder  verwirft; 
anderseits  bilden  sie  einen  Gerichtshof, 
der  den  zur  Tat  gewordenen  Entschluß 
tadelt  und  verdammt,  wenn  er  der  sittlichen 
Norm  nicht  entspricht;  entspricht  er  aber 
derselben,  dann  fällt  das  Urteil  billigend 
und  anerkennend  aus  und  es  macht  sich 
dem  Subjekte  des  Entschlusses  als  Gefühl 
der  Befriedigung  bemerklioh.  Daß  jedoch 
letzteres  Gefühl  in  einem  sitth'ch  normal 
entwickelten  Individuum  und  in  normaler 
Lebenslage  nur  schwach  anklingt  und  daher 
leicht  übersehen  wird,  ist  wohl  zu  begreifen. 
Das  sittliche  Bewußtsein  in  den  obigen  zwei 
Funktionen  nennen  wir  vorzugsweise  Ge- 
wissen; dieses  verhält  sich  also  bald  vor- 
beugend und  warnend,  bald  wieder 
richtend  und  strafend. 

Für  den  Begriff  der  Pflicht  ist  das 
klare  Bewußtsein  von  dem  Gebundensein 
des  Eigenwillens  durch  einen  fremden  das 
wesentlichste  Merkmal.  Da  auf  sittlichem 
Gebiete  die  Ursachen  für  dieses  Bewußtsein 
sehr  verschieden  sein  können,  so  ist  anch 
bei  verschiedenen  Individuen  der  Grad  der 
Zuverlässigkeit  seiner  Funktion  sehr  ver- 
schieden.   So    sprechen    wir    von    einem 


starken  Pflichtgefühl  und  von  einem  eoip- 
findlichen  Gtevrissen  dort,  wo  dank  «Ber 
kräftigen  und  beharrlichen  WUlensdispoo- 
tion  auf  die  Erfüllung  der  Pflicht  jedttnal 
unbedingt  gerechnet  werden  kann.  Im  Ar- 
tikel Willensbildung  schildern  vir  ^ 
sittliche  Entwicklung  des  Individnnnu  in 
Rahmen  einer  Lebensgemeinschaft  nod 
unterscheiden  dabei  vier  Stufen.  Danadi 
nimmt  die  Gewissenhaftigkeit  von  Stufe  n 
Stufe  zu ;  umgekehrt  ist  die  Zuverlisii^«t 
des  Gewissens  um  so  geringer,  je  water  dies« 
Entwicklung  zurückgeblieben  ist;  wir  lpr^ 
chen  da  von  einem  wenig  empfindüchec. 
laxen, schläfrigen  Gewissen  u.  dgL,  bd  sehr 
geringer  Reaktionsfähigkeit  aber  von  G  e- 
wissenlosigkeit.  Wie  der  bezeiebnet« 
Artikel  ausführt,  sind  die  Besten  unter  oiu 
auf  dem  Wege  zur  vierten  Stufe,  anf  der 
die  sittiichen  Imperative  nach  ihran  Sma 
und  Zweck  vollkommen  Verstandes 
werden  und  überhaupt  nicht  mehr  betero- 
nom,  sondern  autonom  sind.  Für  den  to]1> 
kommenen  ,  sittlichen  Charakter*  hört  jeder 
Widerstreit  von  Pflicht  und  Neigung  auf 
denn  die  Anerkennung  des  fremden  WQIcb 
erfolgt  da  mit  so  starker  Überzeugung,  dt£ 
die  Scheidewand  zwischen  dem  Ich  and 
dem  Nicht-Ich  verweht  und  der  Eigenvüle 
mit  dem  fremden  Willen  unterschiediios  n- 
sammenfällt.  Bei  einer  solchen  eittlicbec 
Verfassung  verliert  nun  freilich  die  Pflicht 
alles  Drückende  und  Quälende  und  so  viid 
die  Funktion  des  Gewissens  völlig  entbehr- 
lich, sie  wird  gegenstandslos*). 

Die  Erziehung  zur  Gewissenhaftigkeit 
fällt  nach  dem.  Obigen  mit  der  sittlichea 
Erziehung  des  Willens  zusammen,  darüber 
aber  ist  der  Artikel  Willensbildong. 
Abschnitt  D,  zu  vergleichen.  Hier  folg« 
nur  noch  ein  Wort  über  den  Gehorsam 
als  die  unerläfiliche  Vorschule  der  Gewiasen- 
haftigkeit.  In  der  ersten  Erziehnngs- 
Periode  fehlt  dem  Kinde  die  sittliche  Ein- 
sicht ganz  und  auch  später  ist  dieselbe, 
solange  sie  noch  unfertig  und  schwankend 
ist,  ganz  unfähig,  die  Grundlage  einer  Be- 
urteilung des  Wollene  zu  bilden.  Hier  muß 
demnach  an   die  Stelle  der  Einsicht  des 


*)  In  umgearbeiteter  Gestalt  entlehnt 
dem  S  21  der  ,  Einführung  in  die  Ethik' 
von  Dr.  Ant.  v.  Leclair,  veröffentlicht  in 
Nr.  1—^15  des  Jahrgang  1905  der  Fiener 
Wochenschrift  -Das  Wissen  für  Alle". 
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Zöglinge  die  Einaicht  des  Erziehers  treten, 
die  sich  später  ia  dem  Mafie  zurückzieht, 
als  die  eigene  Einsicht  des  Zöglings  heran- 
reift. Die  Unterordnnngdes  Willens 
desZöglings  unter  die  Einsicht  des 
Erziehers  aber  ist  der  Gehorsam. 
Als  Vorspiel  der  einstigen  Übereinstimmung 
zwischen  dem  Eigenwillen  and  den  Forde- 
rungen der  sittlichen  M&chte  bleibt  der 
Gehorsam  die  wichtigste  Vorübung  für  die  Er- 
ringimg  der  sittlichen  Freiheit,  die  eigent- 
liche Seele  der  Erziehung.  Übung  im  Ge- 
horchen ist  auf  allen  Stufen  der  Erziehung 
unerläßlich,  und  zwar  nicht  allein  deshalb, 
nm  den  Mafiregeln  des  Erziehers  die  Ver- 
wirklichung zu  sichern,  sondern  auch  des- 
halb, nm  das  egoistische  WoUen  in  der  Füg- 
samkeit gegen  die  bessere  Einsicht  zu  schulen. 
Den  Gehorsam  aus  der  Erziehung  aus- 
schalten, hieße  so  yiel,  als  der  Erziehung 
die  Lebensader  nnterbinden. 

Literatur:  Elsenhans  Th.,  Wesen 
und  Entstehung  des  Gewissens.  1894.  — 
R^e  F.,  Die  Entstehung  des  Gewissens. 
1885. 

Wien.  Anton  v,  Ledair. 

GewOhnmig  und  Übung   als  Erzie- 
bungsmitteL   Der  Mensch  kommt  mit  man- 
cherlei Anlagen,  aber  ohne  alle  Fertigkeiten 
zur  Welt.   Alles,  was  er  werden  oder  leisten 
soll,  muß  mühsam  erlernt  werden.    Selbst 
das  Gehen  und  die  einfachsten  Handgriffe 
sind  nur  allmfthlich  erworbene  Fertigkeiten. 
Das  Erlernen  einer  neuen  Fertigkeit  geht 
anfangs  nur  mit  Schwierigkeiten  Tor  sich 
und  erfordert  die  volle  Anspannung   un- 
serer  Aufmerksamkeit,     Überlegung    und 
Willenskraft    Durch    öftere  Wiederholung 
werden  die    Schwierigkeiten    überwunden 
and  nach  mehreren  gelungenen  Versuchen 
stellt  sich    eine    gewisse    Geschicklichkeit 
ein,  so  daß  die  betreffenden  Verrichtungen 
ohne    jedes     geistige    Zutun     wie    auto- 
matisch Yor  sich  gehen.  So  schaffen  Hand- 
werker und  Künstler  mit  ihrer  geübten  Hand 
Erzeugnisse  und  Kunstwerke,  die  der  unge- 
übte anstaunt.  Auf  diesem  mühsamen  Wege 
wird  das  Sprechen  und  Singen,  das  Lesen, 
Schreiben  nnd  Zeichnen,  das  Reiten,  Schwim- 
men, Musizieren  u.  &  f.  erlernt  und  durch 
anhaltende  Übung  bis  zur  Kunstfertigkeit 
(Virtuosit&t)  ausgebildet.   Übung  macht  den 
Meister;  sie  stützt  sich   auf  Gewohnheit, 
die  dem  Menschen  zur  zweiten  Natur  wird. 
Gewohnheit  ist  eine  durch  öftere  Wieder- 

Looi,  HAndbnoh  dtr  SniehimgtkiiBd«. 


holung  zu  automatischer  Fertigkeit  gewor- 
dene Reproduktion  (s.  d.)  miteinander  assozi- 
ierter Vorstellungs-  und  Bewegungsreihen. 
Übung  ist  eine  künstlich  eingeleitete  Asso- 
ziation solcher  reihenförmig  fortlaufender 
Komplexe  von  Vorstellungen  und  Bewe- 
gungen, durch  welche  irgend  ein  äußerer 
Erfolg,  z.  B.  die  Herstellung  eines  Industrie- 
öder  Kunstproduktes  erreicht  werden  soll. 
Aus  der  Innigkeit,  mit  welcher  die  Glieder 
solcher  Vorstellungs-  und  Bewegungsreiben 
verschmolzen  sind,  erkl&rt  sich  einerseits 
die  Macht  der  Gewohnheit,  anderseits  das 
Mechanische  der  handwerksmäßigen  Ver- 
richtungen. Es  gibt  bei  jedem  Menschen 
Verrichtungen,  welche  sich  tagtäglich  auf 
dieselbe  Weise  wiederholen.  Diese  werden 
anfangs  nach  vorausgegangener  Überlegung 
durch  bewußte  Willenstätigkeit  vermittelt, 
später  jedoch,  wenn  sie  zur  Gewohnheit 
geworden  sind,  durch  die  betreffenden  Vor- 
stellungsreihen mechanisch  ausgelöst.  Man. 
che  Reihen  erlangen  auf  diese  Art  durch 
häufige  Wiederholung  einen  sehr  kompak- 
ten Zusammenhalt  ihrer  Glieder  und  einen 
Grad  von  Geläufigkeit  ihres  Ablaufes,  der 
dem  Ablauf  eines  mechanischen  Uhrwerkes 
nicht  unähnlich  ist  Man  gebe  einem  Schüler 
das  Schlagwort  zu  seiner  Lektion  und  er 
wird  uns  diese  sicher  und  geläufig  her- 
sagen; man  intoniere  einem  Sänger  eine 
bekannte  Melodie  und  er  wird  sie  ohne 
langes  Besinnen  weitersingen.  Ebenso  verhält 
es  sich  mit  den  Fertigkeiten.  Auch  die 
Kunst  der  sittlichen  Lebensführung  läßt 
sich  einerseits  als  eine  Gewohnheit,  ander- 
seits als  eine  Fertigkeit  in  der  Ausübung 
des  Guten  ansehen,  besonders  dort,  wo  die 
Lebensverhältnisse  eine  gewisse  Gleich- 
mäßigkeit und  Stetigkeit  aufweisen.  Die 
Methode  der  Gewöhnung  und  Übung  sucht 
den  Zögling  in  die  Bahn  der  sittlich  guten  Ge- 
wöhnungen zu  lenken  und  in  dieser  Bahn 
trotz  der  Verlockungen  der  Sinnlichkeit  und 
des  Augenblickes  zu  erhalten.  Dies  erzielt 
sie  dadurch,  daß  sie  dem  Zöglinge  Gelegen- 
heiten zu  sittlichem  Handeln  eröffnet  und 
Verlockungen  zu  dem  entgegengesetzten 
Verhalten  abschneidet  Gewährung  und 
Versagung,  Befehl  und  Verbot,  Lehre  nnd 
Beispiel  sind  hier  die  entsprechenden  Er- 
ziehungsmittel. Die  Früchte  dieser  Methode 
bemerkt  man  in  rechtschaffenen  Familien, 
wo  die  Kinder  nichts  als  gute  Beispiele 
vor  Augen  haben  und  wo  die  Lebensord- 
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nnng    nur     sittlich    gute     Gewöhnnngen 
schafft.  Die  Macht  einer  sittlichen  Gewöh- 
nung darf  beim  Erziehongsgeschftft  nicht 
unterschätzt  werden.  Denn  die  Gewöhnung 
verwandelt  die  harte  PflichterftQlung  in  ein 
selbstverständliches,  geradezu  automatisches 
Tun.   Was  die  Sitte  im  Volksleben,  das  ist 
gewohnheitsmäßige  Übung  bei  der  Erziehung. 
Die  Frivolität,  welche  die  an  sich  bedeu- 
tungslose, weil  nur  äußerlich  konventionelle 
Volkssitte  zerstört,  greift  aach  die  Sittlich- 
keit an,  indem  sie  die  Kunst  der  sittlichen 
Lebensfiihrung    erschwert.      „Darin    liegt 
gegenwärtig  das  größte  Hindernis  der  E^ 
Ziehung,  daß  der  Erzieher  belehren  soll,  wo 
er  gewöhnen  mußte,  aber  nicht  kann,  weil 
man   ihm   die  Befugnisse   dazu  entzogen 
oder  die  nötigen  Veranstaltungen  versagt 
hat,  und  daß  mindestens  die  Umgebung 
des  Zöglings  allen  solchen  Veranstaltangen 
mit  Wort  und   Tat  abhold  ist.    Zu  den 
Gewöhnungen,  welche  durch  die  Richtung 
clor    gegenwärtigen   Zeit    erschwert   sind, 
gehören  die  zur  Mäßigkeit,  Einfachheit,  Be- 
scheidenheit,    üneigennützigkeit     Andere 
dagegen   sind  durch  die  Sitte  erleichtert, 
z.  B.  Gewöhnung  zur  Reinlichkeit,  Wohl- 
anständigkeit u.  s.  w.**  (Schwarz).   Ohne 
die  formale   Gewöhnung  an  Ordnung,  an 
Gehorsam,   an  Au&nerksamkeit  wfirde  die 
Erziehung  nichts  ausrichten.  Auch  die  Ab- 
gewöhnong,   als   negative  Gewöhnung,   ist 
wichtig.    Sie  kann  oft  durch  Veränderung 
der  äußeren  Lebensverhältnisse,  in  denen 
der  Zögling  lebt,  herbeigeführt  werden.  — 
Auf  dem  bezeichneten  Wege  kann  jedoch 
nur  die  objektive  Seite  des  Charakters  (s.  d.) 
gefördert  werden,  nicht  jedoch  die  subjek- 
^  live,  welche  in  der  Gesinnung raht.    Da 
die  Methode  der  Gewöhnung  und  Übung 
an  die  Stelle  der  freien  sittlichen  Überlegung 
einen  gewohnheitsmäßigen  Mechanismus  ein- 
führt, vermag  sie  allerdings  nicht  den  Zög- 
ling auf  die  Höhe   sittlicher  Freiheit 
zu  erheben  und  erweist  sich  als  unzurei- 
chend, wenn  derselbe  ans  den  gewohnten 
Geleisen  herausgeworfen  und  vor  die  selb- 
ständige Willensentscheidung  geführt  wird 
(vgl.  d.  Art.    Willensbildung). 

Literatur:  Lederer  A.,  Die  Metho- 
dik der  Gewöhnung,  gegründet  auf  die  Ge- 
setze der  Menschenkunde  und  Sittenlehre. 
Wien  1879.  —  Radestock  P.,  Die  Ge- 
wöhnung und  ihre  Wichtigkeit  bei  der  Er- 
ziehung 2.  A.  1884.  —  Ostermann  und 


Wegen  er,  Lehrbuch  der  Pädagoge  2. 
A.  1885,  1,  102  ffg.  —  Kartidis,  Gewob- 
nunc  und  Gewohnheit.  Jen.  Diss.  Atkeik 
1893.  O.  A.  LMner  f. 

Globen  s.  d.  Art  Geographie. 

Goethe  als   Pädagog.    Goethes  Be- 
deutung für  die  Gegenwart  reicht  ftber  In- 
halt und  Rahmen  dieses  Begriffes  «eü  hij»- 
aus,  man  kann   wohl  seine  leitenden  Ge- 
danken über  Erziehung  und  Bildung  ic 
Sätze  und  Schlagwörter  zusammenfasacB. 
aber  Goethes  Persönlichkeit  ist  ein  leben- 
diges   Beispiel  für  alle,  die  vorw&rtsgäieB. 
eine  Kraft,  die  auf  allen  Gebieten  des  Volks- 
lebens zu  immer  reicherer  Entfaltung  wdter 
wirkt.    «Der  Gehalt  in  deinem  Bnsen  osd 
die  Form  in  deinem  Geist",   dies  iit  der 
Imperativ,  der  sich  aus  Goethes  Pldagogik 
herausheben  l&ßt,  es  ist  die  Durchbfldang 
und    Ausgestaltang   der    nPersönlichkeitN 
des  .höchsten  Glückes",  das  den  Erden- 
kindern  nach  den  Worten  des  Dichters  zn 
teil  werden  kann.    Allerdings  erscheint  die 
n  Persönlichkeit*  noch  gar  Terscbiedeo  be- 
stimmt, wenn  wir  diese  für  sich  betracbtei 
oder  in  den  Zusammenhang  der  Geschiebte 
und  Gesellschaft  stellen.  Hieb^  lassen  sich  io 
Goethes  P&dagogik  zwei  Richtongen  unter- 
scheiden, die  wie  die  Zeitengeschichte  «d- 
einander  folgen,  vom   IndiTidualismus  des 
18.  Jahrhunderts  zum  Sozialismus  des  19. 
Die  französische  Revolution   steht  in  der 
Mitte,    Rousseau  und  Winekelmann. 
Pestalozzi  und  Fichte  sind  dieOeisier. 
mit  denen  sich  der  PAdagog  Goethe  b^ 
rührt.    Im    Schöße   der   Natur  wird  dk 
Menschheit  aus  den  Irrwegen  der  Kultur 
ruhigen  Halt  und  Gesundheit  wiederfinden. 
im  Griechentum  fließt  uns  die   Quelle  er- 
neuter Verjüngung,  im  tatkriftigen  Wirken 
für  das  Ganze  liegt  unser  Glück  und  das 
Anrecht  der  Dauer  über  die  Grenze  des  in- 
dividuellen Lebens  hinaus.    Die  Erziebong 
aus  dem  Innern  oder  „das   Aufbauen  von 
innen  aus"  ist  das  Grundprinzip  von  Goetbes 
Pädagogik,  alles,  was  an  und   in  uns  ist. 
„in  Tat  zu  verwandeln",  ist  ihr  Endsiel; 
daß  .Fähigkeiten  zu  Fertigkeiten  werden*. 
ist  die  vornehmste  Absicht  der  Erziebnog. 
Aber  der  einzelne  mit  seinen  Ffthigkeüeo 
und  Fertigkeiten  hat  sich   einzuordnen  in 
das  vielfach  verschlungene  Leben  des  so- 
zialen Körpers,  das  ist  das  schwierig«  Pn>- 
blem,  welches  die  Eniehong  zu  lösen  bat 
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Immer  mehr  wnrde  Goethe  von  den  ge- 
waltigen Eindrücken   der  stets   yielfleitiger 
sich  entwickelnden  Arbeitsleistnng  des  19. 
Jahrhonderts    ergriffen,    immer   mächtiger 
wirkte  auf  ihn  der  Eindruck,  daß  der  ein- 
zelne nicht  mehr  als  Individnnm,  als  im  ge- 
schützten   eigenen    Bezirk    aufwachsende, 
frei    sich    entfoltende     und    ausbreitende 
Pflanze   gelten    könne,  sondern  nur  noch 
als  Teil  der   angeheuren  Arbeitsmaschine 
nnd  als  gewissenhafter  Vollzieher  ihm  be- 
stinmit  zugewiesener  Tätigkeiten.    Der  ein- 
zelne hat  nicht  mehr  das  Recht,  nach  eigenem 
GntdtlDken   seine   Tätigkeit   zu  regeln,   es 
wird  ihm  sogar  nicht  leicht,  das  Verhältnis 
seiner  Tätigkeit  zu  der  der  Gesamtheit  zu 
erkennen    und   mit  richtigem   Blicke    die 
Stelle,  an  welcher  er  tätig  sein  will,   sich 
za  wählen ;  er  wird  einer  höheren   Macht 
unterstellt,  die  ffir  ihn   sieht,   urteilt,  ihn 
überwacht,  anfeuert  und  in  Schranken  hält. 
So  heißt  denn  schließlich  fftr  Goethe  Er- 
ziehung, ,die  Jugend  an  die  Bedingungen 
gewöhnen,  zu  den  Bedingungen  zu  bilden, 
unter  denen  man  in  der  Welt  Überhaupt, 
sodann  aber  in  besonderen  Kreisen  existie- 
ren kann*.     Goethe  legt  auch   sein  Er- 
zlehnngsideal  in  der  symbolisierenden   Art 
seiner  späteren  Jahre  ausführlich  dar.  Die 
Schilderung  der  ^Pftclagogischen   Provinz** 
im  2.  Bnche  von  ,  Wilhelm  Meisters  Wander- 
jahren"  Übertrifft  alles,  was  wir  heute  Staats- 
erziehung heißen,  und  Goethe  steht  hierin 
Plato  und  Fichte  näher  als  die  eifrigsten 
Kämpfer  für  die  alleinige   Herrschaft   des 
Staatsschulwesens.       Die       „Pädagogische 
Provinz"  bildet  selbst  einen  Staat  im  kleinen 
aof  einem  eigenen  abgeschlossenen   Land- 
gebiet, das  den  Zögling  von  jedem  fremden 
unpädagogischen    Einflüsse    fernhält.    Die 
h&nsliche  Erziehung  ist  stillschweigend  be- 
seitigt   Suchen   wir    die   Grund züge    der 
Erziehung  zu  erfassen,  so  können  wir  fol- 
gendes bemerken:   Als   allen   gemeinsame 
Grundlage  des  Unterrichts  werden  nur  die 
Elementarkenntnisse   gelehrt;   sofort  nach 
deren  Erlernung  sondern  sich  die  Zöglinge 
in  die  getrennten  Abteilungen,  welche  einer 
einzelnen  wirtschaftlichen,  technischen  oder 
künstlerischen  Tätigkeit  ihre  gesamte  Kraft 
widmen.    Vielseitigkeit  des  Interesses   und 
Verständnisses   soll    durch   den   geselligen 
Verkehr    der    Abteilungen    untereinander 
erzielt  werden.  Die  ünterrichtsgegen  stände 
«ind  nicht  so  sehr  Wissensgebiete  als  Fertig- 


keiten, die,  je  nachdem   sie   sich  auf  das 
physisch  .Notwendige**  oder  auf  das  «Höhere 
und  Zartere**    erstrecken,  als  , Handwerk** 
oder  „Kunst"  bezeichnet  werden.  Der  Wert 
der  Zeit  wird  allen  aufs   sorgfältigste  ein- 
geprägt  und   daraof  geachtet,    daß    jeder 
Augenblick  in  irgend  einem  Sinne  genützt 
werde.    Innerhalb     der    einzelnen   Abtei- 
lungen werden  die  der  gleichen   Tätigkeit 
gewidmeten  Zöglinge  in  militärischer  Gleich- 
förmigkeit und  Pünktlichkeit  erzogen  und 
überwacht.   Der   ganze   Mensch   wird   mit 
Arbeit  und  Tätigkeit  in   Anspruch  genom- 
men, das  Leben  selbst  tritt  an   die   Stelle 
bloßer  Unterrichts-  und   Erziehungsmittel; 
die  Natur  ist  der  Boden,  auf  dem  sich  die 
in  der  „Pädagogischen   Provinz**    erzogene 
Jugend  bewegt,  weil  der  Feldbau  das  eigent- 
liche  Fundament  aller    Volksbildung   ist; 
fremde  Sprachen  werden  auf  diesem  idealen 
Markte  des  Lebens  in  lebendigem  Wechsel- 
verkehr erlernt,  die  Musik  ist  Begleiter  der 
Arbeit  und  der  Festesfreude,  sie  vrird   da- 
durch zum  Wecker  edler  Gefühle.    Die  Re- 
ligion und  die  Ehrfurcht  durchdringt  alle 
Lebensbetätigungen     der     Erziehung,    sie 
kommt  sogar  in  der  äußeren  Haltung   der 
Zöglinge    zum    Ausdruck.    Zur  Ehrfurcht 
als    dem    einzig  Wertvollen   münden   alle 
Richtlinien   ein;   sie   ist   dem  Wesen  nach 
dreifach  nnd  erstreckt  sich    auf  das,   was 
über  uns,  neben  uns  und   unter   uns  ist: 
auf  Gott,  Menschen  und  Natur.  Aus  diesen 
drei  Quellen  entspringt  die  Ehrfurcht   des 
Menschen   Yor   sich  selbst,   die   ihn    zum 
Höchsten   gelangen  und  auf  dieser  Höhe 
verweilen   läßt,  ohne    durch    Selbstdünkel 
wieder  ins    Gemeine   gezogen  zu   werden. 
Hier  findet  auch  die  Beständigkeit  der  Ge- 
sinnung ihre  Stütze,  im  Christentum   sind 
ihr  die  wertvollsten  Hilfen  gegeben.    „Die 
christliche  Religion«,  so  äußert  sich  Goethe, 
„ist  ein  mächtiges  Wesen  für  sich,    woran 
die  gesunkene  und  leidende  Menschheit  von 
Zeit  zu  Zeit  sich  immer    wieder  emporge- 
arbeitet hat;    und  indem   man   ihr   diese 
Wirkung  zugesteht,  ist  sie  über  aller  Philo- 
sophie erhaben  und  bedarf  von  ihr  keiner 
Stütze.  Mag  die  geistige  Kultur  nur  immer 
fortschreiten,  der   menschliche   Geist   sich 
erweitem,  wie  er  will ;  Über  die  Hoheit  und 
sittliche  Kultur  des  Christentums  wird   er 
nicht  hinauskommen**. 

Literatur:  MünzBemh.,  Dr., Goethe 
als  Erzieher.   Wien   und   Leipzig  1904.  — 
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GMTe  Heinrich  (1802— 1868),  in  Bntt- 
BtBdt  in  Tharingen  geboren,  Beiner  Stellang 
nach  an  Gräser  and  Diesterweg  lich 
anscblieBend  ond  auf  praktischem  Boden 
stebend,  hat  sich  all  pädagogischer  Schrift- 
■teller  durch  sein  aystematiBchea  Haopt- 
nerk:  ,Die  dentache  Yolkischnle*  eine 
ehrenvolle  Stellung  in  der  Geschichte  der 
^dagogik  erworben.    Er  studierte  in  Jena 


Halnriah  Oith. 

znerst  Mathematik  nnd  Philosophie,  dann 
Theologie  und  wnrde  daselbst  1826  lUktor 
der  Bürgerschule.  Als  solcher  arbeitete  er 
nnermftiÜich  nnd  gab  mehrere  Schriften 
faerans,  welche  eranen  Xamen  in  der  Schnl- 
weit  rfthmlich  bekannt  machten.  Er  schrieb 
.Das  Schnlrecht",  gab  eine  Zeitschrift  „Die 
dentsche  Schale*  heraus,  die  er  jedoch  bald 
eingehen  lassen  miiGte,  weil  sie  in  Öster- 
reidi  yerboten  wnrde,  legte  „Das  Rechts- 
verhlltnis  der  Volkescbale  von  innen  nnd 
anSen"  (Qaedlinborg  and  Leipzig  1829) 
dar  nnd  gab  das  „ArchiT  fOr  das  praktische 
Tolksscholwesen*  (Jena  and  Eisleben  1836 
bis  1835,  8  B&nde)  faerans.  1834  TeröSent- 
lichte  er  .Die  Schalreform  mit  besonderer 
Beziehnng  aaf  das  Königreich  Sachsen* 
(Ldpzig  1834);  ebendaselbst  bearbeitete  er 
spftter    mit  Stanmann  das    , Handbuch 


der  Naturgeschichte  der  drä  Beiehe*  (Ltip- 
lig  1838);  1840  wurde  er  nach  Brioiki> 
Tode  xam  aoBerordentlichen  Frofenoi  da 
P&dagogik  an  der  DaiTenitit  in  Jena  n- 
nannt  and  Ewei  Jahre  darauf  inm  BekUt 
der  BQ^ierschule  in  Kastei  berufen.  Nidi- 
dem  er  daselbst  1843  die  neoe  Orgamiatioi 
des  Bürgerschnlwesens  dnrchgefllhrt  bitte. 
flbernahm  er  die  Direktontella  der  tci 
ihm  eingerichteten  Bealachule,  welch«  lidi 
bente  bis  lu  einer  neanstofigen  Obecrtsl- 
schule  ausgebaut  hat  In  dieser  Feriodi 
gab  er  seine  beiden  Hai^twerfc«,  die  .All- 
gemeine Pädagogik'  (LeipEig  1B46, 2  BUd«' 
and  .Die  deutsche  Volksachnle  nach  der 
Gesamtheit  ihrer  Terh&Itniase*  (Leipng  1B4' 
her&ua.  Wegen  seiner  Beteiligung  an  dtt 
TerfasBungsk&mpfen  in  Karhessennnd  wegcs 
der  Veröffentlichung  einer  Schrift  .Ikr 
Ver&aanngskampf  in  Karhessen...*  wurde 
er  1862  durch  das  aafierordentliehs  pu. 
manente  Kriegsgericht  za  dteijlbrigit  F»- 
atnngshaft  TerarteQt  Sie  wurde  jedoch  uf 
einjährige  Festongsatrafe  heiabgemindert 
welche  er  aof  der  Festang  Spangtnba^ 
mit  schwerer  Sch&digung  seiner  OesnixUieii 
verbftfite.  Er  verlieB  nun  Karheseen  ntd 
begab  sich  nach  der  Schweiz,  wo  er  b  Genf 
eine  Erziehungsanstalt  grOndeta.  1866  rnnle 
er  mm  Direktor  der  neuen  BSTgertchnlc 
in  Bremen  ernannt,  wo  er  bis  tu  Niiieni 
Ende  (1868)  wirkte.  Daselbst  hatte  ei  norb 
einige  sprtichliche  Lehrh&cher  nnd  an  pl- 
dagogisehes  Blatt  herausgegeben. 

Obtwar  Gr&fe  kein  Gegner  det  F^ 
stalozzischen  Schule  ist,  so  betont  tt 
doch,  daS  durch  sie  va.  viel  aof  die  i>^ 
stiakt-formalittische  Geistesbildung  ijevirki 
werde.  Die  Krftfte  und  ihre  AnsbOdoD; 
sind  ihm  nicht  Selbsttweck,  sondern  iv 
Mittel  tum  Zweck.  Die  allgemeine  MeaBciia- 
bildung  verwirft  er  als  ein  Dnding,  dsjtd« 
Mensch  als  Glied  einer  bestimmten  Go'U' 
Schaft  geboren  sei  und  in  einer  solchen  (sct 
sein  Leben  zn  führen  habe.  Di«  E^n^ 
hnngstfttigkeit  wird  durch  Erzieh angtgnuid- 
sfctze  bestimmt,  welche  sich  ans  dem  Be- 
griff der  Eraiehnng  unmittelbar  entwicitl° 
nnd  daher  auch  keines  Beweises  ihrer  V*'"' 
heit  und  Richtigkeit  bedürfen.  ,Di«  Er 
siehung  ist  die  absichtliche  Einwirkong  ge- 
bildeter mündiger  Menschen  auf  dmIi  nn- 
gebildete  (nnmündige),  um  diese  in  ^ 
fähigen,  lelbsttAtig  im  Knne  and  ti«»" 
des  Erlösers  tn  leben;  sie  : 
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daß  der  MeDseh  allinihlioh  ans  einem  bloBen 
Sinnenweaen    ein   Geistes-,    ein   Vemnnft- 
wesen  werde.     Die  wahre  Erziehung  kann 
also  nnr  im  Geeiste  des  Christentums  wnrzeln, 
kann  nnr  christlich  sein.    Der  Erziehnngs- 
sweck  geht  auf  die  Ausrüstung  des  Zögh'ngs 
mit  der  erforderlichen  Einsicht  und  Willens- 
stärke, damit  er  überall  im  Leben  den  Willen 
Gottes  nach  dem  Vorbilde  des  Erlösers  voll- 
bringen kann.*     Der  höchste  Erziehungs- 
gnindsaiz  heifit:   , Wirke  auf  den  Zögling 
so  ein,  daß  derselbe  befthigt  werde,  selbst- 
t&tig  sich  zn  bQden,  d.  h.  mit  Einsicht  und 
Willensstärke  nach  der  Erreichung  seiner 
Bestimmung   und   nach  YoUbriogung  des 
göttlichen  Willens  im  Geiste  des  Erlösers 
zu  streben!*     Die  Selbsttätigkeit  ist  dem- 
nach das  formale  Ziel  —  die  Verwirklichung 
des  göttlichen  Willens  im  Geiste  Jesu  das 
materiale  Ziel  der  Erziehung.    Aus  der  Ent- 
wicklang dieser  beiden  Elemente  ergeben 
sich  folgende  formale  und  materiale  Grund- 
sätze: Beobachte  das  Gesetz  der  Stetigkeit! 
Dieser  Grundsatz   f&hrt  jedoch   mehrere 
untergeordnete   Erziehungsgrundsfttze   mit 
sich :  1.  Es  sollen  auf  jeder  Stufe  die  zur 
Entiricklung  gekonomenen  Krftfte  des  Zög- 
lings in  Anspruch  genommen  werden.  2.  Es 
soll  in  die  Ausbildung   der  Anlagen   und 
Ki&fte  zur  Selbständigkeit  Harmonie  und 
Verhftltnismäfiigkeit  gebracht  werden.  3.  Man 
fordere  nichts,  was  die  Kräfte  des  Zöglings 
übersteigt  —  In  bezug  auf  die  Erziehungs- 
mittel gelten  folgende  Grundsätze :  1.  Wähle 
die  Erziehungsmittel  gemäß  der  Richtung, 
in  welcher  die  Kraft  selbständig  werden 
soll!  2.  Gebranche  jedes  Mittel  zu  rechter 
Zeit!   3.  Wende  jedes  Erziehungsmittel  im 
zatr&glichen  Mafie  an!    4.  Sei  in  der  An- 
wendung der  Erziehungsmittel  beharrlich! 
Der  Grundsatz,  welchen  er  fOr  die  Methode 
sofiitellt,  heifit :  Erziehe  dem  eigentümlichen 
Charakter  der  Verhältnisse   gemäfi,  unter 
velchen  die  Erziehung  Yor  sich  gehen  soll ! 
Daraus  ergeben  sich  folgende  untergeord- 
nete Grundsätze :  1.  Jedes  Mittel  soll  seiner 
Eigentümlichkeit  gemäß  angewendet  werden. 
2.  Es  mufi  die  Indiyidualität  des  Zöglings 
berücksichtigt  werden.  3.  Man  nehme  auch 
Rücksicht   auf   die    eigene    Individualität. 
4-  Es  soll  auch   auf  die   äufieren  Verhält- 
nisse, unter  welchen  die  Erziehung  yor  sich 
geht,  Rücksicht  genommen  werden.    Alle 
diese  Grundsätze  sind  formaler  Natur.    Die 
materialen   Grundsätze  beziehen  sich   auf 


den  Gehalt  des  Lebens,  auf  die  ebenmäßige 
Ausbildung  von  Leib  und  Seele  in  jener 
Weise,  wie  es  die  formalen  Grcmdsätze  vor- 
schreiben. Im  allgemeinen  soll  die  Erzie- 
hung darauf  hinzielen,  den  Zögling  für  die 
Lebenskreise,  in  denen  er  zu  leben  und  zu 
wirken  hat:  Familie,  Beruf,  staatsbürger- 
liches Verhältnis,  tüchtig  zu  machen.  Das 
oberste  Erziehungsprinzip  ist  die  Liebe,  der 
sich  Wahrheit,  Schönheit  und  Gehorsam 
anschliefien.  Ohne  sich  an  ein  bestimmtes 
psychologisches  System  anzuschließen,  be- 
merkt Gräfe  doch  ganz  richtig,  dafi  der 
Unterricht  sich  nicht  lediglich  auf  das  Er- 
kenntnisvermögen beziehen  dürfe,  sondern 
daß  er  auch  den  Körper  und  das  leibliche 
Leben  wie  das  Fühlen,  Begehren  und  Han- 
deln umfassen  müsse.  Gräfes  oben  ge- 
dachtes Hauptwerk:  „Die  deutsche  Volks- 
schule", weldies  im  Jahre  1878  in  der  dritten, 
durch  den  Seminardirektor  Dr.  J.  Ch.  G. 
Schumann  besorgten  Bearbeitung  in  drei 
Bänden  erschienen  ist,  verbreitet  sich  Über 
alle  praktischen  Fragen  der  Erziehungslehre 
und  Schulkunde,  insbesondere  über  Schul- 
zucht, Schulauüsicht,  Organisation  der  Volks- 
schule, Schulrecht  und  behandelt  auch  die 
geschichtliche  Entwicklung  der  deutschen 
Volksschule,  alles  dieses  in  einer  Weise, 
welche  es  noch  gegenwärtig,  wo  die  ünter- 
richtslehre  'nnd  Schulkunde  einen  so  be- 
deutenden Aufschwnng  genommen  hat, 
als  ein  brauchbares  Handbuch  erschei- 
nen läßt  Seine  Untersuchungen  über 
die  deutsche  Volksschule  empfehlen  sich, 
wie  Schümann  sagt,  noch  heute  „durch 
die  glückliche  Verbindung  von  Frönmiig- 
keit,  Freimut,  Patriotismus,  Wissenschaft- 
lichkeit und  Reichtum  an  praktischer  Er- 
fahrung*. Heinrich  Gräfe  hat  also  in 
ganz  hervorragender  Weise  namentlich  als 
Organisator  der  höheren  Bürger-  oder  Real- 
schule gewirkt.  Unvergessen  wird  ihm  auch 
bleiben,  daß  er  nicht  bloß  für  die  theore- 
tische und  praktische  Ausbildung  der  Leh- 
rer, sondern  auch  für  die  Verbesserung  der 
materiellen  Lage  des  Lehrstandes  mit  Er- 
folg tätig  gewesen  ist. 

Literatur:  Schumann,  3.  Aufl. 
von  Gräfes  , Deutsche  Volksschule*  1878, 
III.  Bd.  S.  499,  wo  seine  pädagogischen 
Gedanken  entwickelt  sind.  —  Schmidt 
Dr.  K.,  Geschichte  der  Pädagogik.  IV.  Bd., 
ä.  218  ff.,  und  in  dessen  , Geschichte  der 
Erziehung",  2.  Aafl.,  S.  432.  —  Sander, 
Lexikon  der  Pädagogik,  2.  Aufl.   1889,  S. 


209.  -  Knabe  K.  in  ßeins  BnzfkL  Handb. 

der    Erziehung  2.  Bd ,  S.  898  ff.,  wo  ane- 

führtiche  Literatursngabeii  za  finden  sind. 

Linz.  Lindntr-Loos. 

OrunmaÜk    s.    d.    Art    Dentscbe 

Gräser  Johann  Baptist,  einer  der  be- 
dentendsten  Förderer  des  VoIksBchalweaens 
im  19.  Jahrhandert,  der  eich  besondeni 
um  die  EinfOhrang  und  Verbreitung  der 
Schreibleaemethode  verdient  machte,  stammt 
aas  Eltmann  in  Dnt«rfraiikeD,  noeelbst  er 
am  11.  Jnli  1766  geboren  wurde.  Nach 
AbBoWienuig  seiner  Stadien  in   Bamberg 


Jabum  BipUil  Oata. 

und  Würzbarg  worde  er  —  20  Jahre  alt  — 
zum  Doktor  promoviert  Seine  Laafbabo 
als  Geistlicher  begann  er  aof  dem  bischöf- 
lichen Hofe  zu  Bamberg,  verlegte  aber  bald 
seineWirknngBStAtteaof  denerzbischöflicben 
Hof  in  Salzburg,  wo  er  zum  Lehrer  and 
knrz  darauf  zum  Mitdirektoi  der  adeligen 
Fagenanstalt  ernannt  wtirde.  In  dieser 
Stellang  verblieb  er  bis  zum  Jahre  1801; 
in  den  folgenden  Jahren  nnternahm  er 
Beisen  ins  Ausland,  bia  er  1804  die  Bem- 
fangalapiofessorder  Theologienach  Lands- 
but  erhielt;  doch  noch  im  selben  Jahre  er- 
folgte seine  Ernennung  zum  Scbulrate  in 
Bamberg.  Von  1810  an  wirkte  er  als  Be- 
gierungs-  and  Scbulrat  in  Bajreatb;  hier 
war  er  ebenso  wie  in  Bamberg  darauf  be- 


dacht, in  den  ihm  nnterstellten  Ktmea  i^ 
die  Bessernng  der  Schalen  biniurbcitti. 
gleichwie  er  durch  [ddagogische  Schnfiei 
auf  die  Lehrerschaft  einznnirken  tncbli. 
Die  Anfhebnog  der  KreisscbalntitsUen  m 
Jahre  1825  hatte  seine  Versetzung  in  da 
Ruhestand  zur  Folge.  Von  da  ab  lebte  i^ 
in  aller  Stille  and  Eingezogenheit  im  Kiä^. 
der  Seioea  aosschlieSlich  der  Wisteiucbif: 
and  Schriftstellerei,  bis  am  18.  Febnur 
1841  der  Tod  seinem  reichen  Wirken  eü 
Ende  setzte.  Die  Lehrerschaft  Obar&ankeiu 
ehrte  sune  Verdienste  darch  die  EnichtoDg 
eines  Denkmals  in  Bayreuth. 

Graaerz&hlt  za  jenen  nMlagogeo,aeli:b« 
Elndehong  und  Unterricht  wissenschaftlich 
za  begründen  nnd  daiznitellen  vermebeiL 
Daher  zeigt  er  sich  in  seinen  Schriften  li? 
ein  scharf  denkender  Qeist 

Als  Zweck  der  Erziehung  beiecluKt 
er,  getragen  von  Schellingschen  Grnnd- 
sitzen,  die  „Divinitftt' nnd  fordertdilxr. 
daß  der  Mensch  durch  Oeeinnang  nnd  Tal 
das  Ebenbild  der  Gottheit  als  das  ,Di(iii(' 
gegenüber  dem  Tierischen  oder  .AiüiDaleii' 
der  menschlichen  Natur  darateUe.  Darau 
folgert  er  die  Notwendigkeit  eines  Vorbilder 
—  des  Sohnes  Gottes  —  nnd  der  Dntu- 
stfitznng  des  in  Entwicklung  begriffeDoi 
Menseben  durch  den  bereits  gereiften. 

Als  oberstes  Prinzip  des  DnterrUliit 
gilt  ihm,  daS  dieser  , ans  dem  Leben  hct' 
aus  und  für  dieses*  bilde,  daher koöpfl 
er,  der  AnschannngimethodePestalouii  fol- 
gend, den  ersten  Unterricht  an  die  Wohs- 
Stube  und  das  Wohnhans,  nm  daniu  ik 
Kenntnis  der  ein&chaten  Lebensverhiltnis! 
abzuleiten,  an  die  er  die  Pflichten  du 
kleinsten  Lebensgemeinachaft,  der  Fimüie. 
anschlieS^  von  dieser  ans  führt  er  du  Ein<i 
in  immer  weitet  werdenden  Ereisee  za  den 
entfernteren  Gemeinschaften:  Gemeinde. 
Bezirk,  Provinz,  Staat.  Nach  diesen  6e- 
sichtspnnkten  gliedert  er  den  geunileii 
Unterrichtestoff :  die  Religion  begiont  mit 
kleinen  Denk-  and  Sittensprflchlein,  wdclii 
die  Pflichten  gegen  die  Eltern,  Geschrotet 
nnd  HausgenoHsen  enthalten ;  die  Geognflii' 
setzt  mit  der  Heimatkunde  dn,  die  Ge- 
schichte hat  die  Ortsgeschichte  zum  tntin 
Gegenstand,  die  Natnrgescbichte  fOhrt  all 
erste  Objekte  die  Natarkörper  de»  Wohn- 

Es  ist  also  nicht  zu  verkennen,  dat 
Gräser  hei  Erziehung  and   Ontenicfat  loi 


ftUem  die  reale  Seite  dee  Lebens  berbck- 
licbtigt  «iuen  will ;  diese  stfurke  Betonung 
des  wiialeD  Homentea  findet  ihren  besten 
Aosdruck  im  der  Forderang,  daB  ,die  nie- 
deren St&nde  eine  anagedehnt«  Kenntnis 
der  mateiiellen,  die  höheren  aber  eine  nm- 
fsuende  Kenntnis  def  idealen  BedOr&üsse 
äch  aneignen". 

HenonagendeB  leistete  Graser  anch  in 
der  Vorbildung  jnnger  Lehramts- 
kandidaten; seine  Anfordemngen,  die  er 
aa  die  Lehrer  stellt,  und  ntar  Liebe  m  den 
Kindern,  Stimmaog  inr  ünTerdroesenheit 
Dud  Qednld,  PhsntaBie,  um  sich  in  die  kind- 
liche Nator  versetzen  En  kjisnen,  and  der 
Olsobe  an  die  Difinitit  des  Menschenge- 
schlechtes, haben  som  gr&Gten  Teile  auch  in 
der  modernen  Scbnle  ihre  vollste  Berechti- 
gnng  ood  verraten  den  praktischen  und 
erfahrenen  P&dagogen. 

Ein  groBes  Verdienst  envarb  sich  Gräser 
durch  die  Geltend  machang  der  Sohreib- 
l«aemethode,  die  allerdings  in  seiner 
Dnrchführnng  manche  ünvoUkommenheit 
lofwiee,  im  Priniip  aber  als  richtig  er- 
kannt, festgehalten  and  in  der  Folge  von 
praktiaehen  Sohnlm&nnem  benützt  nnd 
netter  entwickelt  wurde.  Da  er  beim  Lese- 
unterricht besonderes  Gewicht  anf  die 
Mondstellung  legte,  gewann  er  durch  die 
inteniiTe  Beobaohtong  der  letzteren  Inter- 
eue  fOr  die  Bildung  der  Tanbstnm- 
men,  die  er  nut  den  Tollsinnigen  gemein- 
■chafthcb  unterrichtet  wissen  wollte.  Deshalb 
l^es  in  seinem  Plane,  jeden  Volksschnllefarer 
fOr  den  Taubstummennnterricht  zn  benhi- 
gen,andseinerYermittlungwareB  zudanken, 
dal  lahlrräche  Lehrerseminare  mit  Tanb- 
rtommenaDstalten  verbunden  wnrden. 

Grasers  literarische  Beäktigung:  «Divi- 
nitlt  oder  das  Prinzip  der  einzig  wahren 
UcDBchenersiehnng.''  .Elementarschule  fOra 
Leben  in  der  Ornndlage."  Dieselbe  in  der 
,Staigerang'.  Dieselbe  in  der  ,VoUendang". 
.Der  doTch  Gesicht  nnd  Tonsprache  dem 
Üben  wiedergegebene  Taubstumme. *  ,Die 
Eniehong  der  Taubstummeu  in  der  Kind- 


helL" 


Wiei 


Hana  Lühiau^er. 


P.  Gregor  Oirord  (1765—1860.)  Jo- 
liaiuieiQirard,  geboren  17.  Dezember  I7B5 
iD  Frabnrg  in  der  Schweiz,  stammte  ans 
bCligailicher,  zahlreioher  Familie;  er  wuchs 
unter  Leitung  einer  frommen  nnd  veret&n- 
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F.  Gregor  Oirard. 


2dehimg  nnd  Unterricht,  schuf  er  durch  plan- 
m&fiigen  Ansbau  des  Elementes  der  Sprache 
in  seiner  Schale  für  die  intellektaelle  und 
moralische  Bildung  der  Jugend  weittragende 
HebeL  Als  1809  Pestalozzi  die  eidge- 
nössische Tagsatzung  um  eine  Prüfung 
seiner  Anstalt  und  ihrer  Lehrart  anging, 
ernannte  derLandammann  d^Af  f  r  y  den  Rats- 
herrn Merian,  P.  Girard  und  den  Ma- 
thematiker Trechsel  zu  £zperten;  der 
von  Girard  namens  der  Kommission  ver- 
faßte „Bericht  über  die  Pestalozzische  Er- 
ziehungsanstalt zu  Yverdun"  wurde  auf 
Befehl  der  Tagsatznng  1810  gedruckt;  da 
er  aber  bei  aller  Hochachtung  für  Pesta- 
lozzi auch  nicht  verhehlte,  was  Schatten- 
seite des  Instituts  war  oder  der  Kommis- 
sion als  solche  erschien,  ward  er  vielfach 
zum  Schaden  des  Instituts  ausgebeutet. 
Seinerseits  brachte  Girard  die  Freiburgi- 
schen Schulen  in  dem  nächsten  Jahrzehnt 
zu  europäischem  Rufe,  insbesondere  als  er 
ISlödemwechselseitigen  Unterricht 
sich  zuwandte  und  diese  Lebrart  auch  in 
Freiburg  einführte  und  mit  seinem  Geiste 
durchdrang.  Der  alte  Dr.  Bell  kam  selber  1817 
nach  Freiburg  und  bewunderte  die  Erfolge 
Girards;  auch  Pestalozzi  äußerte  sich 
1818  bei  einem  Besuche  der  Schule  mit 
großer  Befriedigung  („votre  Girard  opfere 
des  miracles;  avec  de  la  boue,  il  £ait 
de  Tor!*)  und  der  Bischof  von  Frei- 
burg empfahl  die  wechselseitige  Lehrart 
zur  Einführung  auf  der  Landschaft.  Girard, 
von  gleichgesinnten  Freunden,  den  aufge- 
klärten Elementen  in  der  Regierung  und  der 
städtischen  Be?ölkerung  gestützt,  durfte 
um  diese  Zeit  hoffen,  obwohl  seine  Wahl 
zum  Bischof  zweimal  abgelehnt  worden,  trotz 
der  ultramontanen  Gegnerschaft  mit  seinen 
Lebensbestrebungen  durchgedrungen  zu 
sein;  in  der  unter  seiner  Mitwirkung  1813 
gegründeten  Freiburgischen  Soci^tä  ^cono- 
mique  schien  für  den  materiellen  und  gei- 
stigen Aufschwung  des  Kantons  eine  feste 
Basis  gewonnen;  bei  Katholiken  und  Prote- 
stanten genoß  er  in  der  schweizerischen 
gemeinnützigen  Gesellschaft  gleich  hohe 
Verehrung  —  1840  hat  er  dann  auch  einmal 
die  Jahresversammlung  der  schweizerischen 
naturforschenden  Gesellschaft  präsidiert  — 
in  der  deutschen  wie  in  der  französischen 
Schweiz  entstanden  zahlreiche  Schulen  nach 
dem  Muster  derjenigen  von  Freiburg  („girar- 
dines"),  anderseits  bekleidete  er  in  seinem 


Orden  die  Stelle  des  Provinsials  f&r  6t 
Schweiz.  Sein  edler  und  uneigennütager 
Charakter  war  unbestritten  und  sein  Lebens- 
wandel tadellos  —  all  das  schützte  sein 
Lebenswerk  nicht  vor  der  reaktionäres  Hoch- 
flut, die  1818  die  Jesuiten  nach  Freiboig 
berief,  den  Bischof  und  1823  auch  den  frti- 
burgischen  Großen  Bat  dazu  brachte,  den 
wechselseitigen  Unterricht  zu  verorteileD, 
und  im  letzteren  Jahr  Girard,  um  Blutver- 
gießen zu  vermeiden,  zwang,  Freiboig  ia 
aller  Stille  zu  verlassen  und  nach  Luzers 
überzusiedeln.  Hier  erhielt  er  die  Pro&ssiu 
für  Philosophie  und  einen  Sitz  im  kanto- 
nalen Erziehungsrat;  von  hier  aus  wirkte  er 
nur  durch  Gutachten  und  literarisch  aocL 
auswärts  an  der  Hebung  dee  Schulwesens 
mit  und  durch  Erstellung  von  Lehrmitt^ 
(Heimatkunde)  sogar  für  seine  Vaterstadt 
1832  verlegte  er  beim  Herannahen  seines 
70.  Alterjahres  seinen  Wohnsitz  wieder  nach 
Freiburg  und  widmete  sich  dort  nun,  auch 
von  den  froheren  Gegnern  hochgeachtet,  der 
Ausarbeitung  seines  methodischen  Lehr- 
ganges, der  ihm  besonders  auch  von  Frank- 
reich aus  hohe  Ehre  eintrug;  dem  Krenz 
der  Ehrenlegion  1838  folgte  1844  f!&r  seinen 
einleitenden  Band:  nEnseignement  r^golier 
de  la  langue  maternelle*  von  der  franzö- 
sischen Akademie  der  Preis  Monthyon  toü 
6000  Frs.  1844  bis  1846  erschien  dann  in 
Paris  Girards  Ausfohrung  der  ^Coun  ^n- 
catif  de  la  langue  matemeUe"  in  sechs  Bän- 
den. In  der  Stille  seines  Rlosters  erlebte  der 
Greis  noch  in  geistiger  Frische  den  Ston 
des  Sonderbundes  und  IUhrte  den  Tonotz 
in  der  von  der  neuen  Regierung  eingesetzten 
Kommission  für  den  Entwurf  eines  liberalen 
Schulgesetzes  für  den  Kanton.  Er  starb 
am  6.  Mftrz  1850  im  Laufe  des  Vormittags; 
schon  eine  Stunde  nach  seinem  Tod  erkl&rte 
der  Große  Bat,  daß  Girard  sich  um  den 
Kanton  verdient  gemacht  habe,  und  beschlofl, 
daß  sein  Bild  in  allen  Schulen  aufgeh&ngt 
werden  solle.  1860  wurde  ihm  in  der  Hanpt- 
stadt  ein  Denkmal  errichtet. 

Vom  „Enseignement  regulier"  erschien 
auch  eine  deutsche  Übersetzung  («Über  den 
regelmäßigen  Unterricht  in  der  Matter- 
sprache,'  von  K.  £.  Pabst.  Biel  1846^. 
Girard  schrieb  deutsch  und  franzosiscb 
gleich  gut;  hier  sei  auf  die  deutschen  Bro- 
schüren aufmerksam  gemacht,  die  er  in  den 
,  Verhandlungen  der  schweizerischen  gemein- 
nützigen Gesellschaft'  hat  erscheinen  lassen 


Grieehenland. 
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nnd  die  ihn  ala  Menschen  und  als  P&da- 
gogen  gleich  sehr  ehren :  ^Die  Terschiedenen 
Formen  beim  Unterricht  —  Der  moralische 
Wert  des  wechselseitigen  Unterrichts,  zwei 
Abhandinngen.*  Zürich  1826;  „Gespräch 
eines  Schulmannes  mit  seinem  Freund  über 
die  Einrichtung  der  Schulen  und  der  Schul- 
lehrerbildung im  Alpenlande  der  Schweiz.* 
Lozem  1827. 

Fellenbers     Wilhelm,    P.    Girards 
Ansichten  über  Volksbildung.  Bern  1832. 

—  Daguet  A.,  Artikel  über  Girard  in 
Hnnzikers  Geschichte  der  schweizerischen 
Volksschule  II,  278  ff.  und  in  F.  Buisson, 
Dictionnaire  de  p^dagogie  1, 1,  pag.  1178  ff. 

—  Daguet  A.,  Le  p^re  Girard  et  son 
temps,  2  Tols.  Paris,  Fischbacher.  1896.  — 
Schmerler  Heinrich,  Die  pädagogischen 
nnd  methodischen  Grundsätze  Gr^goire 
Girards  in  der  Festschrift  des  Realgymna- 
siums zu  Borna  1898,  pag.  65  ff.  (mit  An- 
gabe der  Literatur);  —  Pop o 7a  Marie,  Die 
Bewegung  des  wechselseitigen  Unterrichts 
in  England  und  in  den  Volksschulen  des 
Kontinents  zu  Anfang  des  19.  Jahrhunderts. 
Inaog.  Dissertation.  Zürich  1903. 

Zürich.  0.  Hunziker. 

Griechenland.  Wollte  man  Griechen- 
land mit  anderen  kleineren  Staaten  Euro- 
pas, etwa  mit  Belgien  oder  Dänemark  ver- 
gleichen, so  würde  es  im  Nachteile  sein. 
Das  Land  jedoch,  an  und  für  sich  bearteilt, 
zeigt  eine  Nation,  die  sich  aus  den  Fes- 
seln einer  langen  und  schweren  Knecht- 
schaft emporrafft  und,  eingedenk  ihres  alten 
Ruhmes,  ihre  Stelle  in  der  zivib'sierten  Welt 
wieder  einnehmen  will. 

Unverkennbar  ist  die  Tatsache,  daß 
das  Wiederaufleben  Griechenlands  in  gei- 
stiger Beziehung  gleichen  Schritt  gehalten 
hat  mit  der  politischen  Freiheit  Vom  Tage 
seiner  Freiwerdung  (1829)  an  bis  auf  die 
Gegenwart  ist  der  Fortschritt  im  Wachsen 
begriffen.  Ein  so  lange  geknechteter  Yolks- 
stamm  kann  sich  naturgemäß  nicht  auf 
einmal  zur  höchsten  geistigen  und  sittlichen 
Stufe  erheben,  dazu  gehören  Jahrhunderte. 

Das  erste  Schulgesetz  wurde  am  6.  Fe- 
bruar 1834  erlassen  und  stützt  sich  zum 
Teil  anf  das  französische  Gesetz  von  1833 
und  auf  die  Schuleinrichtungen  des  König- 
reiches Bayern.  Zwar  warde  durch  eine 
Beihe  von  Verordnungen  und  Gesetzen 
manches  Gate  (Verbesserung  der  Lehrpläne, 
Vorschriften,  betreffend  die  Ausbildung  der 


Lehrer  u.  s.  w.)  getan,  doch  herrscht  noch 
heute  ein  Chaos  in  dem  Zustandeder  Volks- 
schule  und  das  Gesetz  vom  27.  September 
1895,  durch  das  die  Inspektoren  und  Auf- 
sichtskollegien der  einzelnen  Kreise  unbe- 
schränkte Machtbefugnis  erhielten,  hat  bis- 
her wenig  Segen  gebracht  und  hemmt  di- 
rekt die  gesunde  Fortentwicklung  des  Volks- 
schulwesens. 

Im  Jahre  1898  wurde  für  sämtliche 
niederen  und  höheren  Schulen  ein  einheit- 
liches Gesetz,  den  Turnunterricht  be- 
treffend, erlassen  und  finden  alljährlich  in 
der  Osterwoche  Schülerwettspiele 
statt,  die  bedeutendsten  im  alten  panathe- 
näischen  Stadion  in  Athen,  in  Olympia  und 
in  Patras.  Der  Schulbesuch  ist  seit  1834 
obligatorisch  und  besteht  die  Schul- 
pflicht vom  fünften  bis  zwölften  Lebens- 
jahre. Trotzdem  besuchen  nicht  alle  schul- 
pflichtigen Kinder  die  Schule  und  nament- 
lich auf  dem  Lande,  wo  von  100  männ- 
lichen Personen  kaum  50,  von  weiblichen 
Personen  kaum  30  lesen  und  schreiben 
können,  läßt  die  geistige  Bildung  noch  viel 
zu  wünschen  übrig. 

Das  höhere  Schulwesen  krankt 
noch  an  dem  alten  System,  da  eine  gründ- 
liche Reform,  die  dringend  notwendig  ist, 
noch  nicht  erfolgte  und  ein  neu  ausgear- 
beitetes Gesetz  nicht  zur  Annahme  ge- 
langte. Das  Gesetz  vom  Jahre  1836,  be- 
treffend die  Einrichtung  und  Organi- 
sation der  hellenischen  Schulen 
und  Gymnasien,  bildet  noch  immer  die 
Grundlage  für  das  höhere  Schulwesen. 
Einige  spätere  Verordnungen,  die  sich  zum 
Teil  wieder  gegenseitig  aufheben,  haben 
auch  keine  wesentlichen  Verbesserungen 
gebracht. 

Die  oberste  Schulbehörde  ist  das 
Ministerium  für  Kultus  und  Unter- 
richt, das  die  unmittelbare  Aufsicht  über 
die  höheren  Schulen  und  die  neuge- 
gründeten Handelsschulen  führt,  während 
die  Volksschulen  nur  vom  Ministerium  ver- 
waltet werden  und  durch  das  Gesetz  vom 
27.  September  1895  die  Auf  sieht  in  jedem 
Kreise  dem  Kreisschulinspektor  übertragen 
ist,  der  auch  die  Lehrer  und  Lehrerinnen 
anzustellen  hat.  Ein  Aufsichtskolle- 
gium,  bestehend  aus  dem  Bischof  der  Diö- 
zese, einem  Gymnasialdirektor,  einem  In- 
dastriellen,  einem  Advokaten,  einem  Arzt 
und  dem  Schulinspektor,  faßt  selbständige 
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Beschlüsse  über  Angelegenheiten  des  Volks- 
scbnlwesens  in  seinem  Kreise,  die  oft  der 
gedeihlichen  Entwicklung  der  Schule  nicht 
forderlich  sind. 

Dem  Knltnsminister  steht  der  Unter- 
staatssekret&r  zur  Seite,  dem  anch  die 
Verwaltongsgeschäfte  der  Universität  über- 
tragen sind.  Die  Abteilang  für  das  höhere 
Schalwesen  leitet  ein  Sektionschef,  ein  zwei- 
ter die  Abteilung  für  das  Volksschalwesen 
(Knaben-  und  M&dchenscholen,  sowie  höhere 
Mädchenschulen). 

Das  gesamte  Schulwesen  wird  in  zwei 
Klassen  geteilt,  in  die  Volksschulen  und 
die  höheren  Schulen  (hellenische  Schulen 
oder  Progymnasien  mit  ein  bis  drei  ein- 
jährigen Klassen  und  die  Gymnasien  mit  vier 
einjährigen  Klassen).  Beim  Eintritte  in  die 
höheren  Schulen  würd  das  Reifezeugnis 
einer  rierklassigen  Volksschule  verlangt.? 

Es  gibt,  wenn  auch  sehr  wenig,  Volks- 
schalen Jmit  sechsjährigem  Kursus,  nament- 
lich in  großen  St&dten,  sogenannte  höhere 
Volks-  oder  Bürgerschulen  für  Knaben  und 
Mädchen,  wo  in  den  beiden  höchsten  Klas- 
sen auch  Altgriechisch  gelehrt  wird;  ,Volks- 
schnlen  mit  vierjährigem  Kursus,  und  wo 
die  Verhältnisse  es  Yerlangen,  solche  mit 
zwei-  oder  dreijährigem  Kursus,  sowie  ein- 
klassige  Landschulen,  wo  nur  notdürftig 
lesen  und  schreiben  gelehrt  wird. 

Nach  der  Statistik  des  Schuljahres 
1903/4  gibt  es  1442  Knabenschulen  (Knaben- 
Tolksschulen),  1445  niedere  Knabenschulen 
(Landschulen),  645  Volksschulen  fQr  Mäd- 
chen, 2276  Volksschullehrer,  994  Lehre- 
rinnen, 1445  Landschullehrer. 

Die  Gesamtzahl  der  für  das  Schuljahr 
1904/5  eingeschriebenen  Schüler  war 
171.^  Knaben,  69.144  Mädchen  ^ 
230.388  Kinder  in  den  Elementarschulen. 
Die  Zahl  der  anwesenden  Schüler  war  am 
Tage  der  Zählung:  151.334  Knaben,  41.757 
Mädchen,  zusammen  193.091. 

Die  Besoldung  der  Lehrer  erster  Klasse 
beträgt  monatlich  150  Drachmen,  zweiter 
Klasse  120  und^dritter  Klasse  100  Drach- 
men ;  Lehrerinnen  erhalten  100  bis  120  Drach- 
men monatlich.  Nach  fünf  Jahren  tritt 
eine  Gehaltszulage  ein. 

Der  G^es  am  tauf  wand  für  das 
Schuljahr  1904/5  betrug  7,055.355  Drach- 
men. Nach  dem  Gesetze  sollte  die  ganze 
Summe  von  den  Gemeinden  aui^ebracht 
werden,    jedoch   kommt  der    Staat    den 


ärmsten  der  Gremeinden  bis  zum  Betrage 
von  1,500.000  Drachmen  zu  Hilfe.  Der 
ausgeworfene  Betrag  ist  in  dem  Budget 
eines  jeden  Jahres  eingetragen. 

Vier  Staatsseminarien  sorgen  för 
Heranbildung  der  Volksschulleh- 
rer. Die  ünterrichtsdauer  ist  drei  Jahre. 
AuBer  den  vier  Staatsseminarien  gibt  es 
Unterseminarien  zur  Heranbildung  der 
Landschullehrer.  Diese  Schulen  haben 
keinen  festen  Sitz.  Sie  werden  an  Orten, 
nach  dem  jeweiligen  Bedürfnisse  des  Dien- 
stes, wechselnd  errichtet.  Die  Volks- 
schullehrerinnen müssen  eine  der  vier 
höheren  Mädchenschulen  sowie  die  drei 
daran  anschlieBenden  Seminarklassen  be- 
suchen und  die  Abschlußprüfung  der  höch- 
sten Klasse  bestanden  haben.  Je  nach  dem 
Zeugnisse,  welches  sie  nach  der  Prüfung 
erhielten,  werden  sie  als  Lehrerinnen  erster, 
zweiter  oder  dritter  Klasse  bezeichnet. 

Zu  den  höheren  Lehranstalten  zählen 
die  sogenannten  hellenischen  Schulen 
oder  Progymnasien  mit  ein  bis  drei  ein- 
jährigen Klassen  und  die  Gymnasien  mit  vier 
einjährigen  Klassen. 

Die  hellenischen  Schulen  werden  nicht 
allein  als  untere  Abteilung  der  Gymnasien 
selbst,  sondern  auch  als  eine  Art  Mittel- 
schule (im  deutschen  Sinne)  angesehen,  in 
welche  die  aus  der  vierklassigen  Volks- 
schule entlassenen  Knaben  ihre  Bildung 
vervollständigen  können.  Man  geht  jetzt 
mit  dem  Plane  um,  diese  Schulen,  nur 
wo  es  notwendig  ist,  als  untere  Abteilung 
der  Gymnasien  bestehen  zu  lassen,  alle 
übrigen  als  Bürgerschulen  auf  ganz  neuer 
Grundlage  zu  reorganisieren. 

Nach  der  letzten  Statistik  bestanden: 
214  dreiklassige,  25  zweiklassige  Pro- 
gymnasien mit  zusanmien  18.000  Schü- 
lern, SOeinklassige  (zumeist  Privatanstalten), 
mit  etwa  1200  Schülern.  An  diesen  Schulen 
wirken  gegen  800  Lehrer.  Der  Gesamt- 
aufwand, der,  die  Privatschulen  ausgenom- 
men, vom  Staat  allein  bestritten  wird,  be- 
trägt jährlich  an  1,800.000  Drachmen. 

Gymnasien  mit  vier  einjährigen 
Klassen  gibt  es  48,  und  zwar  28  staat- 
liche, 10  von  Kommunen  oder  Stiftungen 
unterhaltene,  10  private  (ohne  die  oberste 
vierte  Klasse)  mit  zusammen  5500  Schülern 
und  etwa  300  Lehrern. 

Der  Gesamtaufwand  beträgt  jährlich  an 
800.000  Drachmen  und  wird  für  die  staat- 
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liehen  Anstalten  vom  Staate  allein  be- 
stritten. 

Die  Lehrer  an  den  Gymnasien,  mit  Aus- 
nahme der  Lehrkräfte  für  den  Tum-  nnd 
Zeichenunterricht,  führen  alle  den  Titel  Pro- 
fessor. Verlangt  wird  von  den  Direktoren 
eine  mindestens  fünfjährige  Tätigkeit  an 
einem  Gymnasium  und  die  Erwerbung  des 
Doktorgrades  der  philosophischen  Fakultät 

Auch  als  Gymnasiallehrer  dürfen  nur 
Doktoren  der  Philosophie,  die  mindestens 
zwei  Jahre  an  einer  hellenischen  Schule 
tätig  gewesen  sind,  angestellt  werden.  Ein 
Staatsexamen  gibt  es  nicht,  auch  keine 
Abstufungen  wie  bei  den  Lehrern  an  den 
hellenischen  Schulen,  die  je  nach  dem  Aus- 
fall des  Zeugnisses  der  betreffenden  Fakul- 
tät über  ihr  zweijähriges  Universitätsstu- 
dium als  Lehrer  erster,  zweiter  und  dritter 
Klasse  angestellt  werden.  Auch  hier  gibt 
es  keine  Probezeit  oder  einen  besonderen 
Befähigungsnachweis  (Staatsexamen)  für 
den  Lehrerberuf. 

Höhere  Mädchenschulen  gibt 
es  nur  vier:  in  Athen  das  sogenannte 
Arsakeion  (als  Stiftung  eines  griechischen 
Arztes  Arsakes,  der  in  Rumänien  lebte) 
und  deren  drei  Nebenanstalten  in  Eorfu, 
Patras  und  Larissa  mit  (zusammen)  etwa 
2000  Schülerinnen.  Der  Gesamtaufwand 
wird  von  den  Anstalten  selbst  aus  den 
reichen  Stiftungen  bestritten. 

Die  Nationaluniversität  in  Athen 
(1837  gegründet)  hat  vier  Fakultäten  und 
zählt  an  3000  Studenten,  26  außerordent- 
liche, 48  ordentliche  Professoren.  Sie  ist 
nach  deutschem  Muster  eingerichtet,  auch 
waren  deutsche  Professoren  als  erste  Lehrer 
an  derselben  tätig.  Der  Unterricht  ist  un- 
entgeltlich und  wird  teils  aus  Universitäts- 
mitteln, teils  vom  Staate  bestritten.  Auch 
besteht  in  Athen  ein  ebenfalls  nach  deut- 
schem Muster  eingerichtetes  Polytechni- 
kum für  Ingenieure,  Kunstmaler  xmd  Bild- 
hauer. Neuerrichtete  staatliche  Han- 
delsschulen befinden  sich  in  Athen  und 
Patras,  private  Handelsschulen  in  Athen 
und  Lixuri.  Ackerbauschulen  gibt  es 
in  Aidini,  Athen  und  bei  Tiryns  in  Argolis; 
ferner  eine  Militärs  chule  in  Athen  und 
eine  Marineschule  in  Peiraieus  (beide 
Internate). 

Literatur:  Kipper,  Die  Geschichte 
des  neugriechischen  Volksschulwesens.  Gro- 
ßenhein   1897.  —  Papamarku  Gh.,  Ana- 


lyse des  Gesetzentwurfes  des  Herrn  Dr. 
Petrides  «Über  den  Elementar-  od& 
Volksschulunterricht*.  Athen  1895.  — 
Davidson  T.,  The  education  of  &e  Grwk 
people  and  its  influence  on  dviÜntioiL 
London  1896.  —  Sotiriadis  G.,  Dr.,  Dse 
höhere  Schulwesen  in  Griechenluid  (B&ia- 
meister,  Unterrichtslehre  für  höhere  Schaka 
L  2)  München  1897.  --  Sotiriadis  G. 
Dr.,  Die  Schnlverhältnisse  in  GrieoheBlBBd 
(Wehmer,  Schulhygiene)  Wien  1904. 

Oskar  Leusekner. 

Griechigche  Erziehmig.  B«  der  na- 
gleichen  Veranlagung  der  einzelnoi  grie- 
chischen Stämme  gestaltete  sich  die  Er- 
ziehung in  den  einzelnen  Staaten  sehr  rer- 
schieden,  so  daß  sich  von  einer  einheit- 
lichen Erziehung  namentlich  in  der  Blüte- 
zeit des  alten  Hellenenvolkes  streng  ge- 
nommen nicht  sprechen  l&flt  Am  schroff- 
sten offenbarte  sich  jene  Stammesverschie- 
denheit in  dem  Gegensatze  zwischen  dem 
dorischen  Sparta  und  dem  ionischen  Athen 
und  wie  in  der  Verfassung,  so  spiegelt  sieb 
auch  in  der  Jugenderziehung  in  diesen  hei- 
den  mächtigsten  Staaten  Griechenlands  die 
beiderseitige  Stammeseigentümliehkeit:  Ver- 
fassung wie  Erziehung  machten  in  der  Stadt 
der  regsamen,  vielseitigen  Athener  im  Laufe 
der  Jahrhunderte  eine  grofiartige  Entwick- 
lung durch  und  die  Erziehung  eriuett 
schließlich  hier  jene  Gestalt,  in  der  sie  im 
allgemeinen  herrschend  wurde  in  der  ge- 
samten griechisch  redenden  Welt;  die  spar- 
tanische Erziehung  hingegen  blieb  wie  die 
Verfassung  dieses  Staates  bei  der  streng 
beharrlichen  Eigenart  dieses  Stammes  im 
wesentlichen  immer  dieselbe  und  hat  ihres 
lokalen  Charakter  niemals  abgestreift  lA'ir 
wollen  daher  zunächst  die  Entwicklung  der 
athenischen  Erziehung,  die,  wie  gesagt 
in  den  letzten  Jahrhunderten  der  altes 
Geschichte  mit  griechischer  Entthnng 
schlechthin  gleichbedeutend  geworden  ist. 
betrachten,  um  sodann  in  aller  Küne  die 
Eigentümlichkeit  der  spartanischen  Lokal- 
erziehung zu  charakterisieren. 

Ob  das  Kind  Überhaupt  aufsnogefi 
werden  solle,  darüber  entschied  in  Athen 
der  Vater,  denn  die  Gesetze  duldeten  hier 
wie  in  den  meisten  griechischen  Staaten 
die  grausame  Sitte  der  Aussetzung  and  es 
ist  bekannt,  daß  diese  Unsitte  erst  dem 
Siegesgange  des  Christentums  erlag,  indem 
sie  gleich  der  Sklaverei  nicht  mehr  bestehen 
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konnte  neben  der  schönen   Lehre,  welche 
die  Würde  der  Menschenseele,   die  Gleich- 
heit aller  Menschen  vor  Gott  und  die  Be- 
ruf ang  aller  zar  Kindschaft  Gottes  verkün- 
dete.   Bis  znm  siebenten  Jahre  yerblieb  das 
Kind  onter  der  Obhnt  nnd  Pflege  der  Matter 
and  Kindswftrterin  and  G  eschichtener  z&hlen , 
Spiele  mit  den  verschiedensten  Spielsachen, 
Mahnungen  endlich,  was  recht  and  anrechti 
heilig  und  gottlos  sei  (Piaton,  Protagoras 
p.  S25  1),  gaben  wie  in  jeder  Einderstabe 
auch  hier  die  erste  Anregung  za  geistiger 
Entwicklang  —  das  Beispiel  der  Eltern  and 
Geschwister  natürlich  nicht   za  vergessen. 
Während  nan  die  M&dchen  aach  nach  £r- 
reichang    des    siebenten   Lebensjahres    im 
Hanse  weiter  erzogen   warden,  wurde   der 
Knabe  von  da  an  in  die  Schale  geschickt 
nnd    öffentlich     erzogen.     Wenn    freilich 
Pia  ton  (Kriton  p.  50  D)  von  Gesetzen 
spricht,  welche  es  dem   Vater  zar  Pflicht 
gemacht  hätten,  den  Sohn  körperlich  and 
geistig  erziehen  za  lassen,  so   dürfen  wir 
hiebei  doch  nicht  an  Schalzwang  im  heatigen 
Sinne  denken,  da  ja  die  anerlftfiliche  Grand- 
bedingong  desselben,  staatliche  Schalen, 
wenigstens  in  der  Blütezeit  Athens  fehlte. 
War  es  daher  aach  üblich,  dafl  der  Vater 
seinen  Sohn  in  eine  private  Schale  schickte, 
so  spielte  doch  Vermögen  and  Stand  jenes 
die  Hauptrolle   and    die   Kinder   ärmerer 
Leute  schieden,  wie  Piaton  (Prot  a.  a.  0.) 
ansdrftcklich  bezeagt,  früher  aas  der  Schale 
als  die  der  reichen.    Vornehmlich  mag  dies 
bei  solchen  der  Fall  gewesen  sein,  die  dar- 
auf angewiesen  waren,    darch   Erlemang 
einesHandwerkes  firfihzeitigför  ihren  Lebens- 
unterhalt za  sorgen  (Vgl.  G.  F.  Schömann, 
Gr.  Altertümer,  3.  Aafl,  1.  Bd.  S.  641).  Bei 
der  Betrachtang  des   Bildangsganges   des 
jungen  wohlhabenden   Atheners,    der  den 
langen  Zeüraam   vom   siebenten  bis   zam 
xwanzigsten  Lebensjahr  amfafite,  empfiehlt 
es  sich  mit  Bücksicht  aaf  die  tiefgreifende 
Cmgestaltang,  welche   die    athenische  Er- 
ziehung im   Laufe   der   Zeit    erfahr,  zwei 
Perioden  za  anterscheiden:  eine  ältere  bis 
zur  Mitte  des  fünften  vorchristlichen  Jahr- 
hunderts nnd  eine  jüngere  von  da  bis  zam 
Erlöschen  der  antiken  Kaltar  am  das  Jahr 
500  nach  Christas.  Schon  im  älteren  Zeit^ 
num  erhielt  der  Knabe  mit  dem  siebenten 
Jahr  seinen  Hofineister,   den  Pädagogen, 
der,  dem   Sklavenstande    angehörig   and 
merkwQrdigerweise  nicht  selten  sogar  Bar- 


bare, bis  zam  sechzehnten  Jahre  dessen 
ständiger  Begleiter  and  Aafseher  blieb  and, 
mit  dem  Züchtigangsrecht  aasgestattet. 
Über  seine  äafiere  Haitang  za  wachen  hatte. 
Der  eigentliche  Unterricht,  welchen  Privat- 
personen, die  von  den  Eltern  bezahlt  war- 
den, in  eigenen  Schalräamen  erteilten,  be- 
zog  sich  teils  aaf  die  Aasbildang  des  Kör- 
pers (gymnastischer  Unterricht),  teils  aaf 
die  des  Geistes  (masischer  Unterricht  im 
weiteren  Sinne).  Letzterer  war  wieder  teils 
Sprachanterricht,  teils  Masikanterricht  im 
engeren  Sinne. 

Die  körperliche  Aasbildang  besorgte 
vom  siebenten  bis  zam  sechzehnten  Jahr 
der  Tamlehrer  (Pädotrib)  in  der  privaten 
Ringschale  (Palästra).  Bingen,  Laafen, 
Springen,  Diskos-  and  Speerwerfen  warden 
hier  geübt.  Daß  aach  das  Schwimmen  als 
Erfordernis  der  körperlichen  Aasbildang 
galt,  beweist  das  griechische  Sprichwort: 
Er  kann  nicht  lesen  and  nicht  schwimmen 
(Diogenian  VL  56).  Zweck  dieses  Unter- 
richts war  Aasbildang  der  körperlichen 
Kräfte  in  der  Absicht,  sie  dem  Geiste  dienst- 
bar za  machen.  Ganz  besonders  warde 
das  Ringen  geübt,  offenbar  am  der  ganzen 
körperlichen  Aasbildang  eine  praktische, 
d.  L  ethische  Richtung  za  geben:  nicht 
bloß  körperliche  Kraft  sollte  erzielt  werden, 
sondern  aach  Geistesgegenwart  and  das 
Ergebnis  sollte  ein  aasdaaemder,  kräftiger 
and  gewandter  Körper  sein,  ohne  welchen 
sich  die  vielgerühmte  Tagend  der  Tapfer- 
keit nicht  üben  ließ.  „Zam  Tamlehrer", 
sagt  Piaton  (Prot  a.  a.  0.),  „schickt  man 
die  Knaben,  aaf  daß  sie  im  Besitze  tüch- 
tigerer Körper  diese  in  den  Dienst  einer 
edlen  Gesinnang  stellen  können  and  nicht 
darch  Schwäche  des  Körpers  zar  Feigheit 
gezwangen  werden".  Masische  and  gym- 
nische  Erziehang,  in  diesem  Sinne  läßt  sich 
derselbe  Philosoph  im  „Staat'  p.  410  C. 
vernehmen,  sollen  beide  den  Geist  erziehen, 
nicht  die  eine  den  Geist,  die  andere  den 
Körper.  Der  aaßerordentlich  sorg- 
same Betrieb  der  körperlichen  Aas- 
bildang, welche  als  gleichwichtig  mit 
der  des  Geistes  stets  Hand  in  Hand  ging, 
ist  die  erste  jener  Eigentümlich- 
keiten, darch  welche  die  athenische  Er- 
ziehang eine  geradeza  einzige  Stellang  in 
der  Geschichte  der  Jagendbildang  einnimmt 
Jene  Körperpflege,  die  Übrigens  bis  za  einem 
gewissen  Gimde  allen  Hellenen  eigen  war, 
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bildete  jene  Göttergestalten  heran,  die  sich 
in  Olympia  und  anf  dem  Isthmus  tnmmelten, 
sie  war  es  auch,  welche  jene  Jngendfrische, 
ene  Kindlichkeit  des  hellenischen  Geistes 
förderte,  die  ans  allen  seinen  Werken  her- 
vorleuchtet, denn  was  der  Grieche  in  jungen 
Jahren  in  der  Ringschule  geübt  hatte,  das 
betrieb  er  auch  als  Mann  und  gerade  die 
Siege  bei  den  gymnastischen  Wettkämpfen 
waren  es,  denen  ein  Pindar  seine  erhabene 
Kunst  widmete.  Ein  Sieger  bei  den  Spielen, 
meint  Cicero,  gilt  in  Griechenland  mehr  als 
ein  Triumph  ator  in  Rom.  Daß  auf  diese 
Weise  das  Leben  und  Streben  der  Erwach- 
senen auf  die  Jugend  mächtig  zurückwirkte 
und  den  Worten  der  Lehrer  Nachdruck 
verlieh,  versteht  sich  von  selbst.  Zur  Aus- 
bildung des  Geistes  diente,  wie  gesagt. 
Sprach-  und  Musikunterricht.  Ersteren  er- 
teilte der  Sprachlehrer  (Grammatist),  letz- 
teren dieselbe  Person  oder  ein  eigener 
Musiklehrer  (Zitharist).  Jener  erstreckte  sich 
auf  Lesen,  Schreiben  und  besonders  Lek- 
türe und  Rezitation  der  Homerischen  Ge- 
sänge, des  Hesiod  und  Theognis,  dieser  auf 
Gesang  und  Saiten  spiel  (minder  beliebt  war 
die  Flöte),  wobei  man  die  lyrischen  Dich- 
tungen, namentlich  die  des  Simonides,  zu 
Grunde  legte.  Wie  die  körperliche  Aus- 
bildung war  die  musikalische  in  den  Dienst 
der  ethischen  Erziehung  gestellt  Nicht 
zur  Ergötzung  in  erster  Linie  wurde  Musik 
gelehrt,  sondern  weil  man  ihr  eine  ver- 
edelnde, das  ungestüm  der  Affekte  und 
Leidenschaften  lindernde,  die  Tugend  der 
Besonnenheit  großziehende  Macht  zuschrieb. 
Rhythmus  (d.  i.  fester  Takt)  und  Harmonie 
(d.  i.  innerer  Einklang),  sagt  Piaton  (Prot, 
a.  a.  0.),  soll  durch  die  Musik  in  die  Seele 
der  Knaben  gepflanzt  werden,  auf  daß  sie 
„sanfter  werden  und  brauchbare  Menschen 
in  Wort  und  Tat*.  Die  hervorragende 
Stelle,  welche  der  Musik  aus  ethischen 
Granden  im  Jngendunterricht  angewiesen 
war,  bezeichnet  die  zweite  charakteri- 
stische Eigentümlichkeit  der  athe- 
nischen, ja  man  kann  auch  hier  bis  zu 
einem  gewissen  Grade  sagen,  der  griechi- 
schen Erziehung  überhaupt.  Bemerkenswert 
ist  denn  auch  die  uns  fast  unglaublich 
klingende  Äußerung  Ciceros  (De  leg.  15. 
39),  nach  Piaton  müsse  jeder  Wandel  der 
musikalischen  Technik  einen  solchen  der 
Staatsgesetze  mit  sich  bringen.  Die  dritte 
charakteristische      Eigentümlich- 


keit vornehmlich  der  athenischen  Erziehos:: 
liegt  ohne  Frage  in  dem  ausgesprochet 
ästhetisch-ethischen  Charakterder 
geistigen  Ausbildung.  Der  ästhetische  Cht- 
rakter  der  Musik  leuchtet  von  selbst  eb, 
von  ihrer  ethischen  Wirkung  war  eben  die 
Rede.  Aber  auch  der  SprachuntenicLt 
trug  dieses  Gepräge  an  sich.  Er  war  istbe- 
tisch,  denn  er  ging  von  Homer  aus;  .diesem 
Dichter«,  sagt  Piaton  „Staat*  X.  V^Oe. 
„dankt  Hellas  seine  Bildung«.  Ebenso  kt 
Strabon  recht,  wenn  er  (I  2,  3)  sagt,  die 
Griechen  erzögen  ihre  Jugend  in  erster 
Linie  mit  Hilfe  der  Poesie.  So  weckte  nun 
das  Wohlgefallen  am  farbigen  Bilderschmack 
der  Sprache,  an  der  Pracht  altertümücher 
Formen,  am  FluB  und  an  der  Anmnt  des 
Verses,  nährte  die  Phantasie  und  überhaupt 
den  Sinn  für  poetische  Schönheit.  Hiednreh 
wurde  bei  der  feinsinnigen  Veranlagung  d€$ 
Volkes  jene  einzig  dastehende  Empföngiich- 
keit  aller  für  die  höchsten  Gebilde  der 
Kunst  ermöglicht,  jene  Empfänglichkeit. 
^  welche  uns  heute  fast  wie  ein  Wunder  er- 
scheint und  den  Traum  einer  wahrfaift 
volkstümUchen  Kunst  in  Hellaa,  vornehm- 
lieh  in  Athen  verwirklichte.  Der  Spracfc- 
unterricht  war  aber  auch  ethischer  Natar. 
Man  läßt  die  Knaben,  sagt  Piaton  (Prot 
a.  a.  0.),  die  Werke  guter  Dichter  leseo 
und  auswendig  lernen,  weil  sie  voll  tod 
sittlichen  Mahnungen  und  Lobsprdcben 
alter  Helden  sind,  auf  daß  jene  sich  be- 
mühen, diesen  ähnlich  zu  werden.  Word« 
so  der  Knabe  und  Jüngling  angefeuert,  den 
Idealgestalten  der  Dichtung  nachzueifern 
so  erklärt  sich  hieraus  von  selbst  der  welt- 
liche Charakter  dieser  Bildung.  Wohl  hit 
die  Phantasie  der  Homerischen  Sänger  in 
diesen  Helden  verkörpert,  was  der  Nation 
groß  und  rühmenswert  erschien,  aber  diese 
sind  nicht  fleckenlose  Vertreter  «tt- 
licher  Ideen,  sie  sind  verwandt  mit  Shake- 
speares und  Goethes,  weniger  mit  Schillers 
Gestalten.  Nichts  ist  für  diesen  weltlichen 
Geist  der  athenischen  und  überhaupt  der 
griechischen  Erziehung,  an  welchem  mancher 
Vertreter  des  neu  aufblühenden  Christen- 
tums —  wie  z.  B.  Augustinus  (Coii£  c.  6". 
—  Anstoß  nahm,  charakteristischer  als  die 
Tatsache,  daß  daselbst  kein  eigentlich  reli- 
giöses Buch,  wie  etwa  in  späteren  Zeiten 
Katechismus  und  Bibel,  die  Hauptlektüre 
der  Jugend  war,  sondern  daß  vielmehr  die 
Nationaldichtung  zugleich   als  wichtigste« 
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Schnlbnch  diente  und  den  ünierrioht  nie- 
mab  Pziester  erteilten. 

Ifit  dem  16.  Lebensjahr  war  in  der 
älteren  Zeit  die  geistige  Ausbildong  ab- 
geschlossen, der  Hauptsache  nach  wenigstens 
beschäftigte  man  sich  vom  16.  bis  znm 
18.  Jahre  mit  körperlichen  Übungen,  nicht 
mehr  beim  Turnlehrer  unter  Führung  des 
Hofmeisters,  sondern  unter  der  Aufsicht 
staatlicher  Organe;  auch  nicht  mehr  in 
der  privaten  Ringschnle,  sondern  in  einer 
staatlichen  Tumanstalt  (Gymnasium).  Auch 
Reiten  und  Jagen  spielte  jetzt  eine  große 
Bolle.  Mit  dem  18.  Jahre  wurde  der  Jüng- 
ling Ton  Staatswegen  für  mündig  erkl&rt, 
er  worde  Ephebe  und  widmete  die  nächsten 
zwei  Jahre  —  nicht  unähnlich  unserem 
Freiwilligenjahr  —  seiner  militärischen  Aus- 
bildong, um  mit  dem  20.  Jahr  in  die  Zahl 
der  Bürger  aufgenommen  zu  werden. 

Von  solcher  Art  war  die  athenische 
Erziehung  in  der  älteren  Zeit  und  schon 
Aristophanes  (Wolken,  962  ff.)  widmet  ihr 
elegisch  angehauchte  Anapäste.  Der  streng 
erzogenen  Jugend  von  einst,  die,  ohne  auf- 
zublicken, selbst  im  Winter  leicht  bekleidet, 
in  geschlossenem  Zuge  zur  Schule  schritt, 
wird  die  neumodische  gegenübergestellt, 
die,  keck  und  frech,  und  naseweis  in  der 
Hauptsache  trotz  alles  Wissensdünkels  nach 
Art  der  Sophisten  nichts  anderes  könne, 
als  das  Gute  für  schlecht  und  das  Schlechte 
för  gut  hinstellen.  Der  seit  der  zweiten 
H&lfte  des  fünften  Jahrhunderts  v.  Chr. 
bemerkbare  Umschwung  führte  in  der 
langen  Reihe  von  Jahrhunderten  bis  zum 
Ausgang  des  Altertums  eine  Ausgestaltung 
des  athenischen  Unterrichtswesens  herbei, 
welche,  wie  schon  eingangs  bemerkt  wurde, 
schliefilich  im  größten  Teile  der  griechi- 
schen Welt  die  herrschende  wurde  und 
sich  Tom  früheren  Zeitraum  vornehmlich 
in  folgenden  Stücken  unterscheidet  Turn- 
und  Musikunterricht  verloren  immer  mehr 
ihr  altes  Gepräge,  indem  dieser  seinen 
ernsten,  getragenen  Charakter  einbüßte  und 
jener  mehr  dem  Sportmäßigen  huldigte. 
Damit  trat  der  ethische  Einfluß  beider  mehr 
in  den  Hintergrund.  Der  Sprachunterricht 
erhielt  wissenschaftliches  Gepräge  und 
wurde  nur  auf  der  Elementarstufe  vom 
einfachen  Grammatisten  erteilt,  um  sodann 
Tom  Grammatiker,  dem  Sprachlehrer  im 
höheren  Sinne  und  wissenschaftlichen  Er- 
klärer   der   Schriftsteller,   in    doktrinärer 


Weise  fortgesetzt  zu  werden.  Damit  ver- 
band sich  eingehender  Unterricht  auf  allen 
Gebieten  des  damaligen  Wissens  und  Kön- 
nens: Mythologie,  Geschichte,  Literatur- 
geschichte, Geographie,  Arithmetik,  Geome- 
trie, Astronomie,  Nuturgeschichte,  Zeichnen. 
Natürlich  war  diese  wissenschi^tliche  Ge- 
staltung des  Unterrichts  ein  Ergebnis  des 
Aufschwunges,  welchen  das  gesamte  helle- 
nische Geistesleben  nahm,  und  läßt  sich 
durchaus  nicht  etwa  auf  die  Neuerung 
eines  einzelnen  zurückführen.  Selbst  das 
ideale  Erziehungsprogramm,  welches  Piaton 
in  seinem  „Staat**  entwarf,  blieb,  wie  be- 
greiflich, unverwirkhcht,  wohl  aber  lassen 
sich  die  einzelnen  Schuldisziplinen  meist 
auf  einen  ganz  bestimmten  Urheber  zurück- 
führen :  so  geht  die  Grammatik  im  heutigen 
Sinne  auf  Protagoras,  die  Verwertung  der 
Mathematik  beim  Unterricht  auf  Pythago- 
ras  und  Piaton  zurück.*)  Die  Jünglings- 
jahre ferner  vom  16.  bis  zum  20.  Lebens- 
jahr wurden,  während  die  Ephebenzeit 
ihren  militärischen  Charakter  fast  völlig 
abstreifte,  vornehmlich  auf  das  Studium 
der  Rhetorik  und  Philosophie  verwendet. 
Viele  Jahrhunderte  wetteiferten  diese  beiden 
Disziplinen,  welche  zur  Zeit  der  alten  So- 
phisten immer  in  einer  Hand  vereinigt  ge- 
wesen und  erst  durch  Piaton  getrennt 
worden  waren,  mit  wechselndem  Erfolg  um 
den  Vorrang  beim  Jugendunterricht  auf 
seiner  höchsten  Stufe,  bis  endlich  zur  Zeit 
des  Niederganges  der  alten  Welt,  in  der 
Epoche  der  jüngeren  Sophisten  die  Rhetorik 
den  Sieg  davontrug.  **)  Deutlich  kann  man 
in  diesem  ganzen  jüngeren  Zeitraum  einen 
Elementar-  und  Mittelschulunterricht  bis 
zum  16.  Jahr  und  einen  Hochschnlunter- 
richt  von  da  bis  zum  20.  Jahr  unter- 
scheiden. Nicht  darf  verschwiegen  bleiben, 
daß  nunmehr  auch  die  Mädchen  zum 
höheren  Unterricht  herangezogen  wurden 
und  die  Jugenderziehung  vielfach  mit  staat- 
lichen Mitteln  bestritten  wurde.  *♦*)  Wie  man 
sieht,  überwog  in  der  neuen  Zeit  die  in- 
tellektuelle Ausbildung  und  ganz  im  Gegen- 

*)  Näheres  hierüber  bei  0.  Willmann, 
Didaktik  I.  S.  158  ff.  Arnim,  Das  Leben 
des  Dio  von  Prusa,  S.  63  ff. 

**)  Hauptwerk  hierüber:  Arnim, a.  a.  0. 
S.  1-114. 

***)  Vgl.  Iwan  Müllerin  seinem  Hand- 
buch der  klassischen  Altertumswissenschaft 
V.  Bd.  1.  Abt.,  S.  453  c  ff. 
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sat»  zn  ainat  erstrebte  man  jetzt  Gelehr- 
samkeit, Kenntnisieichtam  nnd  enzyklopä- 
disches Wiaseii.  In  den  beiden  letzten  Jtia- 
handerten  r.  Chr.  freilich,  da  aich  die  pto- 
daktiie  Kraft  des  griechischen  Volksgeistes 
giöBtei 


Sophisten,  jene  Pnmkredner,  «dckt, 
mafiloa  gefeiert,  von  jang  nnd  alt  bis  hii- 
aof  zn  den  Kiiaem  TergCttert  and  ii» 
diesen  sowohl  wie  von  den  Stldtan  gliDuoi 
besoldet,   Ton   Ort  zn   Ort   z(^u   mid  n 


Schale  dn  Dnrli,  ••rtnnlllah  uu  dam  i.  Jihrfa.  t.  Obr.,  friHta.  BabDiiimi« 
gifnadta  In  OcctHtI  In  ItftUtn,  gtfUKtnig  Im  AntlqauliiB  la  Barlin.  —  Km* 
JCngUDB  TOI  data  Btät  (Andaatnng  dar  kSTpartlohaD  EnUhDng).  Strflbaialii  Sithwi 
Dia  ObrlBU  •MIl«,  toq  linkt  DnlaD  ansafMigaii,  folfaulat  itt:  7JUianpi*l.  d«M) 
Zllhai  iBlt  TnfbMid  ond  aLn  »halbanlDniilBer  OrgauUiid  Ton  Bsbaattmialar  B«dairt 
HSbant  SpruboBlarrlnhl  (dn  Utarar  Lehrer  entrollt  alaan  potttHhan  Tut;  daaat 
Pldacog  Bit  den  Stoek).  Dardbar  ein  Itagbam  BflcharbaUUMr,  ala  netanbaMHer 
Kapaal  Hif  dai  Mnadriaek,  wieder  elaa  Zlifaai  und  jeoar  Htaalbanfannln  ~ 
ElOianipial.  DaiflbaT  eine  Sctatlflralla  nnd  »Ina  BoliialbUhl  alt  Htaigrlg, 


(Naah  A 


gaulaad  TOD  nabwUBmUr  B» 
.  Mlobaalli,  ArebaologlHslw  Z* 


<•) 


ganze  reiche  Erziehung  vornehmlich  nnr 
mehr  ein  tatesarmes,  aber  daftlr  nm  so  ge- 
schwätzigeres Oeschlecht  von  Schön geiatem. 
Ja,  nichts  ist  bezeichnender,  als  daB  achlieB- 
lich  in  der  römischen  Ksiserzeit,  wie  schon 
gesagt,  nicht  mehr  die  Lehrer  der  Philo- 
sophie,  sondern   die   erwUinten   jOngeren 


der  Stimme  ihre  mit  dem  ganzen  FEH« 
der  Scbnlberedsamkeit  gescbmOekteD  De- 
klamationen Aber  alle  erdenklichen  Ge|(ii- 
stSnde  znm  besten  gaben,'anf  der  hScbiten 
Stufe  des  Jngendnnterrichts  die  erste  T 
einnahmen.  Die  Rednerknntt,  sift  Ari- 
stides  der  Bedner,  einer  der  beriümtoteu 


Griechische  Erziehung. 


609 


jener  Sophisten   (or.   45,    II   p.  54  Jebb.) 
erzeugt  alle  Arten  von  Tugend,  und  ,was 
fOr  dea  Körper   die   Qymnastik   nnd   die 
Heflinnst,  das  ist  fQr  die  Seele  nnd  den 
Staat  die  Rednerknnst."    Mag  man   aber 
Ton  diesem  nKtiltns   der   schönen   Form" 
(£.  Roh  de,  Der  griechische  Roman  S.  285 
ff.)  anch  billiger  denken,  als  dies  meistens 
gMchieht,  so  konnte  doch  ein  solches  Ur- 
teil namentlich  über  diese  Art  von  Bered- 
samkeit nur  eine  Zeit  f&llen,  welche  das 
Wort  Aber  die  Sache,  die  Form  über  den 
Inhalt  stellte   (vgL  H.  Kämmel,  Die  So- 
phisten der  römischen  Kaiserzeit  in  K.  A. 
Schmids   Enzyklop&die,   8.  Bd.    1870.   Ar- 
nim, a.  a.  0.,  S.  132  ff.).   Was  nun  femer 
die  spartanische  Erziehung  betrifft,  so 
nnterschied   sich  diese  von   der   eben  ge- 
schilderten athenischen  zunächst  dadurch, 
dafi  in  Sparta   die  Erziehung  der  Haupt- 
sache  nach    stets    in    den    H&nden    des 
Staates  lag  nnd  nur  staatliche  Inter- 
essen bei  der!ielben  ins  Auge  gefaßt  wurden. 
Schloß  die  athenische  Erziehung  die  Sklaven 
prinzipiell  aus  (Plutarch,  Selon  1),  so  be- 
zog sich  die  spartanische  Erziehung  —  ein- 
zelne F&Ue  ausgenommen  —  im  allgemeinen 
nur  auf   den    dorischen    Adel,    der  seine 
HerrensteUung  gegenüber  den  Nachkommen 
der  besi^ten  Ureinwohner,  den  Heloten  und 
Periöken,  nur  in  beständiger  Kriegsbereit- 
schaft behaupten  konnte.    Dieser  Umstand 
▼erlieh  zusammen  mit  der  dorischen  Stam- 
mesart  der   sparlanischen   Erziehung   ihr 
Gepräge.    Schon  die  Entscheidung  betreffs 
der  Aussetzung   traf  hier   eine   staatliche 
Kommission  und  entscheidend  war  hiebei 
der  staatlich-militärische  Gesichtspunkt  der 
dereinstigen  Eiignung  für  den  Kriegsdienst. 
Mit  dem  siebenten  Jahre  verließ  der  ELnabe 
das  Elternhaus  und  wurde  den  staatlichen 
Erziehern  übergeben.  Man  unterschied  den 
Zeitraum   der   Knabenerziehung   bis    zum 
18.  von  dem  der  Jüngiingserziehung  von 
da  bis  zum  30.  Lebensjahre.    Mehr  als  in 
allen  anderen  griechischen  Staaten  war  man 
auf  die   körperliche   Ausbildung   bedacht, 
die  hier  wohl  ähnlich  wie  sonst  in  Hellas, 
aher  nur  ganz  augenfällig  auf  Kosten  der 
geistigen  betrieben  wurde.  Hinsichtlich  der 
letzt(uren    kümmerte    sich    der    Staat    um 
scholmäflige    intellektuelle    Ausbildung    so 
wenig,   daß   er   nicht    einmal    Lesen   und 
Schreiben  in  sein  Erziehnngsprogramm  auf- 
nahm, sondern  die  Erlernung  dieser  Fertig- 

Looi,  Handbaob  d«r  Bndehongskande. 


keiten  dem  Belieben  des  einzelnen  überUeß. 
Nur  im  Umgang  mit  den  Erwachsenen, 
deren  gemeinschaftliche  Mahlzeiten  die 
Jungen  häufig  zu  besuchen  pflegten  und 
die  ihrerseits  lebhaften  Anteil  an  der  Er- 
ziehung derselben  nahmen,  sollten  diese 
Schlagfertigkeit  in  der  Rede  lernen  and 
überhaupt  durch  das  Leben  Klugheit  und 
Findigkeit  in  jedweder  Beziehung  sich  an- 
eignen. Größere  Sorgfalt  verwendete  man 
auf  die  ästhetische  Erziehung,  indem  Gesang 
und  Saitenspiel  auch  hier  eine  bedeutende 
Bolle  spielte,  femer  die  Dichter  —  nament- 
lich Homer,  Tyrtäus  und  die  Ghor- 
lyriker  —  der  Jugend  nicht  unbekannt 
blieben,  endlich  die  mit  besonderer  Vorliebe 
von  der  männlichen  sowie  von  der  in  ganz 
ähnlicher  Weise  erzogenen  weiblichen  Jugend 
gepflegte  Tanzkunst  den  körperlichen 
Übungen  vielfach  ästhetisches  Gepräge  ver- 
lieh. Der  Schwerpunkt  der  geistigen  Aus- 
bildung lag  aber  auf  ethischem  Gebiet  und 
das  Ziel,  welches  man  hiebei  anstrebte,  war 
Herrschaft  des  Willens  über  alle  Gefühle 
und  die  ihnen  entkeimenden  Triebe  sowie 
unbedingter  Gehorsam  gegen  die  Vorge- 
setzten, die  Gesetze  und  jeden  Erwachsenen. 
Nichts  ist  bezeichnender  für  die  furchtbare 
Strenge  dieser  in  leiblicher  Beziehung  auf 
äußerste  Kräftigung  und  Abhärtung  des 
Körpers,  in  geistiger  Hinsicht  auf  absolute 
Selbstbeherrschung  abzielenden  Erziehung 
als  die  Tatsache,  daß  al^ährlich  die  Jungen 
bloß  zur  Probe  ihrer  Standhaftigkeit  am 
Altar  der  Artemis  bis  aufs  Blut  gegeißelt 
wurden.  So  war  Einseitigkeit  ohne  Frage 
das  charakteristische  Merkmal  dieser  Jngend- 
bildung,  denn  es  überwog  die  körperliche 
Ausbildung  Über  die  geistige,  diese  selbst 
erstrebte  vorwiegend  wiederum  ein  ethisches 
Ziel  und  auch  dieses  war  einseitiger  Natur. 
Daß  wir  uns  trotzdem  die  Spartaner  nicht 
plump  und  stumpfsinnig  denken  dürfen, 
daß  es  unter  ihnen  gar  viele  geistreiche 
Leute  gab  und  auch  bei  ihnen  in  gewissem 
Sinne  die  „Grazie  gebot",  das  beweisen 
schon  die  treffenden  Ausspruche,  die  ob 
ihres  Witzes  in  der  ganzen  alten  Welt  be- 
wundert waren,  das  beweist  manche  schöne 
Anekdute:  dreihundert  auserlesene  Jüng- 
linge begleiteten  den  als  Gast  in  Sparta 
weilenden  Sieger  von  Salamis  bis  an  die 
Grenze  und  ehrten  ihn  wie  keinen  Sterb- 
lichen seit  Menschengedenken  (Herodot 
VIII,  124)  und  im  Theater  zu  Athen   ver- 
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ließen  die  spartanischen  Gesandten  sofort 
ihre  Ehrenplätze,  am  sie  einem  alten  Manne, 
der  vergehlich  nach  einem  Sitze  snchte, 
anzuweisen  (Cicero,  Cato  Maior  18). 

Wie  die  gesamte  griechische  Knltor,  ist 
auch  die  Erziehung  des  Hellenen  Volkes 
denkwürdig  für  alle  Zeiten.  Wohl  krankte 
sie  an  einem  schweren  Gebrechen:  von  natio- 
nalen and  sozialen  Vorurteilen  geblendet, 
unterließ  man  es,  der  Jugend  Achtung  vor 
der  Arbeit  und  echt  humanes  Mitgefühl  gegen 
jedermann  einzuflößen.  Dafür  herrschte 
hier  reinste  Harmonie  zwischen  körperlicher 
und  geistiger  Ausbildung,  es  zeigt  sich  hier 
kein  Gegensatz  zwischen  Schule  und  Leben,  *) 
indem  der  Geist  der  Erziehung  derselbe  war, 
welcher  auch  das  Fühlen  und  Streben  der 
Erwachsenen  bestimmte,  und  wir  finden 
hier  den  großen  Gedanken  verwirklicht,  die 
geistige  Erziehung  eines  ganzen  Volkes  auf 
ästhetischer  Grundlage  aufzubauen.  Vor- 
nehmlich, gilt  dies,  wie  wir  gesehen  haben, 
von  Athen,  jener  im  Goldglanze  stolzesten 
Ruhmes  leuchtenden  Stadt,  wo  man  sich, 
wie  Aristophanos  („Frösche",  v.  727  f.) 
singt,  heranzubilden  bemühte  „Männer  voll 
gerechten  Sinnes,  schön  sowohl  als  gut  zu- 
gleich. Großgezogen  auf  dem  Turnplatz,  bei 
Musik  und  Reigentanz. '^ 

Literatur:  Grasberger  L.,  Erzie- 
hung und  Unterricht  im  klassischen  Alter- 
tum (drei  Bände).  —  Ussing  J.  L.,  Er- 
ziehung und  Jugendunterricht  bei  den  Grie- 
chen und  Römern.  —  Becker  W.  A., 
Charikles.  —  BernhardyG.,  Grundriß  der 
griechischen  Literatur,  L  Band.  —  Sämtliche 
philosophischen  und  pädagogischen  Enzy- 
klopädien sowie  die  Handbücher  der  grie- 
chischen Altertümer,  besonders  Iwan 
Müller  in  seinem  Handbuch  der  klassi- 
schen Altertumswissenschaft,  Artikel :  Privat- 
altertümer (woselbst  sehr  reiche  Literatur- 
angaben zu  finden  sind).  Mehr  von  philo- 
sophischem Standpunkt:  Stein  L.,  Die 
Verwaltungslehre,  ö.  Teil.  —  Willmann 
0.,  Didaktik  als  Bildungslehre  L  Band. 
3.  A.  1903.  —  Arnim  H.,  Leben  und 
Werke  des  Dio  von  Frusa  mit  einer  Ein- 
leitung: Sophistik,  Rhetorik,  Philosophie 
in  ihrem  Kampfe  um  die  Jugendbildung  1898. 
—  B  ar  th  P.,  Die  Geschichte  der  Erziehung 
in  soziologischer  Beleuchtung.  Vierteljahrs- 
schrift für  wissenschaftliche  Philosophie 
und  Soziologie,  28.  Jahrg.  1904.  Populäre 
Werke:    Bohatta     H.,    Erziehung    und 
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Hoffmannsche  Gymnasialbibliothek,  Gfiten- 
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Griechischer  Sprachuntenicht  1.  Die 
Bedeutung  des  Griechischen  lag 
während  des  ganzen  Mittelalters  und  bU 
tief  in  die  neuere  Zeit  hinein  darin,  dafi 
die  wichtigsten  Quellenwerke  der  noch 
geltenden  Wissenschaft  —  von  Aristoteles, 
Hippokrates  und  Galenos,  Ptolentäos,  Eu- 
klid —  in  dieser  Sprache  veiütfit  waren. 
Aber  so  hoch  man  es  schätzte,  so  behielt 
die  Kenntnis  des  Griechischen  doch  immer 
den  Charakter  einer  supererogatiOf  war 
kein  allgemein  erforderter  Bestandteil  der 
gelehrten  Vorbildung.  Dazu  hat  erst  die 
Hellenen-Begeisterung  unserer  klassiscbeo 
Literaturepoche  es  gemacht.  Cntw  den 
Männern,  welche  deren  Anregungen  auf 
das  Gebiet  der  Erziehung  übertrugen,  siebt 
Wilhelm  von  Humboldt  voran,  der  ent- 
schlossenste Vertreter  der  Ansicht,  daß  ^ 
höchste  ästhetische  Bildung,  eine  Entwick- 
lung zu  harmonischer  Persönlichkeit  nur 
gewonnen  werden  könne  durch  ein  ver- 
tieftes Anschauen  des  Menschentums  in 
seiner  vollendeten  Gestalt,  wie  es  aas  den 
Werken  der  Literatur  und  Kunst  der 
Griechen  uns  entgegentrete.  Von  diesem 
Gedanken  war  der  Betrieb  des  Griechiscben 
im  19.  Jahrhundert  beherrscht 

Pflege  der  Persönlichkeit  und  ästhe- 
tische Kultur  sind  heute,  unter  dem  Dmck 
großer  praktischer  Au^ben  und  Erfolge, 
stark  zurückgetreten ;  so  glauben  viele  eines 
Erziehungsmittels,  das  gerade  daraof  hin- 
arbeite, nicht  mehr  zu  bedürfen.  Historisch- 
kritische  Betrachtung  hat  erkennen  Lassen, 
daß  auch  die  Griechen  und  ihre  Werke  keines- 
wegs vollkommen,  sondern  geschichtlich 
bedingt  und  voll  menschlicher  Schwächen 
waren;  so  scheint  es  ungerecht,  daß  man 
sie  immer  noch  als  Vorbilder  hinstellt 
Beide  Folgerungen  vermögen  doch  nicht 
den  erzieherischen  Wert  des  Griechischen 
zu  erschüttern.  Gerade  wenn  der  Bildnngs- 
gang  der  modernen  Menschen  mehr  nnd 
mehr  auf  Erfolg  und  Erwerb,  auf  Anschlaf 
an    eine   Massenwirkung    sich   richtet  so 
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tut  dringender  als  je  der  Jugend  ein  Stn- 
diom  not,  das  Ton  solcher  StrÖmnng  ab- 
lenkt nnd  zu  stiller  «Wtbrdignng  geistiger 
Gftter  die  Gedanken  sammelt.  Als  schlecht- 
hin vorbildlich  allerdings  gelten  die  Werke 
der  Griechen,  auch  in  Poesie  und  Kunst, 
heute  nicht  mehr;  klassisch  sind  sie  trotz- 
dem geblieben,  ja  —  in  etwas  geändertem 
Sinne  —  erst  recht  geworden. 

Überall  in  der  Geschichte  war  den 
Giiechen  die  Aufgabe  zugefallen,  sich  an 
den  groBen  Problemen  der  Erkenntnis,  £r- 
forschong,  Darstellung  ak  die  ersten  zu 
Tersachen;  so  lebt  in  ihren  Werken  ein 
Hauch  von  Ursprünglichkeit,  der  uns  Nach- 
geborene erfrischt.  Gar  zu  leicht  wird  uns 
das  W^entliche  einer  Frage  zugedeckt 
darch  die  Ffllle  Ton  Antworten,  die  im 
Laufe  der.  Zeit  schon  gegeben  worden  sind. 
Die  Griechen  führen  uns  auf  den  Kern 
Zurück,  auf  den  eigentlichen  Sinn  des  Pro- 
blems, an  das  sie  einst  naiv  und  unmittel- 
bar herangetreten  sind.  Nicht  nur  in  Dich- 
tung, Philosophie,  Geschichtschreibung, 
bildender  Kunst  ist  es  so,  sondern  auch  in 
praktischen  Wissenschaften,  in  der  Durch- 
forachong  und  Beherrschung  der  Natur, 
in  Mechanik,  Mathematik,  Astronomie; 
selbst  auf  ihrem  eigensten  Gebiete,  des 
Rechtes  und  der  Politik,  sind  die  Römer 
nahe  daran,  ihre  Yorzugstellung  zu  ver- 
iieren.  Gerade  die  scharfe  historische  Kritik, 
vor  der  der  Glaube  an  absolute  Vollkommen- 
heit nnd  einzigartige  Schönheit  weichen 
mnfite,  hat  dem  Griechentum  durch  die 
überall  vertiefte  Erkenntnis  seines  wurzel- 
haften Znsanmienhanges  mit  der  geistigen 
Entwicklung  der  Menschheit  einen  neuen 
einzigartigen  Wert  gegeben.  Vor  hundert 
Jahren  war  es  noch  möglich,  die  wichtig- 
sten Gedankenelemente  des  klassischen 
Altertums  in  römischer  Fassung  und  Be- 
lenchtnng  zu  Überliefern;  heute  geht  das 
nicht  mehr  an.  Wer  es  doch  unternähme, 
vtirde  im  wahrsten  Sinne  den  Frühling 
aas  dem  Jahre  streichen. 

Ans  dem  hier  angedeuteten  Charakter 
des  griechischen  Unterrichts  ergibt  sich  von 
selbst,  dafi  in  ihm  die  Dinge  des  realen 
Ubens,  vor  allem  das  Verhältnis  des  Men- 
■ichen  zur  Natur,  einen  breiteren  Raum 
einnehmen  werden  als  im  lateinischen. 
Hanptstelle  seines  Wirkens  bleibt  doch  die 
Sprache.  Die  eigene  ist  uns  fast  eine  pa- 
pierene geworden,  mindestens  eine  Schrift- 


sprache, die  als  solche  gerade  in  der  Schule 
dem  Dialekt  Tomehm  gegenüber  steht;  was 
nicht  schriftgemäß  ist,  ist  ^falsch*.  Wer 
sich  in  Homer,  Herodot,  Piaton  einlebt, 
lernt  Sprache  wieder  als  etwas  Lebendiges, 
Gesprochenes,  durchs  Ohr,  nicht  durchs 
Auge  Eingehendes  kennen  und  behält  den 
so  geweckten  Sinn  auch  für  die  Mutter- 
sprache. Von  dieser  tiefen  und  heilsamen 
Wirkung  kann  der  folgende  kurze  Aufsatz 
freilich  keine  Anschauung  geben. 

2.  Grammatik.  Daß  die  vergleichende 
Sprachwissenschaft  im  Griechischen  schon 
für  den  Elementarunterricht,  der  sich  ja 
nicht  mehr  an  völlige  Kinder  wendet,  reiche 
Hilfe  gewährt,  ist  heute  wohl  allgemein 
anerkannt.  Man  muß  nur  der  Versuchung 
widerstehen,  eine  genetische  Erklärung  bloß 
deshalb  zu  geben,  weil  sie  an  sich  inter- 
essant ist;  in  die  Schule  gehören,  gar  auf 
dieser  Stufe,  nur  solche  Ergebnisse  der 
Wissenschaft,  die  dazu  helfen,  etwas  Neues 
leichter  zu  erfassen  und  sicherer  zu  behalten. 
Bei  den  Begabtesten  mag  es  damit  getan 
sein.  Im  ganzen  aber  darf  der  Lehrer, 
wenn  er  Formen  organisch  entstehen  läßt, 
und  sich  freut,  wie  gut  das  verstanden  vnrd, 
nicht  vergessen,  daß,  damit  das  Dargebotene 
eingeprägt  und  festgehalten  werde,  nach 
wie  vor  ein  handwerksmäßiges  Üben,  ja 
•Pauken"  der  Formen  unerläßlich  ist  Die 
beiden  hier  angedeutetenFehler  zu  vermeiden, 
ist  Sache  persönlicher  Einsicht  und  Ent- 
schließung; eine  schlimmere  Gefahr  liegt 
im  Stoffe  selbst. 

Die  eigentliche  Erleichterung,  die  der 
historischen  Grammatik  verdankt 
wurde,  bestand  darin,  daß  so  viele  Aus- 
nahmen verschwanden,  daß  Formengruppen, 
in  denen  die  Bildungsweise  launenhaft  hin 
und  her  zu  springen  schien,  durch  Zurück- 
gehen auf  die  wirkenden  Gesetze  als  natür- 
lich erwachsen  und  gleichartig  erkannt 
wurden.  Georg  Curtius  hatte  daran  seine 
Freude.  Seitdem  aber  ist  es  anders  ge- 
worden. Weiter  dringende  Untersuchung 
hat  entdeckt,  daß  die  Regelmäßigkeit  oft 
nur  eine  scheinbare,  nachträglich  entstan- 
dene war,  indem  auf  den  Trümmern  laut- 
gesetzlich verwitterter  älterer  Zusammen- 
hänge durch  äußerliche  Angleichung,  Form- 
übertragung, falsche  Analogie  neue  Systeme 
sich  gebildet  hatten.  Diese  Grundanschau- 
ung der  „Junggrammatiker'  hat  längst  den 
Sieg  gewonnen.    Der  griechische  Formen- 
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bau,  wie  er  von  einem  kundigen  Manne 
dargestellt  werden  kann,  bietet  heute  in 
merkbar  geringerem  Grade  ein  Bild  plan- 
voller Ordnung  als  vor  40  oder  60  Jahren. 
Darin  liegt  für  die  Schule  ohne  Zweifel 
eine  Erschwerung,  vor  der  sie  doch  nicht 
zurückschrecken  darf.  Es  gilt  unabl&ssig, 
wie  die  gelehrte  Forschung  vorschreitet, 
zu  lernen  und  umzulernen,  dabei  immer 
wieder  zu  sinnen,  was  von  dem  Neuen 
und  wie  es  dem  Unterricht  frommen  mag* 
Lebendige  Fühlung  zwischen  Wissenschaft 
und  Praxis  kann  auf  die  Dauer  nur  Gutes 

wirken. 

Davon  haben   wir   ein  Beispiel  erlebt 
an  der  Syntax,  die  später  als  Laut-  and 
Formenlehie  von  der   vergleichenden  Me- 
thode ergriffen,  dann  aber  durch  diese  nicht 
minder  stark  beeinflußt  und  innerlich  um- 
gestaltet worden  ist  Diese  Wissenschaft  ist 
lange  nicht  so  dogmatisch  wie  früher.  Noch 
mehr  als  beim  Lateinischen  herrscht  hier  das 
psychologische  Prinzip,  d.  h.  das  Bemühen, 
die  Stimmungen  der  Seele  nachzuempfinden, 
die  in  Wortfügung  xuid  Satzbau  Ausdruck 
gefunden  haben.    Dazu  paßt  es  nun  vor- 
trefflich,  daß   diese  Dinge   in   der  Schule 
auf  reiferen   Stufen  des  Alters   behandelt 
werden.    Und  diesuial  bringt  sogar  die  mo- 
derne Veränderung   des  Lehrplanes   einen 
Vorteil.  Das  Übersetzen  aus  dem  Deutschen 
tritt  in  den  oberen  Klassen  so  gut  wie  ganz 
zurück  und  macht  deijenigen  Betrachtungs- 
weise Platz,  bei  der  die  Sprache  als  eine 
Gesamtheit    zu   deutender    Erscheinungen 
angesehen   wird.    Je   eifriger  und   gründ- 
Ucher  fürs  Lateinische  bis  zuletzt  auch  in 
der   umgekehrten  Richtung  —   ausgehend 
vom  gegebenen  Gedanken,  dem  die  passende 
Form  geschaffen  werden  soll  —  gearbeitet 
wird,  desto  ungestörter  und  desto  erfolg- 
reicher kann  der  griechische  Unterricht  mit 
herangewachsenen   Schtdem    das    analy- 
tische   Verfahren  pflegen.    Wenn   schon 
die  lateinisc^ten  Bedingungssätze  auf    eine 
solche    Behandlung   hindrängen,    weil   sie 
Unterscheidungen  durchgeführt  zeigen,  für 
die  das  Deutsche  kein  Bedürfnis  empfindet, 
so  gilt  dasselbe  hier  in   noch    erhöhteiem 
Grade.    Ein    ganzer    Modus    kommt   im 
Griechischen  hinzu  und,  was  mehr  ist,  ein 
wundersames  Sprachelement,  das,  äußerlich 
nur  in  der  Gestalt  eines  einsilbigen  Wortes 
hervortretend,   doch   das   gesamte  Modus- 
system durchdringt  und  spaltet:  Lidikativ, 


Konjunktiv,  Optativ,  Infinitiv,  Partizip,  jeder 
ist  ein  anderer,  je  nachdem  ov  dab^  steht 
oder  nicht  Dazu  die  Fülle  anderer  Pir- 
tikeln,  in  denen  allen  sieh  stärkere  oder 
schwächere,  immer  aber  lebhaft  empfanden« 
Nuancen  des  Gedankens  äußern.  Wer  könnte 
daran  denken,  auch  nur  die  einfachstei 
dieser  lautgewordenen  Gestikulationen  Tom 
Deutschen  her  zu  begreifen!  Vietmelir 
müssen  wir  versuchen,  uns  mit  unseres 
SchtUem  ins  Griechische  so  einznleten. 
daß  wir  das  verborgene  Leben  spfireo 
können,  das  in  ihnen  hervorbricht. 

Ebenso  schwer,  und  sicher  auf  keinem 
anderen  Wege,  gelingt  es  den  Tempa>- 
stammen  beizukommen.  Der  Unterseliied 
zwischen  Imperfekt  und  Aorist,  zvisches 
den  Partizipien  beider  Stämme,  das  Fehlen 
der  Zeitstufe  in  fast  allen  Modis  des  Aoiist- 
stanmies  macht  den  Anftngem  schon  Mfih« 
genug.  Beim  Lesen  leichter  Historiker  wie 
Xenophon  oder  Arrian  wird  in  der  Befiel 
darauf  gehalten,  daß  sie  das  eine  Partizip 
mit  yindem**,  das  andere  mit  ^nachdem* 
auflösen ;  dagegen  ist  auch,  aus  praktischea 
Gründen,  nichts  einzuwenden.  Später  niiiB 
doch  ^e  richtige  Erkenntnis  an  die  Stelle 
treten,  daß  AaOdiv  an  sich  ebenso  zejtstafen- 
los  ist  wie  >A%€  und  Xaßelv,  und  dafi  nor 
der  sachliche  Zusammenhang  oft  ein  Ver- 
hältnis der  Vorzeitigkeit  ergibt;  schon  in 
der  Odyssee  können  manche  Stellen  (^  3. 
I  463.  p  305)  nach  der  alten  Regel  gar  nicht 
verstanden  werden.  Was  nun  aber  Inbab 
und  Sinn  des  Aoristatanomes  eigentlich  sei. 
laßt  sich  mit  keiner  Kunst  deduzieren«  son- 
dern nur  allmählich  nachftüilen,  wenn  eben 
jene  auffallenden  Beispiele,  wie  a»  tot- 
kommen,  aus  der  Situation  gedeutet  verdeo. 

Dieses  Verfahren,  eine  richtige  Ansicht 
nicht  gleich  anfangs  zu  geben,  sondern  ent 
später,  wo  sie  eine  VorsteUungsmasse  bereits 
vorfindet,  die  durch  sie  geklärt  werden 
soll,  wiederholt  sich  im  großen  bei  dem 
Verhältnis  der  attischen  zur  homerischen 
Sprache.  Die  Schüler  sind  immer  bereh 
—  lange  genug  waren  es  ja  auch  die  6^ 
lehrten  —  die  epischen  Formen,  deshalb 
weil  sie  ihnen  später  bekannt  werden,  anch 
für  die  wirklich  späteren  zu  halten  nnd 
aus  den  attischen  abzuleiten.  Es  hält  schwer. 
sie  von  diesem  Irrtum  frei  zu  marhen; 
wenn  es  aber  gelingt,  so  ist  damit  ein  all- 
gemeiner, höchst  wertvoller  Fortachritt  in 
ihrem  Denken  gemacht:  sie  lernen  die  Be 


Oiieohisoher  Spiaohonterricht. 


613 


fangenfaext  des  eigenen  Standpunktes  er- 
kennen nnd  in  Rechnung  ziehen.  So  w&re 
es  £ut  schade,  wenn  diese  Gelegenheit  da- 
dnieh  wegfiele,  daß  der  Unterricht  mit 
Homer  begönne.  Natürlich  ist  dies  kein 
Einwand  gegen  den  Ähren  eschen  Lehr- 
gang, fOr  dessen  Wiederaufnahme  neuer- 
dings Stimmen  laut  werden ;  andere  Gründe 
sprechen  dagegen.  Das  Alter,  in  dem  unsere 
Knaben  Griechisch  zu  treiben  anfangen,  be- 
darf eines  kr&ftigen  Zwanges;  und  dieser 
braucht  umso  weniger  durch  ftuBere  Mittel 
herangebracht  zu  werden,  je  mehr  er  in 
der  Natur  des  Stoffes  liegt  Die  attische 
Schriftsprache  mit  ihrer  kühlen  Korrektheit 
enthält  ihn,  der  lebensvollen  Mannig&ltig- 
keit  des  homerischen  Dialekts  ist  er 
fremd.  Wer  von  dieser  Seite  zuerst  an  das 
Griechische  herantritt,  gewinnt  nicht,  was 
doch  für  das  Mitgeben  einer  Klasse  im 
Unterricht  so  wesentlich  ist,  das  Gefühl 
«(icberer  Herrschaft  Über  ein  klar  begrenztes 
(lebiei  Er  gewöhnt  sich  an  fließende 
Formen  und  l&ßliche  Verbindung  xuid  hat 
nachher  große  Mühe,  sich  zu  strenger  Ord- 
nung des  Sprachbaues  umzugewöhnen.  Die 
aber  muß  ihm  in  Fleisch  und  Blut  über- 
gegangen sein,  wenn  er  die  inhaltschweren, 
ätnlTen  Gedankengefflge  eines  Thukydides, 
Piaton,  Demosthenes  bewältigen  soll. 

Wo  immer  die  Betrachtung  der  Sprache 
einsetzen  mag,  wunderbar  bleibt  die  Tat- 
sache, daß  ein  so  reich  gegliedertes  und 
fein  durchdachtes  Gebilde  durch  Menschen 
geschaffen  sein  muß,  die  von  Granmiatik 
nichts  wußten,  in  einer  Zeit,  die  vor  aller 
historischen  Kultur  liegt.  Man  wird  gern 
einmal  die  Schüler  zum  Nachdenken  hier- 
über auffordern,  damit  sie  lernen,  das  Un- 
erforschliche  staunend  zu  verehren.  Denn 
eine  Erklärung  gibt  es  hier  nicht;  auch 
der  Vergleich  mit  dem  schöpferischen 
Instinkt  mancher  Tiere,  besonders  der 
Bienen,  hebt  das  Wunder  nicht  auf,  befreit 
es  nur  aus  seiner  Vereinzelung.  Gegen- 
über der  Verstandesbildung,  die  im  ganzen 
der  Unterricht  pflegt  und  pflegen  muß,  ist 
es  recht  angebracht,  dann  und  wann  daran 
za  erinnern,  daß  Menschenverstand  nnd 
Weltinhalt  doch  am  letzten  Ende  inkom- 
mensurabel sind,  und  daß  der  menschliche 
Geist  selber  sein  Größtes  da  geschaffen 
hat,  wo  er  unbewußt  wirkte.  Die  Erzeu- 
gung eines  organischen  Baues  wie  des  grie- 
chischen   Verbums   war   doch   gewiß   eine 


größere  Tat  als  die  Beobachtung,  Samm- 
lung und  Sichtung  aller  einzelnen  an  ihm 
erwachsenen  Glieder,  die  viele  Jahrhunderte 
späiter  kam.  Und  doch  ist  auch  das  damit 
Geleistete  aller  Bewunderung  wert.  Die 
meisten  grammatischen  Kategorien, 
Nomen  und  Verbum,  Konjunktiv  und  Op- 
tativ, Aktiv  und  Passiv,  sind  in  ihrem  Ur- 
sprünge das  Werk  griechischer  Denker. 
Welche  geniale  Kraft  des  Unterscheidens 
und  Zusammenschauens,  welch  heller  Sinn 
für  das  Wesentliche,  eine  wie  glückliche 
Fähigkeit  des  Ausdrückens  waren  erfor- 
derlich, damit  das,  was  man  heute  Gram- 
matik nennt  und  wie  etwas  von  Natur  Ge- 
gebenes hinnimmt,  zu  stände  kommen 
konnte! 

Wer  sich  dies  klar  macht  und  das 
schöpferische  Werk  der  griechischen  Wissen- 
schaft zu  würdigen  sucht,  fühlt  sich  wohl 
für  einen  Augenblick  von  dem  Drucke  be- 
freit, mit  dem  eine  durch  die  Arbeit  vieler 
Generationen  aufgehäufte  Überlieferung  auf 
uns  lastet  Eine  Befreiung  in  anderem 
Sinne  hoffen  manche  dadurch  zu  schaffen, 
daß  sie  einen  Teil  der  griechischen  Gram- 
matik, die  Akzentlehre,  aus  dem  Un- 
terricht streichen.  Tatsächlich  ist  diese, 
ursprünglich  auch  sie  aus  feinster  Beobach- 
tung der  lebendigen  Sprache  entstanden, 
für  uns  zu  einer  reinen  Äußerlichkeit  ge- 
worden, die  wir  mit  Vorteil  entbehren 
würden.  Schwierigkeit  macht  nur  die  Frage, 
wie  dann  von  den  SchtUem  betont  werden 
soll:  ob  ganz  regellos  oder,  was  das  Ein- 
fachste wäre,  nach  dem  lateinischen  Akzent- 
gesetze? Die  überlieferten  Zeichen  würden 
keinen  Anhalt  mehr  geben ;  denn  sie  müßten 
nicht  nur  aus  den  schriftlichen  Arbeiten 
sondern  auch,  um  Verwirrung  zu  verhüten, 
aus  den  gedruckten  Texten  der  Schulautoren 
fortbleiben.  Diese  praktische  Seite  der 
Sache  ist  von  den  Fürsprechern  der  Neue- 
rung bisher  zu  wenig  beachtet  worden. 

3.  Lektüre.  Grundsätze  und  äußere 
Veranstaltungen  beim  Lesen  sind  dieselben 
wie  für  das  Lateinische;  nur  tritt  hier, 
weil  überhaupt  mit  schon  Geübteren  be- 
gonnen wird,  auch  verhältnismäßig  früh 
das  Lexikon  ein,  ohne  daß  darum  die 
Aufgabe  wegfiele,  zu  dessen  verständiger 
Benützung  besonders  anzuleiten.  Schon  bei 
dieser  Tätigkeit  und  nachher  immer  mehr 
wird  sich  die  größere  Durchsichtigkeit  der 
griechischen  Wortbildung,   in   Ableitungen 
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und  Znsammensetznngen»  geltend  machen, 
wodurch  eich  ergibt,  daß  die  Etymologie 
hier  eine  größere  Rolle  spielt.  In  gewissem 
Sinne  könnte  man  sie  die  Blüte  des  Sprach- 
unterrichts nennen,  weil  sie  schon  ihrem 
Begriffe  nach  darauf  ausgeht,  zum  Eigent- 
lichen und  Ursprünglichen  die  Gedanken 
zurückzuführen.  Doch  darf  sie  in  der 
Schule  nicht  übertrieben  werden.  Auch 
hier  gilt  die  Regel,  daß  nichts  an  Erklärung 
geboten  werden  soll,  weil  es  an  sich  inter- 
essant ist,  sondern  nur  das,  was  dazu  die- 
nen kann,  bekannte  Tatsachen  in  festigen- 
den Zusammenhang  zu  bringen  oder  bei 
neuen,  die  ohnehin  angeeignet  werden 
müssen,  das  Behalten  zu  erleichtern.  Dem 
Lateinischen  voraus  ist  das  Griechische 
auch  in  dem  Reichtum  solcher  Ausdrucks- 
weisen, in  denen  die  starre  grammatische 
Norm  durchbrochen  erscheint.  Da  möge 
sich  der  Lehrer  mit  der  einst  von  Moriz 
Haupt  so  lebhaft  ausgesprochenen  Einsicht 
durchdringen,  daß  die  stilistischen 
Kunstausdrücke,  die  man  dafür  ge- 
schaffen hat,  gar  nichts  helfen,  sogar  leicht 
schaden  können;  denn  unmerklich  schleicht 
sich  der  Irrtum  ein,  daß  mit  ihnen  schon 
eine  Erklärung  gegeben  sei.  Namen  wie 
^Anakoluth,  Ellipse*'  sagen  weiter  nichts, 
als  daß  etwas  der  Erklärung  Bedürfendes 
vorliegt ;  das  muß  dann»  mit  psychologischem 
Eingehen  auf  den  besonderen  Fall,  gesucht 
werden,  eine  Arbeit,  an  der  sich  die  Schüler 
mit  Lust  und  Erfolg  beteiligen. 

Auch  dafür  kann  man  sie  leicht  ge- 
winnen, daß  sie  Lesefrüchte  mannig- 
faltiger Art  sammeln  und  aufbewahren. 
Zunächst  Sentenzen,  deren  jeder  sich  eine 
selbsterlebte  Blütenlese  im  Laufe  der  Jahre 
schaffen  sollte,  dann  aber  auch  solche  be- 
merkenswerte Gedanken,  die  nicht  gerade 
in  der  geprägten  Form  eines  kurzen  Satzes 
vorkommen:  Wortspiele  und  Witze,  inter- 
essante Vergleiche,  femer  historische  Notizen, 
Beobachtungen  aus  dem  Menschenleben, 
Parallelen  zur  Gegenwart.  Auf  den  letzten 
Punkt  ist  vorzugsweise  zu  achten :  wie  der 
Prediger  Salomo  recht  behält,  daß  es  nichts 
Neues  unter  der  Sonne  gibt,  und  wie  er 
doch  zugleich  nicht  recht  hat,  weil  das  Alte 
immer  wieder,  durch  Ort  und  Zeit  mitbe- 
stimmt, in  veränderter  Gestalt  auftritt 

Xenophon  wird  jetzt  vielfach  unter 
Verdienst  geschätzt.  Seine  Anabasis  bleibt, 
wenn  der  Lehrer  nur  ein  wenig  mit  Frische 


und  Humor  dabei  ist,  für  die  Jugend  ein 
anziehendes  Buch,  die  natürlichste  An&ags- 
lektüre.  Auf  einer  späteren  Stufe  haben 
die  MemorabiÜen  ihren  festen  Platz  —  gewifi 
keine  kongeniale  Darstellung  des  Sokntes, 
aber  eben  dadurch  wertvoll;  denn  dieae 
Art,  einen  großen  Mann  aufzu&ssen,  stirbt 
nie  aus  und  so  ist  es  für  den,  der  sich  vor 
ihr  hüten  soll,  doch  wohl  von  Nutzen,  sie 
einmal  in  ihrer  Beschränktheit  grandlich 
kennen  gelernt  zu  haben«  Dazu  hilft  hier, 
auch  unausgesprochen,  die  Vergleichonz 
mit  Piaton,  der  während  der  beiden  letz- 
ten Schu^iahre  die  Herrschaft  fahrt  & 
ist  schwer,  ihn  nicht  anregend  zu  behandeln. 
Hauptbedingung,  daß  der  Lehrer  selbsi 
innerlich  Anteil  nimmt  und  die  Gedanken 
wie  neue  mit  erlebt  Stoff  zum  Wechseln 
ist  reichlich  gegeben;  die  Schule  brauch: 
sich  nicht  auf  Apologie  und  Kriton  zn  be- 
schränken. Phädon,  Protagoras,  Gorgia». 
ein  Buch  vom  Staate  können  gut  bewältigt 
werden;  auch  mit  dem  Gastmahl  darf  mu 
es  wagen,  wenn  die  Schüler  darnach  sind 
Das  Bedenkliche  darin  wird  zu  Anfuig  mit 
einem  ruhig  erklärenden  Worte  abgeiin 
und  nachher  mag  der  Jüngling  eben  lern« 
und  staunen,  wie  Piaton  selbst  aus  eiser 
für  unser  Gefühl  empörenden  Voraussetzung 
sie  prüfend  und  reinigend,  die  edelsten  Ge- 
danken entwickelt 

Kritiklose  Bewunderung  duldet  mch 
dieser  Große  nicht.  Daß  wir  bei  ihm  den 
Anfängen  wissenschaftlichen  Den- 
kens nahe  sind,  zeigt  sich  doch  nicht 
bloß  in  der  reinen  Freude  am  Suchen  und 
Finden,  sondern  auch  in  manchen  Irrtümem. 
die  zu  erkennen  dem  Epigonen  leicht  ist. 
Die  österreichische  Instruktion  für  den 
Gymnasialunterricht  weist  in  einer  feineü 
Bemerkung  darauf  hin,  wie  die  griechischen 
Denker,  „die  nur  eine  Sprache  kannten, 
den  irreleitenden  Zweideutigkeiten  derselbeD 
fast  wehrlos  preisgegeben  waren"  — eingnte^ 
Argument  gegen  diejenigen,  die  den  Goethe- 
schen  Satz  „Wer  fremde  Sprachen  nicht 
kennt,  weißt  nichts  von  seiner  dgenen* 
durch  Berufung  auf  die  Griechen  zn  wider- 
legen meinen.  Auch  durch  die  so  gs&z 
abweichende  Art  seines  Schülers  Aristo* 
teles  wird  man  Piaton  zu  erg&nzeu 
suchen  und  dabei  gern  die  von  Wilamo* 
witz  gebotene  Auswahl  benützen. 

Auch  sonst  verdient  dieser  Dank  fikr  den 
Stoff  zu   gelegentlicher   Bereichernng  der 
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Lektfire,  den  seinLesebnch  enthält:  Arrian, 
Polybios,  Plntarch,  Markns,  Epiktet.    Den 
Ilanptplatz  in  der  Schule  werden  doch  die 
Autoren    behalten,    die  ihn  bisher   gehabt 
haben,   Lysias    eingeschlossen,    der   den 
jungen   Leser   einmal   in    das    athenische 
Alltagsleben  versetzt,  vollends Demosthe- 
nes  mit  seinem  großen  politischen  Pathos. 
Auch  wer  sich  davon  nicht  ergreifen  läßt, 
wird  doch  als  verstandschärfende  Lektüre 
die   Reden    schätzen,    bei    denen    es    oft 
recht   schwer   fiült,  Disposition   und  Ver- 
hältnis der  Teile  zu  durchschauen,   nicht 
weil  dn  genauer  Plan  fehlt,  sondern  weil 
er  um  der  fesselnden  Wirkung  willen  kunst- 
voll versteckt  ist  Herodot  und  Thuky- 
dides  müssen  einigermaßen  gründlich  be- 
kannt werden,  wäre  es  auch  nur  deshalb, 
damit  der  Schüler  den  großen   Fortschritt 
im  historischen  Denken,  der  von  dem  einem 
zmn   andern    getan  ist,  innerlich    erfahre. 
Bei    Thukydides    kehrt   hier    auf    oberer 
Stufe  die  alte  Obung  des  gemeinsamen  ex 
tempore-heaeus    nicht  nur   vereinzelt  wie- 
der, sondern  wird  für  manche  Abschnitte 
zur  Regel;  die  Einleitung  zum  ersten  Buche 
oder    die  Leichenrede  des    Perikles  selb- 
ständig zu  präparieren,  wird  man  auch  be- 
gabteren Schülern  kaum  zumuten.  Dagegen 
anter  Leitung  des  Lehrers,  in  persönlicher 
Wechselwirkung    zwischen    ihm   und  der 
Klasse  durchgearbeitet,  auch  nach  Anlage 
and   Gedankengang,   geben   beide    Stücke 
reichsten  Ertrag:  das  eine  als  Denkmal  aus 
der  Entstehungsgeschichte   einer    Wissen- 
schaft,   die   in  all  ihren  Gründzügen  hier 
schon  vorgebildet  ist,  das  andere  als   Bei- 
spiel eines   politischen   Idealismus,  wie  er 
hoffentlich  auch  uns  dereinst  noch  wieder 
beschert  sein  wird.    Auch  das  unvollkom- 
mene im  Stfle  des  Thukydides,  das  sicht- 
bar harte  Ringen  des  Gedankens  nach  Aus- 
dmck,  ist  vortreMich;  gesundeste  Kost  für 
ein  junges  Geschlecht,  das   durch   die  be- 
queme Kultursprache,  in  der  es  aufwächst, 
80  leicht  dazu  verfuhrt  wird,  dem  Ausdruck, 
wie  er  sich  einstellt,  nachzugeben  und  un- 
ter seinem  Einflüsse  den  Gedanken  werden 
zu  lassen. 

Äußerlich  ähnlich  wie  jene  schwierig- 
sten Partien  des  großen  Historikers  stehen 
die  Chorlieder  in  der  Tragödie:  auch  sie 
können  ohne  Hilfe  des  Lehrers  nicht  ver- 
standen werden,  doch  der  Inhalt  lohnt 
meistens  reichlich    die    Mühe.    Nicht   zu 


wenige  Strophen  möge  man  zu  dauerndem 
Besitz  einprägen  und  auch  in  deutlich  rhyth- 
mischem Vortrage  fleißig  üben  lassen.  Im 
übrigen  besteht  für  Sophokles  eher  die 
Gefahr,  daß  ernste  kraftvoll  bewegte  Ge- 
danken durch  die  Vollkommenheit  der  Form 
verhüllt  werden.  Was  so  oft  über  seine 
heitere  Schöne  und  edle  Ausgeglichenheit 
gesagt  wird,  bezieht  sich  doch  eigentlich 
nur  auf  die  Sprache,  die  uns,  vollends  un- 
seren Schülern,  eine  fremde  ist  und  freilich 
den  Eindruck  ebenmäßiger  Schönheit  macht. 
Dringt  man  durch  sie  hindurch  und  ver- 
sucht die  Menschen  mit  ihren  Leidenschaf- 
ten als  wirklich  vorzustellen,  so  tut  sich 
im  Aussprechen  äußerer  wie  innerer  Qualen 
eine  Wahrheit  auf,  deren  sich  kein  modemer 
Naturalist  zu  schämen  hätte.  Wie  kommt 
es,  daß  trotzdem  dessen  Dichtung  etwas  so 
völlig  anderes  ist?  Daß  einer  den  Stachel 
dieser  Frage  davonträgt,  ist  im  Grunde  der 
wertvollste  Gewinn  von  der  Sophokles- 
Lektüre,  so  wenig  deshalb  das  literarhisto- 
rische Interesse  übersehen  zu  werden 
braucht,  das  in  dem  Bekanntwerden  mit 
jener  frühen  Entwicklungstufe  einer  heute 
noch  lebenden  Kunstform  liegt. 

Von  den  Lyrikern  —  im  weiteren 
Sinne,  so  daß  Tyrtäos,  Solon,  Theognis 
dazu  gehören  —  Proben  zu  geben  und 
zum  Aufsuchen  weiterer  anzuregen,  möchte 
man  am  liebsten  dem  Geschichtsunterricht 
überlassen,  der  dafür  Zeit  hat,  wenn  er 
den  Griechen  mit  dem  Orient  zusammen 
ein  volles  Jahr  widmen  darf.  Der  eigent- 
liche Gegenstand  der  Dichterlektüre  ist 
und  bleibt  Homer,  Jahre  hindurch  und 
bis  zum  Abschluß  der  Schule ;  auch  während 
der  Unterbrechungen,  die  in  den  beiden 
letzten  Jahren  durch  je  eine  Tragödie  ver- 
ursacht werden,  geht  kursorische  Lektüre 
der  nias  weiter.  An  den  Abenteuern  im 
Kyklopenlande,  den  Szenen  im  Freiersaal 
finden  Knaben  ihre  helle  Freude;  die  Re- 
den, die  zwischen  Agamemnons  Gesandten 
und  Achill  gewechselt  werden,  Hektor 
und  Andromache,  der  Todeskampf  des 
Helden,  der  demütigende  Bittgang  des 
greisen  Herrschers  fordern  vom  Jüngling 
eine  Vertiefung  des  Nachempfindens,  deren 
er  fähig  ist,  die  er  aber  noch  lernen  soll. 
Auch  die  Sprache,  für  ein  erstes  Verstehen 
unschwer  zugänglich,  gibt  dem  Erfahrenen 
inmier  neu  zu  denken.  Was  da  auf  dem 
Papiere   steht,  ist  ja   nur   ein  unvoUkom- 
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mener  Niederschlag  des  mündlichen  Vor- 
trages, in  dem  Betonung,  Pansen,  Ge- 
bärden anfs  lebendigste  mitwirkten.  Viele 
Stellen  können  bloß  dadurch  verstanden 
werden,  dafi  man  Mienenspiel  oder  Hand- 
bewegnng,  woran  die  weiteren  Worte  dann 
in  Begrfindong  oder  Gegensatz  anknüpfen, 
mit  empfänglicher  Phantasie  hinzudenkt 
Dabei  macht  die  Freiheit  von  syntak- 
tischem Zwang,  die  Fülle  angenblicklicher 
Wendungen  den  Hörer  —  vom  „Leser"  darf 
hier  nie  die  Bede  sein  —  beinahe  zum 
Zengen  dessen,  was  im  Geiste  des  Dichters 
vorgeht.  Er  sieht,  wie  ein  Gedanke  aufkommt 
und  Gestalt  gewinnt,  und  gewinnt  so  selber 
ein  lebhafteres  Gefühl  für  die  Wechsel- 
wirkung zwischen  Denken  und  Sprechen. 
Manchen  ihm  längst  gel&ufigen  Ausdruck, 
auch  der  deutschen  Sprache,  in  der  wir 
zu  folgen  suchen,  lernt  er  hier  in  seinem 
Ursprünge  verstehen.  —  Gegenüber  dieser 
erzieherischen  Mission,  die  Homer  fast  un- 
merklich erfüllt,  tritt  in  der  Schule  das 
Interesse  für  die  „homerische  Frage**  sehr 
zurück.  Einen  zusammenhängenden  Be- 
richt darüber  zu  geben,  vermeide  man  doch 
ja.  Wohl  möglich  aber  ist  es,  bei  der  Lek- 
türe, wo  und  wie  ein  Anlaß  hervortritt, 
reifere  Schüler  zum  Beobachten  und  Nach- 
denken aufzufordern  und  so  zwar  keine 
irgend  gerundete  Kenntnis  von  den  Re- 
sultaten der  Forschung  mitzuteilen,  doch 
Sinn  für  ihre  Probleme  zu  wecken. 

Auch  für  die  sogenannten  Realien 
ist  Homer  vor  anderen  wichtig,  ja  sie  ge- 
winnen erst  von  ihm  aus  ihre  rechte  Be- 
deutung für  den  Unterricht.  Diese  liegt 
darin,  daß  sie  helfen  können,  uns  das  Da- 
sein eines  Volkes  vorzustellen,  dessen 
Lebensbedingungen  im  Vergleich  zu  den 
unseren  ursprüngliche  waren.  Wo  dies 
durch  äußere  Anschauungsmittel  er- 
leichtert wird,  sind  diese  willkommen ;  man 
darf  sie  jedoch  nicht  überschätzen.  Es 
gibt  Fälle,  in  denen  die  Phantasie  ohne 
bestimmten  Anhalt  wirksamer  schafft  Und 
die  Hauptaufgabe  ist  doch  eine  geistige: 
uns  in  einen  Zustand  hineinzudenken,  in 
dem  noch  jeder  einzelne  unmittelbar  mit 
der  Natur  verkehrte,  um  sie  sich  nutzbar 
zu  machen.  Für  einen  heUenischen  Mann 
war  es  nichts  Ungewöhnliches,  Ackerbauer, 
Winzer,  Viehzüchter  und  Seemann  in  einer 
Person  zu  sein.  Nirgends  deutlicher  als  in 
dem  schon  so  reichen  Kulturbilde  der  Odyssee 


tritt  uns  diese  Vielseitigkeit  des  eini«b«a 
entgegen.  Auf  ihr  aber  beruht  das  gtnz« 
politische  Wesen  der  Nation :  wie  sich  ns 
einer  Anzahl  unabhängiger  Hausstände  der 
Stadt-Staat  aufbaut,  dessen  wesentikk» 
Merkmal  wieder  die  aurd^ta  ist,  und  dc8M& 
gemeinsame  Geschäfte  zu  besorgen  cm 
Bürger  so  gut  wie  der  andere  berofefi 
werden  kann. 

Die  Natur,  von  der  wir  umgeben  sind. 
ist  in  einem  Gebiete  der  griechischen  lo 
gut  wie  gleich,  in  den  Gestirnen.  Eb 
großer  Unterschied  doch  auch  hier:  va» 
heute  nur  Gegenstand  einer  fiüchtigeB 
ästhetischen  Betrachtung  ist,  war  den  Alten 
ein  bedeutendes  Beobachtungsfeld,  ans  dem 
jeder  mit  eigenen  Augen  die  Gesetze  eine; 
unablässigen  gleichmäßigen  Wechsels 
herauslas.  An  solcher  Beobachtung  kann 
aber  auch  ein  modemer  Mensch  wieder 
teilnehmen,  wenn  er  sich  von  Homer  und 
anderen,  auch  lateinischen  Dichtern,  u- 
regen  läßt,  d.  h.  redlich  versucht,  die  Vor- 
gänge, die  jene  erwähnen  oder  andeuten, 
sich  klar  zu  machen.  Dadurch  wird  dk 
Freude  des  Anblickes  bereichert,  vor  aUen 
der  Druck  der  Herrschaft  gelockert  mt 
der  ein  System  abgeleiteter  Vorstellnngeii 
und  Begriffe  jms  umfängt  und  den  Tii^. 
selber  zu  sehen  und  dem  Auge  zu  trtoeii. 
gebannt  hält  Den  griechischen  Kalender 
wie  den  römischen  zu  lehren,  wird  kuic 
jemandem  einfallen;  doch  Ausdrücke  wie 
IvT)  xal  via,  ,wenn  der  eine  Mond  schwin- 
det, der  andere  sich  einstellt*  (tSOT),  woHen 
erklärt  sein.  Auch  sie  ffthren  zur  Nator 
zurück:  „Mond*  erscheint  wieder  als  ein 
in  ihr  gegebener  Zeitabschnitt  und  mag 
im  Vergleich  mit  unserem  abstrakten,!! oaat* 
Anlaß  werden,  die  große  Tat,  die  bier 
noch  dem  Altertum  gelungen  ist,  die  Ein- 
führung des  Sonnenjahres,  zu  wttrdigeoL 

Was  in  der  Schule  von  griechbcbem 
Geld  gesagt  werden  kann,  ist  weniger  als 
vom  römischen,  dieses  wenige  aber  wieder 
so  recht  geeignet,  Grundbegriffe  deotlich 
zu  machen.  Schon  der  Name  des  .Ge- 
wichtes' (TdXavcov)  oder  der  .HandroU 
Stifte"  (dßoXoiv  Spa^fi^  erinnert  an  die  Ent- 
stehung des  Zahlmittels  aus  einem  Tansch- 
mittel.  In  der  Geschichte  aber  —  man  wü 
nur  auch  die  ältere  eingehend  behandete 
—  ist  es  eine  lehrreiche  ErfJimog,  to 
sehen,  wie  in  Athen  und  anderen  Staaten 
durch   die   neue,   aus   Lydien  gekommene 
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Ehirichtiiog,  die  schnellen  Besitzwechsel 
eridchiert,  das  ganze  wirtschaftliche  Leben 
aafgerfibrt  wurde. 

Die    Entwicklung     der     bildenden 
Kunst   KU    einem    der    vorgeschriebenen 
Lehrgegenstftnde  zu  machen,  empfiehlt  sich 
nichi    Freiwillige   Yortr&ge   nnd  £rl&nte- 
rongen,  zu  denen  ein  eifriger  Lehrer  emp- 
fängliche  Schfkler    nm    sich    versammelt, 
verdienen  jede  Förderung;   als  Regel  aber 
wird  gelten,  daß  die  Kunst  im  Geschichts- 
nnterricht,   der   auch   aus  diesem  Grunde 
nicht  allzu  gedrängt  sein  darf,  ihren  Platz 
hat  An  guten,  auch  leicht  zu  beschaffen- 
den Abbildungen   ist  heute  kein   Mangel. 
Dnich  die  vermehrte  Fülle  der  Denkmäler 
ist  immer  mehr   die   historische  Betrach- 
tung in  ihr  Recht  getreten,  f&r  welche  auch 
die  griechische  Kunst  keine  Wundererschei- 
nang  ist,   die  plötzlich   da  war,  sondern 
etwas  Gewordenes,  ja  Werdendes.  Der  Be- 
wnndemng  tut  das  Verstehen  keinen  Ab- 
brach.   Sie   wird    verstärkt    und   vertieft, 
wenn  man    sieht,    wie    die    Künstler    der 
Natnr  immer  näher  kommen,  der  sie  in  ern- 
stem Bemühen  die  Geheimnisse  ihres  Wir- 
kens abzogewinnen    suchen.    Und    dieser 
Gedanke,  einmal  im  Schüler  geweckt,  kann 
ihn   später    vor   dem   naiven   Irrtum  be- 
wahren,   als   wäre    „der   griechische    Stil" 
etwas  ein  für  allemal  Erfundenes,  das  nun 
jedes  spätere  Volk  sich  nur  anzueignen  und 
nachzuahmen   habe.    Vielmehr    wird    sich 
nnseie  Zeit  das  Recht  nicht  nehmen  lassen, 
ihren  eigenen  Stil  zu  suchen,   so   gut  wie 
Pheidias  und  Sophokles  den  ihren  Zustän- 
den gemäfien  geschaffen  haben.    Hier  wie 
überaU    gibt    es,   um   die    Gegenwart  mit 
ihren  Aufgaben  und  Fragen  frei  zu  wür- 
digen, kein  sichereres  Mittel  als  ein  durch 
Schlagworte  unbeirrtes,  auf  geschichtliche 
Erkenntnis  gerichtetes  Studium  der  Alten. 

Literatur:  Ein  Teil  der  zum  Latei- 
nischen angegebenen  Literatur  wäre  auch 
hier  zu  nennen.  Ecksteins  , Griechischer 
Unterricht*  ist  weniger  durchgearbeitet, 
erst  nach  seinem  Tode  nerausgegeben.  Auch 
Dettweilers  ,  Griechisch*  (bei  Baumeister 
ÜI)  steht  gegen  seinen  Artikel  über  das 
Lateinische  nocü  etwas  zurück.  In  Reth- 
vischs  Jahresberichten  bearbeitet  v.  Bam- 
^^rg  das  Griechische.  Fürs  Historische 
bietet  reiches  Material  Paulsen  im 
H  Bande  seiner  ,» Geschichte  des  gelehrten 
Unterrichts  an  den  deutschen  Schulen  und 
üniTersitftten"    (2.  Aufl.,  1897).    In  großen 


Züsen  schildert  und  beurteilt  den  Ent- 
wicklungssang V.  Wilamowitz-Moel- 
lendorff.  Der  Unterricht  im  Griechischen, 
1902  (in  dem  Lexisschen  Sammelwerke  „Die 
Reform  des  höheren  Schalwesens  in  Preu- 
ßen"). Fast  gleichzeitig  erschien  desselben 
Gelehrten  Griechisches  Lesebuch.   Darüber 

fibt  es  schon  eine  reiche  Literatur,  zum 
eil  mit  verwertet  bei  Cauer,  Das  Griech. 
Lesebach  von  Wil.,  seine  wissenschaftliche 
und  seine  praktische  Bedeutung,  1904.  — 
Von  älteren  Grammatiken  ist  K.  W. 
Krügers  zweibändige  „Griechische  Sprach- 
lehre für  Schulen*  eine  vortrefiliche  Fund- 
stätte für  syntaktische  Beobachtungen. 
Unter  dem  Einflüsse  der  vergleichenden 
Sprachwissenschaft  versuchte  Ähren  s 
(Griechisches  Elementarbach  aus  Homer, 
1860;  neu  bearbeitet  von  Agahd,  1904) 
mit  Homer  den  Anfang  zu  machen.  Ohne 
Änderung  des  Lehrganges  führte  Georg 
G  u  r  t  i  u  8  (Griechische  Schulgrammatik, 
zuerst  1852)  neue  Anschauungen  in  den 
Unterricht  ein.  Adolf  Kaegi  (Griechische 
Schulgrammatik,  zuerst  18§4)  sorgte  für 
Entlastung  von  seltenen  Formen.  Neuere 
wissenschaftliche  Darstellungen  sind:  KÜh- 
ners  Ausfährliche  Grammatik  der  grie- 
chischen Sprache,  neu  bearbeitet  (1890  ff.) 
von  Fried  r.  Blaß  (Formenlehre)  und  Bern- 
hard Gerth  (Satzlehre),  und  die  kürzere 
Arbeit  von  Karl  Brugmann  in  Iwan 
MüUers  Handbuch  Bd.  IL  (3.  Aufl.,  1899). 
—  Max  C.  F.  Schmidt,  Realistische  Chre- 
stomathie aus  der  Literatur  des  klassischen 
Altertums  (1900.  1901),  und  Faul  Gau  er, 
Palaestra  vitae,  eine  neue  Au&abe  des  alt- 
klassischen Unterrichts  (1902),  beziehen 
sich  mit  auf  das  römische  Gebiet.  Dasselbe 
gilt  natürlich  von  den  Hilfsmitteln  für 
Kunstunterricht,  deren  Zahl  jetzt  erfreulich 
p;roß  ist.  Die  methodischen  Fragen,  die 
ihn  betreffen,  sind  in  Programmen  erörtert: 
Moritz  Müller  (Bautzen  1899),  Paul 
Brandt  (Bonn  1900),  Luckenbach 
(Karlsruhe  1901). 


Münster  i.  W. 


Paul  Cauer, 


Großbritannien  nnd  Irland.   Bei  dem 

freien,  praktischen  Sinne  der  Engländer 
und  bei  dem  früher  offen  erklärten  Wider- 
willen der  englischen  Aristokratie  und  der 
Kirche  gegen  aufklärende  Yolkserziehung 
nahm  das  britische  Schulwesen  eine  ganz 
eigenartige  Entwicklung.  Länger  als  in 
jedem  anderen  Lande  stand  es  den  bevor- 
zugten materiellen  Interessen  nach  und 
blieb  auf  die  Selbsthilfe  der  Bevölkerung 
angewiesen.  Bis  in  den  Anfang  des 
19.  Jahrhunderts  lag  die  allgemeine  Volks- 
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erziehong    YöUig    darnieder.    Erst   Robert 
Raikes  (1735—1811),  Drncker  und  Eigen- 
tümer des   Gloacester-Jonmals  bis   1802, 
lenkte  die  Öffentliche  Aufmerksamkeit   auf 
die   allgemeine  Yerwahrlosang  der   engli- 
schen Jagend.    Er   versammelte  in  Gloa- 
cester  die  Jagend  an  Sonntagen  and  be- 
stellte von   1780  ab   Lehrer   and   Lehre- 
rinnen, welche   die   Kinder  zwischen    den 
Gottesdiensten   anterrichteten.     Der   gün- 
stige  Erfolg   verbreitete    die    Sonntags- 
schalen weiter  and   1785   bildeten   sich 
nach   seinen  Ideen    „the   Society  for   the 
Establishment    and    Sapport    of    Sonday- 
schools    throaghoat    ihe    Kingdom**.    Mit 
allgemeiner,   aber  nicht   staatlicher  ünter- 
stützang   warde  hiemit    der    Anfang  der 
Volkserziehang  in   England   ins  Werk  ge- 
setzt, die  Sonntagsschale  bildete  deren 
Grandlage.    Mehr  als  die  Hftlfte  der  Kinder 
von  England  and  Wales  besachte  Sonntags- 
schalen.   In   England  war   die  Erziehung 
von  jeher  Sache  der  Familie,  der  Ge- 
nossenschaften   and    Vereine    ge- 
wesen.   Die   Regierung    hätte    gegen    das 
Parlament  nicht  wagen   dürfen,  in  dieser 
Sache   Neuerungen   ins   Werk    za   setzen. 
So    blieb    zur    Hebung    des    Schulwesens 
nichts   als   der  allerdings    sicherste,    aber 
langsame  Weg  der  Überzeugung   von   der 
Zweckmäßigkeit    und    Notwendigkeit    der 
Volksbildung.    Die  ununterbrochenen  Siege 
der    Deutschen    auf    allen    Gebieten    der 
Wissenschaft  hatten   darauf    wesentlichen 
Einfluß.    Dazu  kam   noch   die   Schwierig- 
keit,  passende  Lehrkräfte  zu  finden.    Aus 
dieser  Not  half  die  Einführung  der  Bell- 
L an cast ersehen  ünterrichtsweise  (s.  d.), 
nach  der  fortgeschrittene  Schüler  die  Ge- 
hilfen des  Lehrers  sind  und  Monitors  heißen. 
Hiedurch    wurde    die    rasche    Einführung 
des  Volksschulwesens  ohne  Schulgesetz 
möglich.     1814    wurde    die   „British    and 
Foreign   School-Society"    (Schul verein   für 
Großbritannien  und  das  Ausland)  gegrün- 
det.    Dieser    Verein    blühte    rasch     auf, 
obwohl     Lancaster     (s.     d.     A.     Bell 
und      Lancaster)     selbst,      durch      Geld- 
schwierigkeiten    genötigt,    die    Beteiligung 
daran  aufgab  und  nach  Amerika  ging,  wo 
er  nach  vielen  Wechselfällen  des  Schick- 
sals 1838   starb.    Zwar   ruhte   der  Verein 
auf     einer     allgemein    christlichen 
Grundlage,  doch  gehörte  er  keiner  be- 
stimmten   Kirche    an.    Daneben    bestand 


seit  1811  der  „National- Verein  fdr  die  L'- 
Ziehung  der  Armen  in  den  Grondäätzfi 
der  Anglikanischen  Kirche.^ 

Im  Jahre  1800  hatte  der  ÜnterricL* 
der  armen  Kinder  noch  zu  den  Ansnahmoi 
gehört.  Sechzehn  Jahre  später  wurde  e&d- 
lieh  ein  Ausschuß  im  ünterhauie  des  Par- 
laments ernannt,  um  über  die  Eraehoa: 
der  unteren  Volksklaasen  zu  beraten;  ab?: 
erst  1832  wurde  den  beiden  Vereinen  eb- 
Unterstützung  von  20.000  £  zur  Errichtan; 
von  Schulgebäuden  gewährt.  Diese  Samny 
war  lächerlich  klein,  doch  begann  die  Bt- 
gierung  jetzt  auf  die  Volksbildung  acf- 
merksam  zu  werden  und  bewilligte  tos 
1846  an  jährliche  Beiträge.  Auch  knüpfte 
das  Parlament  an  die  Unterstützung  di; 
Bedingung  eines  regelmäßigen  SchnJbe 
suches  der  Kinder  und  behielt  sieh  da; 
Recht  der  Beaufsichtigang  vor.  1856  wurd«- 
der  zweite  Vorsitzende  der  Erziehnng»b> 
teilung  im  Privy  Council  (Staatsrat)  für 
die  Verteilung  der  Unterstützungen  renot- 
wortlich  gemacht,  die  sich  jährlich  berau 
auf  600.000  £  beliefen. 

Schon  damals  war  man  —  wie  jetzt 
noch  —  in  England  entschieden  gegen  die; 
alleinige  Verwaltung  des  Unterrichts  durch 
den  Staat,  weil  eine  solche  gegen  die  eng- 
lischen Grundsätze  von  Freiheit,  d.  h.  ge^n 
den  angemaßten  Einfluß  der  Aristoknnr 
gerichtet  ist. 

Ein  neuer  königlicher  Ausschuß  wurde 
1858  unter  dem  Vorsitze  des  Herzogs  tol 
Newcastle  eingesetzt  und  berichtete  drei 
Jahre  später  über  die  Volksschulen,  in 
denen  ein  Achtel  der  Bevölkerung  unter- 
richtet wurde.  Es  wurde  in  dem  Belichte 
empfohlen,  Beihilfen  an  Schulen  nicht  nar 
von  Parlamentsgeldern,  sondern  teilwebr 
von  Bezirkssteuem  zu  beschaffen,  ucb 
sollte  die  Höhe  der  Beihilfen  dem  jevei- 
ligen  Ergebnis  der  einzelnen  Schalprn- 
fungen  im  Lesen,  Schreiben  und  Rechneo 
entsprechen.  Bald  wurde  eine  Erhöhxuig  der 
Unterstützung  für  erweiterte  Lehrerschaft 
und  hinzugefügten  Unterricht  in  der  GraxD- 
matik,  Geschichte  und  Geogn^hie  in  Atb- 
sicht  gestellt. 

Im  Jahre  1870  warde  das  gesamte 
Volksschulwesen  durch  ein  Gesetx  (the 
Elementary  Education  Act)  geregelt, 
das  später  durch  die  Erlässe  vom  Jahre 
1876,  1882  und  19(3  weitergeföhrt  und 
ergänzt  wurde. 
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Der  konfessionelle  Unterricht  ist  er- 
laubt, wird  aber  Yom  Staate  nicht  über- 
wacht, die  Inspektoren  müssen  Yon  Prü- 
fangen  in  der  Beligionslehre  absehen. 

Der  Religionsunterricht  ist  nicht 
obligatorisch;  damit  die  Eltern  ihre 
Kinder  leicht  davon  fernhalten  können, 
bildet  er  den  Anfang  und  das  Ende  des 
Schültages.  Wo  Mangel  an  Schulen  ist, 
hat  die  Erziehungsabteilung  über  die  An- 
zahl der  Kinder  und  die  bestehenden 
Schnlen  genaue  Nachfrage  zu  halten  und 
bestimmt  entweder  die  Zahl  der  neu  zu 
em'chtenden  Schulen  und  Klassen  oder  stellt 
Anforderongen  für  die  Verbesserung  des 
Unterrichts.  Sie  bestimmt  einen  Zeitraum, 
in  dem  die  Ortschaft  dem  Mangel  durch 
eigene  Anstrengung  abhelfen  muß.  Ge- 
ücfaieht  dies  nicht,  so  wird  eine  Schulver- 
waltongsbehörde,  School  Board  genannt, 
zusammengestellt,  bei  deren  Wahl  alle 
Steuerpflichtigen  des  Bezirkes  Stimme 
haben.  Auch  Frauen  dürfen  in  einer  sol- 
chen Behörde  Mitglieder  sein.  Diese  ist 
rerpflichtet,  in  einer  bestimmten  Frist  die 
nötigen  Schulen  zu  errichten  und  ihre 
Verwalinng  zu  übernehmen.  Sie  sorgt  für 
die  Einrichtung  der  Schulen,  bestimmt  die 
Höhe  des  Schulgeldes  oder  erl&ßt  es  den 
Armen,  darf  Freischulen  errichten,  Hand- 
arbeitsschulen unterstützen  und  selbst 
grfinden,  wfthlt  die  nötigen  Beamten,  stellt 
die  Lehrer  an,  besoldet  ond  entl&fit  sie  nach 
Belieben  imd  hat  das  Recht,  AusfÜhrungs- 
Torschiiften  für  einen  Bezirk  zu  erlassen 
ond  Schulsteuem  aufzuerlegen.  Seit  1880 
haben  die  School  Boards  für  die  AusfÜh- 
nmg  des  allgemein  gesetzlichen  Schul- 
rwanges  zu  sorgen.  Die  von  ihnen  yerwal- 
teten  Volks-  oder  Bezirksschulen  heißen 
Board  Schools. 

Der  Staat  übernahm  die  meisten  Kosten 
und  gew&hrte  zugleich  aUen  übrigen  Volks- 
schnlen,  die  vorher  durch  freiwillige  Bei- 
träge erhalten  wurden,  einen  bestimmten 
jährlichen  Zuschuß.  Dafür  stehen  sie  jetzt 
alle  unter  der  Beaufsichtigung  des  Staates. 
Jene  Privatvolksschulen,  die  von  den  ein- 
zelnen Kirchen  abhängen,  nehmen  eine 
Sonderstellung  ein.  Der  einzige  Zentral- 
pankt  der  Volksschulen  Englands  ist  jetzt 
die  Staatsanfsicht  Die  Oberverwaltung  übt 
seit  1899  das  Parlament  durch  die  Erzie- 
hnngsbehörde  (Board  of  Education),  dem 
Knltuministerium  anderer  L&nder  entspre- 


chend, aus  und  dieser  vom  König  ernannten 
Abteilung  des  Staatrats  untergeordnet  sind 
die  örtlichen  Behörden  für  die  einzelnen 
Grafschaften  und  Wahlbezirke  (Boroughs); 
Ober-  und  Schulinspektoren  haben 
die  Unterrichtsanstalten  zu  prüfen  und 
Über  den  Befund  an  die  Unter-  und  Ober- 
behörden  zu  berichten. 

Der  Staat  widmet  jetzt  dem  Gesamt- 
schulwesen  die  voUste  Aufmerksamkeit.  Er 
erstrebt  den  einheitlichen  Unterricht  durch 
festgesetzte  Lehrpl&ne  nach  dem  Muster 
anderer  L&nder  und  sucht  die  rechtliche 
wie  gesellschaftliche  Stellung  der  Lehrer 
zu  heben. 

In  Schottland  und  Irland  bestehen  für 
das  Schulwesen  noch  eine  Reihe  von  be- 
sonderen Bestimmungen  und  Gesetzen,  doch 
stimmen  sie  im  wesentlichen  mit  den  Er- 
lässen für  England  überein. 

Die  Schulpflicht  währt  vom  5.  bis 
14.  Lebensjahre,  doch  kann  das  Kind  auf 
Wunsch  der  Eltern  früher  entlassen  werden 
und  braucht  nicht  sämtliche  sechs  Klas- 
sen besucht  zu  haben,  wenn  es  genügende 
Kenntnisse  im  Lesen,  Schreiben  und  Rech- 
nen aufweisen  kann. 

Vom  fünften,  oft  schon  vom  dritten 
Lebensjahre  ab,  kommt  das  Kind  in  die 
Kleinkinderschule  (Infant  school),  die 
es  bis  zum  siebenten  Jsihre  besucht,  und 
wird  hier  von  geprüften  Lehrkräften  (sie 
müssen  Zeugnisse  der  „National  Froebel- 
Union'^  besitzen)  unterrichtet.  Die  Statistik 
vom  Jahre  1903  zählt  in  England  und  Wales 
1,858.590  Zöglinge  im  Alter  von  drei  bis 
sieben  Jahren  in  den  vom  Staate  beauf- 
sichtigten Kleinkinderschulen. 

Die  Elementarschulen  (Elemen- 
tary  Schools)  werden  eingeteilt  in  Öffent- 
liche Schulen  (Board  Schools),  die  un- 
mittelbar unter  Staatsaufsicht  stehen,  und 
kirchliche  Gemeindeschulen  (Vo- 
lantary  Schools),  die  entweder  ganz  oder 
teilweise  von  verschiedenen  religiösen  Ge- 
meinden erhalten  und  beaufsichtigt  werden. 
Im  Jahre  1904  gab  es  in  England  und  Wales 
bei  einer  Bevölkerung  von  32,526.075  Ein- 
wohnern zusammen  31.313  Elementar- 
schulen. Davon  waren  4060  für  Knaben, 
3912  für  Mädchen,  15.300  für  Knaben  und 
Mädchen  und  8041  Kleinkinderschulen.  Der 
Durchschnittsbesuch  belief  sich  auf  5,705.675 
Kinder.  Von  diesen  gehörten  2,300.150  zur 
anglikanischen  Kirche,  zur  wesleyanischen 
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156.666.  Die  oben  genannten  öfFentliohen 
Schulen  besuchten  2,662.669  Kinder,  wäh- 
rend den  römisch-katholischen  Schulen 
316.769  und  den  übrigen  Anstalten  269.421 
Zöglinge  blieben.  Die  Zahl  der  Lehrkräfte 
betrug  113.986  und  29.393  Pupil  Teachers 
(Lehramtskan  didaten). 

Der  Staat  8  auf  wand  für  diese  Schu- 
len belief  sich  auf  ungefähr  7,000.000  £\  hie- 
zu  kommen  an  6,000.000  £  Zuschüsse  von 
Kirchen,  Gemeinden  u.  s.  w.  Die  Mehr- 
zahl der  Voluntary  Schools  ist  von  Pri- 
vaten errichtet  oder  vergrößert  worden  und 
dürfte  der  dafür  angewendete  Betrag 
10,000.000  £  weit  übersteigen. 

In  Schottland  betrug  im  Jahre  1901 
die  Zahl  der  Elementarschulen  an  3140 
und  die  der  Zöglinge  (im  Durchschnitts- 
besuch) an  640.000.  Der  Staatsaufwand 
belief  sich  auf  724.422  «^.Irland  hatte  1901 
an  9222  Schulen  mit  etwa  12.700  Lehrper- 
sonen und  490.000  (Durchschnittsbesuch) 
Schulkindern.  Gesamtaufwand  1,300.000  £, 

Für  die  Weiterbildung  der  Elementar- 
schüler sorgen  seit  1882  die  Abend-  und 
Fortbildungsschulen  (Evening  continuation 
schools),  deren  es  1900  in  England  und 
Wales  über  6154  mit  206.335  (Durchschnitts- 
besuch) Schülern  gab.  Zu  diesen  gehörten 
mehr  als  zweimal  so  viele  Knaben  und 
Männer  als  Mädchen  und  Frauen.  Auch 
in  Schottland  und  Irland  bestehen 
eine  ganze  Anzahl  von  Kleinkinder-,  Sonn- 
tags- und  Fortbildungsschulen,  über  die 
amtlich  statistische  Feststellungen  nicht 
vorliegen. 

Das  Gesetz  vom  Jahre  1870  rief  auch 
sogenannte  höhere  Elementarschulen  (Hig- 
her Grade  Elementary  schools)  ins  Leben, 
die  vielfach  noch  zu  den  höheren  Schulen 
(Secondary  schools)  gerechnet  werden.  Als 
Unterrichtsgegenstände  sind  hier  auch  Ge- 
schichte, Mathematik,  Chemie,  Physik,  La- 
tein, Französisch  und  Deutsch  hinzuge- 
nommen worden.  In  einem  amtlichen  Be- 
richte vom  14.  August  1901  werden  in  Lon- 
don allein  44  solcher  Schulen  mit  19.459 
Zöglingen  angeführt. 

Ausbildung  der  Lehrpersonen. 
Die  Ortsschulleiter  wählen  eine  Anzahl  ihrer 
besten  Zöglinge,  die  sich  dem  Lehrberufe 
widmen  wollen,  aus  und  lassen  sie  in  be- 
sonderen Unterrichtsklassen  dafür  vorbe- 
reiten. Dann  werden  sie  nach  einer  Probe- 
zeit als  Lehramtsaspiranten  (Papil  Teachers) 


zumeist  auf  zwei  Jahre   verpflichtet  mA 
beziehen    ein    kleines   Gehalt   (10— 20  i 
jährlich).   Sie  haben  nun  Unterricht  so  er- 
teilen, erhalten  aber  zu  ihrer  weiteren  Aus- 
bildung selbst  noch  Unterricht  in  den  dir- 
zelnen   LehrgegenstSnden.    Nach    Beenifi- 
gung  der  Probezeit  und  bestandener  Pn* 
tung  kommen  die  Schüler  und  SchÜkrianei 
auf  das  Seminar,  das  aber  nicht  vom  Stuu 
abhängt.    Es  sind  jetzt  in  Grofibritanniei 
und  Irland  an   100  Seminarien   (znmäit 
Internate)  fOr  Lehrer  und  Lehrerinnen  vor 
banden.    Der  Lehrgang  dauert  drttJahK. 
nach  erfolgreicher  Schlufiprüf nng  wird  dL- 
Berechtigungszeugnis   von   der  UniToaüät 
zu  Cambridge  oder  von  der  in  London  auf- 
gestellt, womit  der  Titel  „Approbierte: 
Lehrer  oder  Lehrerin*  verbunden  ist 
Ein  Gesetz  (Board  of  Elducation  Act)  tqil 
Jahre  1899  hat  für  ein  amtliches  Verzeich- 
nis geprüfter  Lehrer  und  Lehrerinnen  ge- 
sorgt  und  bezweckt,   nicht  geprüfte  Per- 
sonen   vom   Lehrfache   allmählich  voset 
schließen. 

Die  Gehälter  variieren  ganz  bedeutend 
approbierte  Lehrpersonen  erhalten  jäbrüeli 


Lehrpersonen 


5-c 


Hauptlehrer .    .   ,£ 
Hil&lehrer    .   .   .  , 
Hauptlehrerinnen  „ 
Hilfslehrerinnen  .  , 


lUU 
50 
50 
50 


•§1 


79 


Am- 


152 
110 
100400 


500|600od7ai! 
200250 

450 

200 


150 


Nach  zehnjähriger  Dienstzeit  tritt  fnr 
diejenigen  Lehrpersonen  Pensionsberech- 
tigung ein,  welche  nach  der  au^f^estdltei: 
Gehaltstabelle  in  die  Penaionskasse  Eia- 
zablungen  machen. 

Höheres  Schulwesen.  Dashöbere 
Schulwesen  in  Großbritannien  hat  sich  lü 
auf  den  heutigen  Tag  noch  in  seiner  eigen- 
artigen Form  erhalten.  Im  Mittelalter  ser 
fielen  die  Schulen,  die  sich  nacheinander 
entwickelten,  in  drei  Klassen:  1.  K loste r- 
schulen  (Monastery  Schools),  die  nament- 
lich im  7.  bis  8.  Jahrhundert  in  hoher  Blüte 
standen;  2.  Domschnlen  (Cathedn) 
Schools),  welche  später  entstanden,  nnd 
3.  Lateinschulen  (Ghnunmar  Schools}. 
die  zuerst  im  14.  und  15.  Jahrhundert 
errichtet  wurden. 

Eine  Reihe  von  diesen  Anstalt»  be^ 
stehen  noch  heute,  wie  das  Winchester 
College  (gegr.  1373),  Eton  College  (g^.  14401 
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St  Panrs  Schooi  (gegr.  1509),  ShrewBbnry 
School  (gegr.  1551 ),  Christ  Hospital  (gegr. 
\bb2)f  Westminster  Schooi  (gegr.  1560)  n.  a. 
Latein  blieb  bis  zum  16.  Jahrhandert  der 
Haaptanterrichtsgegenstand,  spftter  kamen 
Griechisch,  im  17.  Jahrhandert  in  einigen 
instalten  auch  Mathematik  und  andere 
Ijntenrichtsgegenst&nde  hinzu. 

Herrorragende  Bedeutung  der  zahl- 
reichen neueren  Anstalten,  in  denen  eben- 
falls das  Hauptgewicht  auf  die  klassischen 
Sprachen  gelegt  wird,  erlangten  besonders 
Kings  (üollege  (gegr.  1828)  und  University 
0)llege  Schooi  (gegr.  1832)  in  London,  City 
of  London  Schooi  (gegr.  1834),  Liverpool 
(College  (gegr.  1842),  Cheltenham  College 
(gegr.  1841),  Dolwich  College  (gegr.  1867), 
Cblifton  College  (gegr.  1862)  etc. 

Das  Hauptmoment  in  der  Entwicklung 
des  englischen  Schulwesens  war  ein  soziales. 
Die  inneren  Klassen  wurden  von  den  hö- 
heren Schulen  femgehalten  und  die  An- 
stalten  fast  ausschliefllich  von  den  Kindern 
der  wohlhabenden  Eltern  besucht.  Auf 
Fachbildong  wurde  weniger  gesehen  als  aof 
die  Kenntnis  der  klassischen  Sprachen.  Die 
oft  mangelnde  Vorbildung  der  Lehrer,  die 
veraltete  Unterrichtsmethode,  die  sich  haupt- 
sächlich auf  mechanisches  Auswendiglernen 
erstreckte,  die  verschiedenartigsten  Lehr- 
pline  und  die  fehlende  Staatsaufsicht,  alles 
das  war  nicht  geeignet,  die  Entfaltung  des 
höheren    Schulwesens    günstig    zu    beein- 


Um  diesen  an  vielen  Anstalten  oft 
jimmerlichen  Znstftnden  ein  Ende  zu  machen, 
wurde  1862  eine  Kommission  für  die 
nenn  yPnblic  Schools"  eingesetzt;  eine 
zweite,  die  Schools  Inquiry  Com- 
missi on,  im  Jahre  1865,  welche  zun&chst 
den  Zostand  der  alten  Stiftungsschulen 
and  dann  überhaupt  des  öfifentlichen  und 
priTaten  höheren  ünterrichtswesens  in  Eng- 
land prüfte,  auch  die  Schuleinrichtungen 
anderer  L&nder  grtindlich  studierte. 

Es  erfol)!ten  nach  jahrelanger  Arbeit 
die  yiele  Bünde  umfassenden  Berichte, 
welche  große  Mftngel  in  der  Verwaltung 
ond  im  Lehrplane  aufdeckten.  Im  Jahre 
1868  erschien  auf  Grund  des  Berichtes  der 
Komniission  von  1862  das  Public  Schools 
Act  genannte  Gesetz  für  die  sieben  großen 
höheren  Schulen,  die  sogenannten  Pablic 
Schools:  Eton,  Harrow,  Rugby,  Winchester, 
Westminster,    Shrewsbury,    Charterhouse; 


die  beiden  anderen  St.  Paul's  und  Merchant 
Taylors,  hatten  die  Vorschlüge  der  Kommis- 
sion freiwillig  eingeführt 

Endowed  Schools  Act  (1869) setzte 
Neuerungen  für  die  Stiftungsanstalten  in 
England  und  Wales  fest.  Erg&nzungsbe- 
stimmungen  kamen  einige  Jahre  sp&ter  hin- 
zu. Es  wurden  neue  Verfügungen  ausge- 
arbeitet und  damals  schon  erreicht,  daß 
alle  Organisationspläne  der  ünterrichtsab- 
teilung  des  Staatsrats  zur  Genehmigung 
eingereicht  werden  mußten  und  daß  in  dem 
Lebrplane  neben  den  klassischen  Sprachen 
und  der  Mathematik  auch  neuere  Sprachen 
und  Naturwissenschaften  hinzukamen. 

Viel  wurde  auch  für  die  Erziehung  der 
weiblichen  Jugend,  besonders  der  bemittel- 
ten Klassen  getan.  Bereits  1848  wurde 
Queens  College  und  1849  Bedford 
College  gegründet  und  Ende  der  Sech- 
zigerjahre bildeten  sich  große  Vereine,  die 
für  Vermehrung  und  Verbesserung  der 
höheren  M&dchenschulen  eintraten. 
Auch  für  das  Uniyersit&tsstudium 
sind  der  weiblichen  Jugend  die  Wege  ge- 
ebnet; 1869  wurde  Girton  College  ge- 
gründet, 1875  Newnham  (College  für 
Mftdchen  eingerichtet;  beide  Hochschulen 
befinden  sich  in  Cambridge.  Bald  folgten 
andere.  Eine  genaue  statistische  Obersicht 
über  den  Stand  und  die  Entwicklang  des 
höheren  Mftdchenschulwesens  liegt  zur  Zeit 
nicht  Tor. 

Im  Jahre  1889  erfolgte  das  (besetz 
„TheTechnical  Instruction  Act*  zur 
Hebung  des  technischen  und  Handfertig- 
keitsunterrichts in  den  Schulen. 

Ein  neues  (besetz  „Local  Taxation 
Act**  (Ortssteuergesetz)  suchte  durch  die 
Auflage  einer  Steuer  den  gewerblichen 
Unterricht  zu  fördern.  Die  hervorragend- 
sten der  äußerst  zahlreichen  technischen 
Schulen  werden  j&hrlich  in  dem  sehr  emp- 
fehlenswerten Werke  „Whitakers  Almanac' 
angeführt  In  Wales  besteht  eine  besondere 
Erziehungsbehörde  , Central  Walsh  Board', 
die  Schulen  beaufsichtigt  und  prüft  Die 
Regierung  gewährt  ziemlich  hohe  Beihilfen 
den  von  den  Inspektoren  und  Prüfern 
empfohlenen  Schulen,  z.  B.  i.  J.  1903 
95  Grafschaftsschulen. 

Sekund&re  oder  höhere  Schu- 
len (Secondary  Schools)  umfassen  alle 
höheren  Schulen,  welche  verschiedene  wis- 
senschaftliche Gegenst&nde  lehren.    Nach 
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einem  Berichte,  den  die  Erziehungsabteilong 
1898  dem  Parlament  vorlegte,  gab  es  in 
England  nnd  Wales  6309  solcher  Schulen 
mit  168502  Knaben  nnd  133642  Mädchen. 
Der  StaatsznschoB  für  höhere  Erziehung 
im  Schuljahre  1904/5  wurde  im  Betrage 
von  1134004  £  gewährt 

1902/3  standen  unter  der  Aufsicht 
der  Erziehungsabteilung  972  Sekundär- 
schulen mit  94069  Zöglingen.  Eine  große 
Anzahl  von  Stifts-  und  Privatschulen  ist 
noch  ohne  staatliche  Aufsicht  Die  fach- 
wissenschaftliche Ausbildung  der  Leh- 
rer an  höheren  Lehranstalten  ist  zumeist 
vortrefflich,  doch  läfit  die  pädagogische 
Vorbildung  sowohl  im  Theoretischen  als  im 
Praktischen  noch  zu  wünschen  übrig.  Die 
praktische  Ausbildung  nach  den  Universi- 
tätsstudien ist  freiwillig,  aber  in  stetiger 
Entwicklung;  ein  Diplom  dafür  wird  d^n 
Ergebnis  der  Prüfungen  entsprechend 
ausgestellt. 

Die  Anstellung  der  Lehrer  an  höheren 
Schulen  L  Grades  (Schulen,  die  ilire  Zög- 
linge für  die  höheren  Berufsarten,  Militär- 
und  Zivildienst  und  die  Universität  vorbe- 
reiten) geschieht  auf  Grund  der  Universi- 
tätszeugnisse durch  den  Direktor  oder  den 
Schulausschuß. 

In  voUer  Blüte  steht  das  Stellenver- 
mittlungswesen. Besonders  für  Schulen 
II.  Grades  (Schulen,  die  auf  das  kaufinän- 
nische,  wissenschaftliche,  industrielle  Leben 
vorbereiten)  vermitteln  Agenturen  die  Stellen 
an  den  verschiedenen  Lehranstalten.  Es 
entstehen  dadorch  oft  unerquickliche  Ver- 
hältnisse. Deshalb  haben  sich  große  Lehrer- 
verbände gebildet,  um  bessere  Zustände  zu 
schaffen  und  auch  um  die  bisher  wenig 
geschätzte  soziale  Stellung  der  Lehrer  atüT 
eine  höhere  Stufe  zu  bringen.  Hervorzu- 
heben sind  Head  Masters  Conference  (gegr. 
1869),  der  unter  anderen  die  Leiter  der 
größten  Stiftungsschulen  angehören,  und 
The  National  Union  of  Teachers  (gegr.  1871), 
der  größte  Verein,  der  hauptsächlich  Elemen- 
tarlehrer zu  Mitgliedern  zählt. 

Üblich  ist  für  den  Lehrer  mit  Univer- 
sitätsbildung eine  besondere  Tracht:  ein 
langer  Talar  und  als  Kopfbedeckung  ein 
viereckiges  Barett.  Der  Lehrer  in  Groß- 
britannien tritt  zu  seinem  Schüler  in  ein 
herzlicheres  Verhältnis,  als  dies  meist  in 
anderen  Ländern  der  Fall  ist,  da  er  sich 
mit  seineu  Schülern  nicht  nur  während  der 


Schulstunden,  sondern  anch  viel  in  d«r 
freien  Zeit  zu  beschäftigen  pflegt  Bei  der  V«- 
liebe  für  Turnen,  Spiel  und  Sport  koiunt 
es  ihm  sehr  zu  statten,  wenn  er  hierin  be- 
sonders gewandt  ist,  und  es  gilt  als  beste 
Empfehlung,  wenn  er  dies  bei  der  Bewer- 
bung um  eine  Stelle  dorch  Zeugnisse  ntcb- 
weisen  kann.  Die  Gehälter  sind  sehr  ver- 
schieden. Zahlen  können  nur  mit  Tor- 
sicht angenommen  werden.  Die  Jahre»- 
gehälter  schwanken  bei  Schulen  U.  Gnd« 
zwischen  £  75  bis  250,  I.  Grades  zwischa 
£  100  bis  700,  in  einzelnen  Fällen  bis  über 
£  1000.  An  nur  wenigen  Schulen  L  Grade» 
werden  Pensionen  gewährt,  so  daß  für  ^ 
Lehrer  meistens  Selbstversichenmg  nötig  ist. 
Universitäten:  Birmingham,  C«il- 
bridge,  Durham,  Liverpool,  London,  Mab- 
chester,  Oxford,  Wales  (Univeraity  of  Wales: 
Univ.  College  of  Wales  in  Aberystwytt 
Univ.  College  of  North  Wales  in  Bangor. 
Univ.  College  of  South  Wales  and  Mon- 
mouthshire  in  Cardiff).  In  SchottUnd: 
Aberdeen,  St  Andrews.  (United  College  oi 
St  Salvator  and  St  Leonhard  and  Uni- 
versity  College  Dundee)  Edinburgh,  Glas- 
gow. Irland:  Univ.  of  DubUn  (and  TrinixT 
College) ;  R.  Univ.  of  Ireland,  Dublin,  Catholi« 
University  of  Ireland. 

Technische  Hochschulen:  Lon- 
don, (City  and  Guilds  of  London  Is- 
stitute  [mit  Central  Technical  College  in 
Kensington  und  Technical  College  in 
Finsbury]),  Birmingham,  Bristol  Schott- 
land: Glasgow.  Irland:  Belfast  Ea 
gibt  ferner  über  30  Colleges,  An- 
stalten, die  über  das  Ziel  der  Sekond&r- 
schulen  hinausgehen  und  zwischen  Sekoc- 
därschule  und  Universität  stehen;  eine 
große  Anzahl  fachlicher  HochschnleD 
u.  a. 

Literatur:  Sir  James  Shuttle- 
wort h,  Foor  Feriods  of  Public  Educ*tion. 
London  1862.  —  Rigg  G.  H.,  Dr.,  National 
Education  and  Public  Elementary  SchooU. 
London  1873.  —  Reports  ofthe  Board  of 
Education,  annuals,  London,  ParL  paper. 
—  Schiott  mann  A.,  Das  englische  üci- 
versitätswesen  in  seiner  neuesten  Entwick- 
lung. Jahrb,  f.  Ges.  u.  \erw.  (Schmolleri 
Jahrg.  IX.  Leipzig  1886.  —  Aschrott 
Paul  Felix,  Das  Uni  versitätsstudinm 
und  insbesondere  die  Ausbildung  da:  Ja* 
rieten  in  England.  Hamburg  18w.— Zim- 
mermann Athanasius,  Englands  öffent- 
liche Schulen  von  der  Reformation  bis  zur 
Gegenwart  Freiburg  i.  B.  1892.  —  Aclind 
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light  Hon.  Ärth.  H.  D.  and  Habert  Llewel- 
rn  Smith,  Studies  in  Secondary  Edncation. 
'ondon  1892.  —  Tille  A.,  Britische  und 
lentsche  Universitäten.  D.  Rer.  Jahrg. 
893 Breslau.  —  Schaible  K.  H.,  Die  hö- 
tere  Franenbildang  in  Chroflbritannien  von 
len  ältesten  Zeiten  bis  zur  Gegenwart, 
iarlsrahe  1894.  —  Findlay  J.  J.,  The 
[ndning  of  Teachers.  London  (Sherratt  & 
Inghes)  1903.  —  HoUmannH.  (London), 
)er  gegenwärtige  Stand  des  Erziehnngs- 
resens  in  England,  Zeitschr.  1  d.  ansl. 
Jnterr.  Jahrg.  I.  Leipzig  1895/6  S.  36  ff. 
-  Dabis  Th.y  Die  Stellung  der  Frau  an 
ier  englischen  Universität.  —  BrandisH., 
.ber  das  höhere  Unterrichtswesen  (Secon- 
larv  Edncation)  in  England.  Preuß.  Jahrb. 
Bd.*  84.  Berlin  1896.  —  Wagner  (Stadt- 
»cholrat  Altena),  Volksschule  und  Lehrer- 
Dildnng  in  England.  Päd.  Bl.  Bd.  XXVI. 
fiotha  1897,  S.  1.  ff.  —  The  School- 
nasters  Tear  Book  and  Directory.  Lon- 
ion.  —  The  Public  schools  Year  Book, 
London.  —  Breul  K.,  Die  Organisation 
des  höheren  Unterrichts  in  Grofibritannien. 
Baumeister.  Uandb.  d.  Erziehungsk.  f.  höh. 
Schalen,  Bd.  L  2.  München  1897.  —  Z  o  1  g  e  r 
Iran,  Das  kommerzielle  Bildungswesen  in 
England.  Wien  1903.  —  Reports  of  the 
Schools  Inquiry  (Immission.  London  1869. 
-The  Public  Schools  Year  Book, 
annnal.  London.  —  Owen,  The  Elemen- 
tary  Edncation  Acts.  London  1891.  — 
Bi^g  H.  H.,  New  Review  of  National  Edu- 
ration.  London  1890.  — The  Edncation 
Act  1908,  by  M.  Barlow  &  H.  Macan. 
London  1903.  —  Craik  H.,  English  Citizen, 
The  State  and  Edncation.  London  1896.  — 
Handbooks  to  the  Great  Public  schools. 
London  1900.  Oskar  LeuscJiner. 

Gruppentuiterricht.  Der  Ausdruck 
nirdin  mehrfachem  Sinne  gebraucht:  Fürs 
erste  wird  damit  nach  Ziller  eine  Ver- 
schmelzung mehrerer,  verschiedenen  Fach- 
vissenschaften  angehöriger  Wissensgebiete 
zü  einem  nach  schulwissenschaftlichen 
Gesichtspunkten  angeordneten  ünterrichts- 
ganzen  bezeichnet. 

So  wird  z.  B.  von  manchen  neueren 
Methodikern  eine  Vereinigung  der  ge- 
trennten Fachwissenschaften  Zoologie  und 
Anthropologie  mit  Botanik,  Chemie  mit 
Mineralogie  und  Geologie,  Physik  mit  Me- 
teorologie, zum  Teile  selbst  dieser  Fächer 
wieder  unter  sich  zu  einer  einzigen  Schul- 
tz atnr  Wissenschaft,  der  sich  dann  noch 
^  Mathematik  anschließen  möchte,  bewerk- 
stelligt, während,  von  der  Religion  abge- 
^hen,  Linguistik  mit  der  Geschichte  wieder 


als  eine  zweite,  nicht  recht  passend  auch 
alsGesinnungs  ftcher  bezeichnete  Gruppe 
zusammengefaßt  wird.  Die  Geographie  kann 
je  nach  ihrem  Inhalt  mit  der  einen  oder 
anderen  Gruppe  in  Beziehung  gebracht 
werden.  Die  Hervorhebung  dieser  Beziehun- 
gen, welche  natürlich  weitere  Variationen 
zulassen,  vgl  bei  den  einzelnen  Fächern 
und  unter  dem  Artikel  Konzentration.  Wie 
die  Methodik  der  einzelnen  Fächer  zeigt, 
sind  die  Ansichten  Über  die  beste  Art  dieser 
Gruppierungen  und  ihren  praktischen 
Wert  noch  sehr  geteilt,  vgl.  bei  Naturge- 
schichte Beyer  und  Scheller,  gegenüber 
Quehl  und  Lüddeke,  Twiehausen, 
Partheil  und  Probst,  Xießling  und 
Pfalz  u.  a.,  wie  Schmeil:  Über  die  Be- 
formbestrebungen  auf  dem  Gebiete  des 
naturgeschichtlichen  Unterrichts,  4.  Aufl. 
Stuttgart,  E.  Nägele  1900  zeigt. 

In  anderem  Sinne  wird  Gruppen- 
unterricht (auch  als  Abteilungsunterricht 
direkter  und  indirekter  Art  bezeichnet)  über- 
all Platz  greifen  müssen,  wo  die  Klassenzahl 
kleiner  ist  als  die  Anzahl  der  Alters-  oder  Bil- 
dungsstufen. Da  die  Schulpflicht  normal  acht 
Jahre  dauert,  mehr  als  ^/^  der  deutschen 
und  österreichischen  Landschulen  aber  ein 
bis  sechs  Klassen  zählt  und  selbst  auch  in 
sehr  vielen  Städten  des  deutschen  Reiches 
noch  minderklassige  Volksschulen  für  die 
unteren  Schichten  der  Bevölkerung  be- 
stehen, so  tritt  diese  Unterrichtsform  über- 
wiegend auf,  trotzdem  sie  eine  Anomalie 
ist.  In  etwa  der  Hälfte  der  Schulen  werden 
aus  der  Schülerschaft  nach  Alter  und  Wissen 
je  eine  Unter-,  Mittel-  und  Obergruppe  ge- 
bildet, erstere  umfaßt  dann  zumeist  die 
Schüler  des  ersten,  die  Mittelgruppe  jene 
des  zweiten  bis  vierten,  die  Obergruppe  end- 
lich die  des  fünften  bis  achten  Schuljahres 
(vgl.  Volksschule).  Mitunter  hilft  man  sich 
auch  dadurch,  daß  der  Unterricht  für  die 
Anfänger  später  am  Vormittag  beginnt  oder 
auch  nur  vor-  oder  nachmittags  erteilt  wird 
(Halbtagsunterricht),  in  anderen  Fällen 
werden  die  Kinder  der  ersten  Schuljahre 
früher  entlassen.  Die  auf  diese  Weise  ge- 
wonnene Zeit  wird  dann  für  die  Mittel- 
und  Obergruppe  verwendet. 

Es  gilt  als  Prinzip,  die  Anfänger  für 
sich  zu  unterrichten;  auf  der  Mittel-  und 
Oberstufe  müssen  Schüler  mehrerer  Schul- 
jahre zusammen  unterrichtet  werden.  Da 
der  Lehrer  nur  immer  mit  einer  Gruppe 
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direkt  arbeiten  kann,  müssen  die  anderen 
indirekt  durch,  geeignete  Aufgaben  beschäf- 
tigt werden.  In  jeder  Schule  mit  Gruppen- 
unterricht dieser  Form  kann  also  die  Grund- 
forderung, daß  alle  Schüler  in  einer  gege- 
benen Zeit  mit  derselben  Sache  sich  be- 
schäftigen sollen,  welche  schon  Comenius 
(s.  d.)  aufstellte,  nicht  erfällt  werden. 
Weiters  entgeht  mit  dem  Stellen  und  Ab- 
fragen der  Aufgaben  dem  direkten  Unter- 
richt Zeit,  greift  aber  der  Lehrer 
zum  Auskunftsmittel,  zur  Kontrolle  etwa 
Schüler  heranzuziehen  (vgl.  Bell  und 
Lancaster),  so  wird  damit  die  Leicht- 
fertigkeit in  der  Lösung  der  zur  indirekten 
Beschäftigung  gegebenen  Aufgaben  noch 
unterstützt,  überhaupt  wird  die  Zeit  und 
Kraft  des  Lehrers  sehr  zersplittert;  nur 
sehr  gewissenhafte  und  nicht  leicht  ablenk- 
bare Kinder  werden  dauernd  diese  Arbeiten 
noch  sorgfältig  ansftihren,  lebhaftere  wer- 
den durch  die  Fragen  des  Lehrers  an  die 
direkt  beschäftigte  Gruppe,  wie  durch  andere 
Vorkommnisse  immer  wieder  abgelenkt, 
der  Lehrer  darf  ja  nicht  ein  Kapitel  be- 
rühren, welches  ein  lebhafteres  Interesse 
erweckt,  ohne  selbst  die  anderen  Schüler 
zu  zerstreuen,  die  Frische  und  der  stete 
Bapport  zwischen  Lehrer  und  Schüler  muß 
daher  durch  den  Gruppenunterricht  leiden. 
Allerdings  stehen  diesen  Nachteilen 
auch  einzelne  günstige  Momente  gegenüber. 
Als  solche  werden  angeführt  —  und  sie 
sind  bei  einem  erfahrenen,  unermüdlichen 
Lehrer  nicht  unbeträchtlich  — :  der  Lehrer 
hat  es  hiebei  nur  immer  mit  einer  kleineren 
Zahl  Yon  Schülern  zu  tun,  wodurch  ein 
familienartiger  Zug  in  den  Unterricht  kommt, 
der  Betrieb  wird  intensiver,  dadurch  wird 
manches  vom  Zeitausfall  wieder  hereinge- 
bracht Der  Lehrer  lernt  die  Individualität 
des  Schülers  besser  kennen,  kann  auf 
schwache  und  zurückgebliebene  mehr  Rück- 
sicht nehmen,  Lehrer  und  Schüler  ge- 
wöhnen sich  mehr  aneinander,  ja  oft  hat 
derselbe  Lehrer  den  Schüler  während  der 
ganzen  Zeit  der  Schulpfiichtigkeit  unter  sich, 
während  in  mehrklassigen  Schulen  meist 
ein  mehrfacher  Lehrerwechsel  stattfindet. 
Es  ist  endlich  einem  erfahrenen,  hingebungs- 
vollen Lehrer  möglich,  die  Schülerschaft 
an  größere  Selbständigkeit  zu  gewöhnen.  Die 
Schüler  können  dann  wirklich,  was  sie 
kennen  gelernt  haben.  Es  ist  aber  keine  Frage, 
daß  der  Gruppen-  oder  geteilte  Unterricht 


doch  nur  ein  Notbehelf  ist  und  dat 
nur  in  seltenen  Fällen  die  Anstrengao 
welche  gerade  dieser  Untenicbt  verlangt 
dem  Lehrer  jene  Freudigkeit  und  Spana- 
krait  belassen  wird,  ohne  welche  insbesot- 
dere  die  besseren  Köpfe  nicht  zum  (k- 
brauche  ihrer  vollen  Kräfte  gebracht  «er- 
den können;  nur  aus  leidigen  finanzielka 
Gründen,  weil  sonst  viel  größere  Mittel  r 
Unterrichtszwecken  erforderlich  wären,  il> 
zu  Gebote  stehen,  wird  er  in  dichter  be 
völkerten  Ländern  aufrecht  erhalten,  h 
Gegenden,  wo,  wie  in  manchen  Talen  Öfter- 
reichs und  in  Gebirgen,  die  BevÖlkernng  ge 
ringer,  die  zerstreute  Besiedelung  züdec 
vorherrschend  ist,  wird  er  auch  femeriih 
kaum  zu  entbehren  sein. 

Endlich  versteht  man  unter  Gnippa- 
Unterricht  auch  den  Vorgang,  mehrera 
Schülern  einer  Klasse  zuglttch  anf  dm 
Wege  des  Vorzeigens  die  Anschauung  eine; 
Objektes  zu  vermitteln,  welches  wegen  aeins: 
geringen  natürlichen  Größe,  oder  weil  es 
sich  um  kleinere  Details  handelt,  nicht  r{c 
allen  zugleich  gesehen  werden  kann,  l  B. 
ein  Insekt,  ein  Kristall,  ein  Bild,  ein  In- 
strument oder  Modell  u.  dgl.  Hiebe, 
treten  entweder  die  Schüler  in  Gruppec 
heraus  oder  der  Lehrer  schreitet  von  Bafli 
zu  Bank.  Da  es  sehr  schwer  ist,  hiefcei 
die  Mitbeschäftigung  der  ganzen  Klssse 
und  das  Interesse  der  Schüler  etwa  daitb 
passende  Fragen  aufrecht  zu  erhalten,  ir. 
dieser  Vorgang  nur  vorübergehend  nnd  tb 
Notbehelf  zu  behandeln.  Besser  ist  es  des- 
halb in  solchen  Fällen,  wenn  irgend  mög- 
lich entweder  das  Objekt  in  Vergröfieras: 
vorzuführen  (Skioptikon  !)  oder,  weno  mt^- 
rere  Exemplare  unschwer  beschafft  wrrder 
können,  diese  in  der  benötigten  Anzai 
auszuteilen,  (vgl.  Lehrplan  und  Instrok- 
tionen  an  den  Realschulen  in  Österreidi 
1899  und  ibd.  an  Österreichischen  Gym- 
nasien, Art  Naturgeschichte  1900  S.  ilb. 

Literatur:  Bez.  der  Literator  Tg! 
den  Artikel  ^EinklaBsige  Schule*  in  Berns 
Enzyklopädie,  2.  Aufl.,  IL  Band.  &  36S 
namentlich  Kehrs  Praxis  der  Volksschule 
aus  neuester  Zeit  insbesondere  F.  Holl* 
kämm.  Der  erziehende  Unterricht  in  der 
einklassigen  Volksschule,  L8üagen8aIza,BeT^r 
und  Mann  1904,  über  Österreichs  Terbfth- 
nbse  orientieren  n.  a.  die  Werke:  Zfns  V- 
Lehrbach,  und  Niedergesäfi  R.,  Handbocb 
der  speziellen  Methodik  in  £inze]Hin|el- 
lungen.    In  neuester  Zeit  beschäftigt  v(^ 


mtbesondere  Bi.-Sch.-lDSp.  Bnd.  E.  Peerz 
in  Oöre  mit  diesBin  lange  in  der  Literatur 
Temichl&Bugt«!!  Oebiete.  Seine  Schrift  .Der 
Abtei]  an^aonterricht  in  der  Volksecbnle, 
Wien,  Pidilers  Witwe  1897,  wie  die  neaeatenB 
all  Belage  za  der  Ton  ihm  geleiteten  „Lai- 
bacber  Schnlzeitang'  erecbemenden  Monats- 
hefte .B]Stt«r  zjLf  Pörderans  des  Abteilongs- 
anterncbts"  verdienen  volle  Beachtung. 
Lini.  H,  Commenda. 

OnteMnllu,  Job.  Cbriat.  Priedr.,  geb. 
9.  Angoat  17&9  in  Quedlinburg,  beanchte 
das  GTmnaaiom  aeiner  Vaterstadt,  studierte 
in  Halle  Tbeologie,  arbeitet«  aber  ancb  in 
Mathematik,  Physik,  Qesebichte  tind 
neueren  Spracben  und  widmete  sich  dann 
der  piaktischen  Fftdagogik.  Zan&chst  wnrde 
er  Hauslehrer  bei  dem  Leibarzt  der  FQrat- 
ibtiiain  des  Qaedlinborger  Eloatera,  Dr. 
Bitter,  and  siedelte  nach  dessen  Tode 
nit  den  beiden  binterlassenen  Söhnen  in 
Salzmanns  (s.  d.)  Schnepfenthaler  Philan- 
UiTopin  &ber  (1786),  wo  er  in  dem  nach- 
maligen Qeographen  Karl  Bitter  den 
Grand  in  dessen  Ansbildang  and  sp&teren 
B«nihuitheit  legte.  In  Schnepfentfaal  ttbte 
GataUnths,  der  seit  1797  in  dem  nahen 
Dorfe  Ibenhaia  wohnte,  seine  höchst  er- 
iprieBliche  Lebrtfttigkeit  bis  kurz  vor  seinem 
Tode  am  21.  Uai  1839  ans.  Darch  and 
dnnh  wn  praktischer  Erzieher,  entfaltete 
OntaUaths  daneben  aach  noch  eine  nm- 
hugniche  Bchriftatellerisch-fAdagogisehe 
Wirksamkeit,  insbesondere  aoi  geographi- 
schem nnd  vor  allem  auf  tornerischem 
Gebiet. 

PDr  die  Torakonst  nnd  das  Schal- 
tnmea  ist  QatsMntbs  ein  Bahnbrecher 
geworden.  Schon  ein  Jahr  nach  seiner 
Anstellnng  in  Schnepfenthal  flbertrag  ihm 
Salsmann  neben  seinen  HaoptAcbern, 
Geographie  nnd  Technologie,  den  Dnter- 
licbt  in  den  Leibesflbtingen,  den  er  selbst 
uch  Deesaner  Master  einige  Zeit  erteilte 
und  nachher  K,  Andr£  and  L.  Lenz 
überlieB.  Jetzt  war  der  rechte  Mann  ge- 
fonden,  nm  den  gymnastiscben  Unterricht 
»n>  den  Windeln  za  heben. 

GataHaths  fand  fOr  den  Betrieb  körper- 
lichei  Changen  anSer  einer  dürftigen  Dber- 
betering  einen  nahe  gelegenen,  halb  freien, 
b^b  Ton  Bachen  beschatteten  Platz  am 
Band«  eines  Eiche  nw&ldchens  vor.  Dahin 
tfihrta  ihn  Salzmann  mit  den  Worten  r 
.Hier  ist  ansere  Gymnastik."    Anf  welcher 


Qrandlage  QatsHuths  den  neaen  Unter- 
richtagegenstand  aafbante  nnd  wie  er  au* 
vorhandenen  Anfängen  mit  AnknOpfnng 
an  das  Altertam  darch  ßbnng  nnd  eigene* 
Nachdenken  zn  ünem  geregelten  Obnnga- 
stoffe  kam,  ergibt  sich  aas  der  von  ihm 
selbst  sp&ter  gemachten  Mitteiinng:  „Ton 
dieser  Zeit  an  nntersachte  er  anf  prak- 
tischem Wege  nnd  immer  mit  gewissen- 
haßer  Torsiebt  die  mancherlei  Obongen. 
Sechs    kleine    AnAnge    solcher   Obongen 


Johuu  OliitilDpti  Frladrieh  OuliMalha. 

hatte  Salzmann  von  Dessan  mitgebracht 
and  diese,  ab  Lanfen,  Werfen,  Springen, 
Waghalten,  wurden  anter  den  Kindern  ein 
wenig  geübt,  ohne  anf  irgendeine  Weise 
in  giündlicbe  Ansicht  der  Sache  einzugehen. 
Nar  der  wahre  Satz  galt  im  allgemeinen : 
Der  jugendliche  Körper  mnB  sich  ttben, 
damit  er  gesnnd  and  stark  werde;*  nnd 
an  andererstelle;  „Was  ich  aas  dem  alten 
Schatte,  ans  den  geschieh tlicben  Besten 
des  früheren  nnd  ap&teren  Altertums  her- 
aoagrub,  was  das  Nachsinnen  and  bisweilen 
der  Zufall  an  die  Hand  gaben,  wnrde  hier 
nach  and  nach  za  Tage  gefördert  zum  heiteren 
Versache.  '  So  mehrten  sich  die  Haupt- 
übungen, spalteten  sich  bald  so,  bald  so  in 
neue  Oestaltongen  und  Aufgaben  und  traten 
unter  die  oft  nicht  leicht  ansznmittelnden 
Begeln."  E^  sind  nar  wenig  Nachrichten 
fiber  den  Betrieb  der  Schnepfenthaler 
40 
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Übungen  vorhanden.  Jedoch  reichen  sie 
auB,  mn  za  zeigen,  daß  QntsMaths  die 
vorgefundenen  Anfänge  weiter  aus- 
gebaut und  den  Obungsstoff  sy- 
stematisch und  methodisch  geord- 
net hat  Der  Obungsstoff  bestand  aus 
Wettlaufen,  Voltigieren,  Springen  über  einen 
Graben,  Springen  über  eine  Gerte  (die  nach 


um  wieviel  sich  dieselbe  in  jeder  Voche 
vermehrt  hatte.  Die  sorgftitige  Lätnng 
der  Übungen  und  die  von  Anfuig  an  g^ 
hegte  Absicht,  eine  „genauere  Untenachnng 
des  Gegenstands**  vorzunehmen,  setzte 
GutsMuths  alsbald  in  den  Stand,  sem 
literarisches  Hauptwerk,  die  .Gymnastik 
für  die  Jugend"  herauszugeben.  Es  er- 


1 


^^/ 


Nftoh  dem  Original  im  BeiltM  dM  D«ntsohen  SehnlmiiMiimi  In  Berlin. 


Belieben  erhöht  werden  konnte),  forcierten 
Mftrschen,  Werfen  nach  dem  Ziele,  Übung 
des  Augenmaßes  durch  Abschätzung  von 
Entfernungen  im  Freien,  Gewichtheben, 
Schlittschuhlaufen,  Schwimmen  (dessen 
Leitung  GutsMuths  1797 auch  übernahm), 
Ringen,  Tanzen,  militärischen  Übungen, 
Spielen  und  Schanzarbeiten.  Über  alle  vor- 
genonmienen  Übungen  führte  er  eine  Liste, 
die  ihn  in  den  Stand  setzte,  nicht  allein 
die  Leistungsfähigkeit  seiner  Zöglinge  genau 
zu  beurteilen,  sondern  auth  zu  ermessen, 


schien  1793  und  ist  unser  erstes  dent- 
sches  Tumbuch,  über  welches  man  ,iii 
manchen  Stücken  auch  heute  noch  nicht 
hinausgekommen  ist**  und  dessen  erste  Auf- 
lage (erneuert  1893  durch  Gustav  L  nkss 
in  Wien,  Pichlers  Verlag)  man  jetzt  noch 
gern  und  mit  Nutzen  liest,  .weil  man  die 
Vorteile  einer  mafivollen  Beachtong  des 
jugendlichen  Bewegungsbedürfnisses  nir- 
gends mit  mehr  Anmut  erörtert  findet* 
(J.  C.  Lion).  Als  einzigen  und  wahren 
Hauptzweck  der  Gymnastik  setzt  Guts- 


ItDthB  die  Harmonie  zwischen  Geist 

nnd  Leib;  ihr  Weseu  faflt  er  in  die  Worte: 

GTmnsatik  ist  Arbeit  im  Qewande 

JDgendlicber  Freade.  Torzaglicb  sind 

die  methodisdien  Winke,  die  OntsUnthi 

für  die  EinDbnng  gibt  Ein  sweites,  ebpnso 

reifes    nnd    Tor- 

trefflicheB   Werk 

TonOntiHntha 

tnehien      1796. 

San   Titel   ww: 

.Spiele       EDr 

CbDDgnndEr- 

holaag       des 

Körpers    nnd 

Geistes       fOr 

die     Jagend.' 

Dieees  Bnch,  „in 

Miner   Alt  nicht 

weniger  klwusch 

m   nennen,    als 

die     G;innaatik" 

IC   Enlet),    ist 

bis  tn   hentiger 

Stunde  der  ür- 

qnell  nnaerer 

reichhaltigen 
SpielUteratnr  g»- 
bliebeu.Eewnrde 
in  achter  Anfinge 
na  1.  C  Lion 
m    Jahie    1893 

heranegegeben 
(Verlag  Ton  Rad. 
Lion  in  Ho^  — 
Höchst  wertvoll 
iat  femer  das  fOr 
die    neuere 

Schwimmkonst 
und  alle  nachher 

enchienenen 

Schwimmhltcher 

grandlegend    ge-  QoiiUiitb*  nit  dua  Koubto  KaH 

«OTdane,KIeine  T"»  ^f-  A»d™i 

Lehrbuch  der 

Schwimmkanst'     tou     GntsMuths 

(1798).    Im  Jahre  1817  gab  OntsMaths 

da«  .Tnrnbncb   fOr  die   SAhne  des 

Vaterlandi'     heraos,     eine     treffliche 

Methodik  der  Tornttbangen.  Die  ,Ojm- 

uutik'  erschien  1804  in  sweiter  Auflage  | 

und  berflcksiehtigte  auch  das  Tnmen  der 

Uldchen,  ohne  indes   in    dieser  Hinsicht 

grondlegend  m  werden. 

QntsHutha    hat    den    ersten    nnd 


festesten  Qrnnd  fttr  die  deutsche  pKd[ago- 
gische  Gymnastik  gelegt  SpieB  nennt  ihn 
deshalb  unter  Hinweis  auf  Jahn,  nnseren 
«TnniTater",  den  .Groß-  und  Erz- 
later  der  Tarnkunat  in  Deutsch, 
land".  Wie  kein  anderer  vor  ihm  hat  er 
es  verstanden,  das 
Gebiet  der  Leibes' 
nbnngen  ftlr  den 
Unterricht  zn> 
rechtinmachen 
und  zu  ordnen. 
Wiren  nicht  Er- 
eigniaee  eingetre- 
ten, die  der  stillen 

pftdagogischen 
Entwicklang  in 
onaerem  deut- 
schen Vaterland 
hindernd  in  den 
Weg  traten,  so 
Utte  vielleicht 
schon  damals  daa 
Schulturnen 
durch  Outa- 

zahlreichen  Au- 
b&ngec  s^ne  Be- 
grOndong  gefun- 
den. Die  politi- 
sche Entwicklung 
aber  brachte  es 
mit  aicb,  daB 
GutaUuths' 
p&dagogiache  Tä- 
tigkeit hinter  der 
m&chtigen     Pe^ 

sönÜchkeit 
Jahna  nnd  des- 
sen volkstnmli- 
chen  Bestrebun- 
gen EurBcktrat. 
BIO«.  Dnkaai  In  Quadunbiui.    Immerhin   hat 

n  ObarloHmUDC.  ^j^^    flut»- 

Muths  ünen  ge- 
waltigen EinfluS  auf  seine  Zeit  und  die  Nach- 
welt ansgetlbt.  Die  .Gymnastik*  wurde  in 
mehrere  fremde  Sprachen  fibersetzt,  daa 
Tnmen  der  Jugend  in  vielen  deutschen 
Städten,  femer  in  Schweden  und  D&nO' 
mark  eingef&hrt,  in  PreuBen  vom  Freihem 
Ton  Stein  und  anderen  Staatamannem 
günstig  beurteilt.  Viel&ch  aetzte  sich  Guts- 
Unths'  AuECasBung  siegreich  durch:  die 
LeibesObongen  sollen  die  innige  Harmonie 
40« 
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zwischen  Geist  nnd  Leib  begründen,  indem 
sie  die  Gewandtheit,  Kraft,  Abh&rtang  und 
Formenschönheit  des  Körpers  befördern, 
die  Sinne,  den  Willen  nnd  die  Tatkraft 
üben;  sie  haben  eine  streng  methodische 
Einübung  zor  Grundlage,  erfordern  passende 
Obungsr&ume  (in  erster  Linie  freie  Plfttze, 
daneben  aber  auch  bedeckte  Tumrftume); 
ihr  ideales  Ziel  ist  eine  „zur  National- 
sitte gewordene  gymnastische  Er- 
ziehung der  Jugend**. 

Mehr  und  mehr  kommt  man  in  neuerer 
Zeit  auf  GutsMuths  und  seine  Grunds&tze 
zurück,  indem  die  Erkenntnis  sich  Bahn 
bricht,  daß  im  allgemeinen  die  Einrich- 
tungen für  den  Turnunterricht  zur  Zeit 
nicht  genügen,  um  die  yon  GutsMuths 
gesteckten  Ziele  zu  erreichen.  In  Quedlin- 
burg wurde  GutsMuths  1904  auf  Veran- 
lassung der  Turnlehrerschaft  ein  öffent- 
liches Denkmal  (mod.  von  Prof.  Rieh. 
Anders  in  Berlin)  errichtet. 

Literatur:  Waßmannsdorff  K., 
Dr.,  J.  Chr.  Fr.  GutsMuths.  Erweiterter 
Sonderabdruck  der  Festschrift  zur  Feier 
des  lOQj&hrigen  Bestehens  von  Schnepfen- 
thaL  Heidelberg  1884.  —  Derselbe,  Das  ge- 
schichtlich Richtige  über  d.  Verh&ltn. 
Jahns  zu  GutsMuths.  Dresden  1871.  — 
Euler  G.  Dr.,  Geschichte  des  Turnunter- 
richts. Gotha  1891,  Thienemann.  — 
Hirth  Georg,  Das  gesamte  Tumwesen. 
Leipzig  1865  (2.  Aufl.  von  Dr.  Gasch, 
Hof  1893).  —  Monatsschrift  f.  d.  Turn- 
wesen, Jahrg.  3  bis  7.  Berlin  1884  bis  18»0. 
—  Niggeler,  Biograph,  hervorragender 
Förderer  des  Tumwesens.  Bern  1879.  — 
Schmids  Enzyklopädie,  Bd.  3.  —  Richter 
0.  in  Eulers  Enzyklopäd.  Handbuch  des 
gesamten  Turnwesens,  I.  Bd.  Wien  1894.  — 
Net  seh  A.  Dr.,  GutsMuths  pädagogisches 
Verdienst  Hof  1901.  —  Schröer,  Me- 
thodik des  Turnunterrichts.  Leipzig  1904. 

Berlin.  H,  Schröer. 

Gymnasialpädagogik,  s.  d.  Art.  Prak- 
tische Pädagogik. 

Gymnasialseminar,  s.  d.  Art.  Päda- 
gogische Seminare. 

Gymnasinm.*)  Es  soll  das  Gymna- 
sium   Österreichs    in    räumlicher,    das 

*)  Angesichts  der  unabsehbaren  Lite- 
ratur des  Gegenstands  ist  eine  auch  nur 
relative  Vollständigkeit  in  der  Nennung 
des  Besten  oder  des  (z.  •  B.  für  die  Art  der 
Bekämpfung    des    gegenwärtigen    Gymna- 


Gymnasium  der  Gegenwart  in  leitücher 
Hinsicht  den  Mittel-  und  Ausgangspunkt 
der  folgenden  Darstellung  bflden,  die  vir 
so  gliedern:  I.  Das  Gymnasium,  wie  es  ist, 
U.  wie  es  war  und  wurde,  UL  wie  es  sein 
soll  und  sein  wird. 

L 

Gegenwärtig  (1906)  steht  in  Kraft  der 
«Erlaß  des  Ministers  fOr  Kultus  und  ünte^ 
rieht  vom  23.  Februar  1900,  Z.  5146,  mit 
welchem  eine  neue  Auflage  des  Lehrplanes 
xmd  der  Instruktionen  f&r  den  Cntenicht 
an  den  Gymnasien  in  Österreich  veröffent- 
licht wird.**  Der  Lehrplan  (der  nur  den 
Religionsunterricht  anderweitigen  Vorschrif- 
ten überläßt)  spricht  die  Lehrziele  so  ans: 

Lateinische  Sprache.  Untergrni- 
nasien  (D.  G.):  Grammatische  Kenntnis  der 
lateinischen  Sprache.  Fertigkeit  und  Obnn? 
im  Übersetzen  eines  leichten  lateinischen 
Schriftstellers.  —  Obergymnssinm 
(0.  G.):  Kenntnis  der  römischen  Literatur 
in  ihren  bedeutendsten  Erscheinungen  nnd 

siums)  Charakteristischen   von   vornherein 
ausgeschlossen.    Dafür  ist  bei  einigen  der 
auserwählten   Schriften    durch   „Lü*  an- 
gedeutet, dafi  sich  in  ihnen  reichliche  Lite- 
raturansaben  finden.  Bei  Schriften,  die  wir 
mehrmtus  zu  zitieren  haben  werden,  sind  die 
Abkürzungen,  z.  B.  (0.  E.),  beigefügt  —  Ent- 
wurf der  Organisation  der  österreichiBchen 
Gymnasien  und  Realschulen   1849  (später 
wiederholt  unverändert  abgedruckt)  U.  L 
Lehrplan  und  Instruktionen  für  den  Unter- 
richt an  den  Gymnasien  in  Österreich  19O0. 
(Lit.)  —  Verhandlungen  über  Fraeen  des  hö- 
heren Unterrichts.  Berlin  1891  und  Halle  s.  S. 
1902.  —  Die  Beform  des  höheren  Schalwesens 
inPreuBen,  heraus^seben  von  Lexis  1902. 
—  P  a  u  1  s  e  n,  Geschiente  des  gelehrten  Unter- 
richts, IL  Aufl.  1896  (P.-Lit).  —  Ziegler. 
Geschichte  der  Pädagogik  mit  besonderer 
Rücksicht  auf  das  höhere  Unterrichtswesen. 
IL     Aufl.    1904.     —     Matthias,    Pnk- 
tische     Pädagogik    ftkr     höhere     Lebrtn- 
stalten,  IL  AufJ.  1903  (Lit).  —  FickerA- 
Die  Volks-   und   Mittelschulen   Österreich- 
Ungarns.  Geschichte,  Organisation  and  Sta- 
tistik. S.  A.  aus  der  2.  AufL  von  Schmids 
Enzyklopädie.  Österreich  mit  Eknutznnsdes 
Artikels  von  Dr.  A.  Ficker  von  Dr.  Erich  Wol£ 
Wien  1882.  —  Frankfurter,  Graf  Leo 
Thun-Hohenstein,  Franz  Ezner  und  Hermann 
Bonitz.  Beiträge  zur  Geschichte  der  Ö8te^ 
reichischen  Unterrichtsreform.  Wien,  Alfred 
Holder,  1893.  —  Die  Or^mnisation  des  hb- 
heren  Unterrichtswesena  m  Österreich  1895 
(Baumeisters  Handbuch  I,  2). 
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in  ihr  des  römischen  Staatslebens.  Erwei^ 
bnng  des  Sinnes  für  stilistische  Form  der 
lateinischen  Sprache  und  dadurch  mittel- 
bar für  Schönheit  der  Rede  überhaupt. 

Griechische  Sprache.  U.  6.: 
Grammatische  Kenntnis  der  Formenlehre 
des  attischen  Dialekts  nebst  den  notwen- 
digsten und  wesentlichsten  Funkten  der 
Syntax.  —  0.  G.:  Gründliche  Lektüre  des 
Bedeutendsten  aus  der  griechischen  Lite- 
ratur, soweit  es  die  dem  Gegenstand  zuge- 
messene beschränkte  Zeit  zul&fit. 

Deutsche  Sprache  als  Unter- 
richtssprache. U.  G. :  Richtiges  Lesen 
und  Sprechen,  gründliche  Kenntnis  der 
Formenlehre  und  S3rntax;  Sicherheit  im 
schriftlichen  Gebrauche  der  Sprache,  An- 
fiLnge  zur  Bildung  des  (Geschmackes  durch 
Aasvrendiglemen  von  poetischen  und  pro- 
saischen Stücken  musterhafter  Form,  welche 
den  Schülern  erklärt  sind.  0.  G. :  Gewandt- 
heit und  stilistische  Korrektheit  im  schrift- 
lichen und  mündlichen  Gebrauche  der 
Sprache  zum  Ausdruck  des  allmählich 
sich  erweiternden  eigenen  Gedankenkreises ; 
historische  Kenntnis  des  Bedeutendsten 
aas  der  deutschen  Literatur,  daraus  sich 
entwickelnde  Charakteristik  der  Haupt- 
gattongen  der  prosaischen  und  poetischen 
Knostformen.  —  Der  Unterricht  in  der  deut- 
schen Sprache  bezweckt  demnach  keines- 
wegs blofi  eine  sprachliche  Ausbildung,  son- 
dern er  soll  auch  eine  reiche  Fülle  geist- 
nnd  charakterhildenden  Stoffes  in  klassi- 
scher oder  mindestens  tadelloser  Form  dar- 
bieten und  zugleich  auf  den  Unterricht  in 
den  anderen  Lehrgegenständen  belebend 
wirken,  ihn  verknüpfen  und  teilweise  er- 
gänzen. 

Geographie  und  Geschichte.  U.  G.: 
Geographie:  Die  grundlegenden  An- 
schauungen und  Kenntnisse  von  der  Gestalt 
nnd  Gröfie  der  Erde  und  yon  den  scheinbaren 
Bewegungen  der  Sonne  zur  Erklärung  des 
Wechsels  der  Beleuchtung  und  Erwärmung. 
Gbersichtiiche  Kenntnis  der  Erdoberfläche 
nach  ihrer  natürlichen  Beschaffenheit,  nach 
BeTölkemng  und  Staaten  mit  besonderei[ 
Berücksichtigung  der  österreichisch -unga- 
rischen Monarchie.  —  Geschichte:  Sagen, 
die  hervorragendsten  geschichtlichen  Per- 
tonen und  Begebenheiten,  genauere  Kennt- 
nis der  Hauptmomente  der  Geschichte  der 
österreichisch-ungarischen  Monarchie.  Ein- 
pr&gnng  eines  Grundstockes  unentbehrlicher 


Jahreszahlen.  Der  Lehrstoff  ist  möglichst 
in  Form  von  Erzählungen  zu  vermitteln. 
—  0.  G. :  Kenntnis  der  Haaptbegebenheiten 
der  Völkergeschichte  in  ihrem  pragma- 
tischen Zusammenhang  und  in  ihrer  Ab- 
hängigkeit von  den  natürlichen  Verhält- 
nissen, verbunden  mit  einer  systematischen 
Darstellung  der  hervorragendsten  Momente 
aus  der  Kulturgeschichte,  insbesondere  der 
geschichtlichen  Entwicklung  der  Griechen 
und  Römer  und  der  österreichisch-unga- 
rischen Monarchie. 

Mathematik.  U.  G.:  Sicherheit  im 
Zahlenrechnen,  Durchführung  derselben  in 
praktischen  Anwendungen.  Kenntnis  der 
geometrischen  Gebilde,  ihrer  wichtigeren 
Eigenschaften  und  Beziehungen,  hauptsäch- 
lich auf  methodisch  geleitete  Anschauung 
gestützt.  0.  G. :  GrtLndliche  Kenntnis  und 
Durchübung  der  elementaren  Mathematik. 

Naturgeschichte.  U.  G.:  Bekannt- 
schaft mit  den  wichtigsten  Formen  der  orga- 
nischen und  unorganischen  Welt,  auf  un- 
mittelbare Beobachtung  der  Objekte  ge- 
gründet ;  einige  Geübtheit  in  der  Erfassung 
übereinstimmender  und  unterscheidender 
Merkmale  der  Tier-  und  Pflanzenarten. 
0.  G.:  Systematische  Übersicht  der  Tier- 
und  Pflanzengruppen  auf  Grund  der  Kennt- 
nis der  notwendigsten  Tatsachen  aus  ihrer 
Morphologie,  Anatomie  und  Physiologie; 
Kenntnis  der  Formen  und  Eigenschaften 
der  wichtigsten  Mineralien  mit  gelegent- 
lichen Belehrungen  über  den  Bau  und  die 
Entwicklung  des  Erdkörpers. 

Physik.  U.  G. :  Kenntnis  der  auf- 
fäUigsten  Naturerscheinungen  auf  Grund 
der  Beobachtung  und  des  Versuches.  An- 
wendung dieser  Kenntnisse  zur  Erklärung 
ähnlicher  Erscheinungen  und  ihrer  nächst- 
liegenden praktischen  Verwertung.  0.  G.: 
Verständnis  der  wichtigsten  Naturerschei- 
nungen und  Naturgesetze,  sowie  Kenntnis 
der  mathematischen  Formulierung  der 
Hauptgesetze. 

Philosophische  Propädeutik: 
Ergänzung  der  Erfahrungskenntnisse  von 
der  Außenwelt  durch  erfahrungsmäßige  Auf- 
fassung des  Seelenlebens;  zusammenhän- 
gende Kenntnis  der  allgemeinsten  Gedanken- 
formen als  Abschluß  des  bisherigen  und 
als  Vorbereitung  des  bevorstehenden  stren- 
geren wissenschaftlichen  Unterrichts. 
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Stondenfibersicht*) 


Lehrgegenstände 

I. 

ir. 

ni. 

IV. 

V. 

VL 

VIT. 

vm. 

Somme 

Religion 

Lateinische  ^rache. 

Griechische  Sprache. 

Deutsche  Sprache  als 
Unterrichtssprache . 

Geographie  n.  Gesch. 

Mathematik    .... 

Naturgeschichte    .   . 

Physik 

Philosoph.       Propä- 
deutik   

2 

8 

4 

3 
3 

2 

2 

8 

4 

4 
3 

2 

2 
6 
5 

3 

3(4) 
3 

2 

9.  Sem. 

2 

I.Sem. 

2 
6 
4 

3 

4 
3 

3 

2 
6 
5 

3 

3 
4 

2(3) 

2 
6 
5 

3 

4 
3 

2 

2 
5 

4 

3 

8 
3 

3 
2 

2(3) 
5 
5 

3 

3 
2 

3 
2 

16  (17) 
50 
28 

26   i 

27(28; 
24 

9(10) 

10 

4 

Summe 

22 

28 

24  (25) 

25 

25  (26) 

25 

25 

25(26) 

194 

(197) 

Zu  diesen  Stunden  treten  femer  als  nicht  an  allen  Gymnasien  ohligat  je 
Tier  Stunden  Freihandzeichnen  in  I. — IV.,  je  eine  Stunde  Schönschreiben  in 
I.,  eventuell  II.,  und  je  zwei  Stunden  Turnen  in  L— VIII.  —  Als  relativobligate 
oder  freie  Gegenstände  werden  gelehrt:  die  Landessprachen  (vereinzelt  aacb 
obligat),  die  französische  und  englische  Sprache,  Freihandzeichnen  in  den 
oberen  Klassen,   Gesang,   Stenographie. 

*)  Es  war  hier  noch  eine  Übersichtstafel  des  Plus  und  Minus  an  Schulstunden  der 
einzeli&en  Fächer  in  den  verschiedenen  Ländern  Europas  beabsichtigt,  zu  welcher  mir 
die  Herren  Dr.  Frankfurter  (Wien)  und  Prof.  Dr.  Ewald  Hörn,  Vorsteher  der  kgL 
Auskunftsstelle  für  höheres  Unterrichtswesen  in  Berlin,  wertvolle  Materialien  beigetragen 
hatten.  Es  kann  aber  von  dieser  Tabelle  nunmehr  abgesehen  werden,  denn  während  des 
Druckes  erschien  das  grundlegende  Werk:  Hörn,  „Das  höhere  Schulwesen  der  Staaten 
Europas.  Eine  Zusammenstellung  der  Lehrpläne"  (Berlin  1906,  201  Seiten). 


II. 

Die  „Gegenwart''  des  österreichischen 
Gymnasiums  im  weiteren  und  eigentlicheren 
Sinne  erstreckt  sich  auf  nunmehr  56  Jahre 
zurück,  indem  der  „Entwurf  der  Organi- 
sation der  Gymnasien  und  Realschulen  in 
Österreich**  im  Jahre  1854  die  kaiserliche 
Sanktion  erhalten  hat  und  auch  durch  die 
Lehrpläne  xmd  Instruktionen  von  1884  und 
1900  in  seinen  Grundbestimmungen  keines- 
wegs auBer  Kraft  gesetzt,  sondern  nur  der 
jeweiligen  Gegenwart  im  einzelnen  genauer 
angepaßt  worden  ist.  —  Nach  §  1  des  0.  E. 
„ist  der  Zweck  der  Gymnasien:  1.  eine 
höhere  allgemeine  Bildung  unter 
wesentlicher  Benützung  der  alten  klassischen 
Sprachen  und  ihrer  Literatur  zu  gewähren, 


und  2.  hiedurch  zugleich  für  das  Unirer- 
sitätsstudium  vorzubereiten.* 

Für  die  geschichtliche  Stellung  des  O.E. 
sind  besonders  charakteristisch  folgende 
Thesen  (in  den  „Vorbemerkungen"):  »Als 
den  Gegenstand,  in  welchem  an  Gymnasien 
gleichsam  der  Schwerpunkt  des  ganzen 
Unterrichts  zu  ruhen  habe,  hat  man  be- 
kanntlich die  klassischen  Sprachen  ange- 
sehen; die  Durchführung  jenes  (jedankens 
wurde  aber  allerwärts  immer  schwieriger, 
je  mehr  Raum  und  selbständige  Geltang 
die  sogenannten  Realien  forderten  nnd  sich 
zu  erobern  verstanden,  nnd  sie  ist  gegen- 
wärtig unmöglich.  Mathematik  nndNator- 
Wissenschaften  lassen  sich  nicht  ignorieren; 
sie    gestatten    auch    nicht,    daß   man  die 
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Knft  ihres  Lebens  zum  leeren  Schatten 
irgend  emer  anderen  yon  ihnen  wesentlich 
rerschiedenen  Disziplin  mache.  Der  vor- 
liegende Lehrplan  Terschm&ht  in  dieser 
Beziehang  jeden  falschen  Schein,  sein 
Schwerpunkt  liegt  nicht  in  der  klassischen 
Literatur,  noch  in  dieser  zusammen  mit 
der  vaterländischen,  obwohl  beiden  Gegen- 
stinden  nngef&hr  die  H&lfte  der  gesamten 
Unterrichtszeit  zugeteilt  ist,  sondern  in  der 
wechselseitigen  Beziehung  aller  Unternchts- 
^genstftnde  aufeinander.  Dieser  nach  aUen 
Seiten  nachzugehen  und  dabei  die  huma- 
nistischen Ellemente,  welche  auch  in  den 
Naturwissenschaften  in  reicher  Fülle  vor- 
handen sind,  überall  mit  Sorgfalt  zu  be- 
nützen, scheint  gegenwftrtig  die  Aufgabe 
zü  sein.  Wenn  sich  hiedurch  die  Schwie- 
rigkeiten gesteigert  haben,  so  gibt  es  keine 
andere  Beruhigung,  als  welche  in  dem 
Gedanken  liegt,  daß  sie  nicht  willkürlich 
erzeugt,  sondern  durch  wohlbegründete 
Bedürfioisse  der  Zeit  aufgenötigt,  und  daB 
sie  nicht  unüberwindlich  sind.** 

Was  es  geschichtlich  bedeutet,  daß 
hier  zum  erstenmal  rückhaltlos  und  nach- 
drücklich ausgesprochen  wurde,  es  habe 
«der  Schwerpunkt  des  ganzen  Unterrichts 
nicht  in  den  klassischen  Sprachen'  zu 
rohen,  sondern  „in  der  wechselseitigen 
Beziehung  aller  Unterrichtsgegen-  . 
stände  aufeinander,*  das  hat  die  Entwick- 
lang der  seit  jenem  Ausspruch  verflossenen 
56  Jahre  gezeigt;  denn  dem  österreichischen 
Gymnasium  ist  seither  ein  ruhiger  Bestand 
und  eine  sozusagen  nur  die  Glieder  zweiter 
Ordnung  bertüirende  Entwicklung  beschie- 
den gewesen,  wogegen  das  preußische  Gym- 
nasium gerade  in  jener  Zeit  der  Reform  des 
österreichischen  in  seinen  neuhumanisti- 
schen Grundlagen  schwer  bedroht  war  und 
noch  in  unseren  Tagen  Entwicklungen 
durchmacht,  die  von  den  Beurteilem  im 
eigenen  Lande  als  keineswegs  abschließende, 
vielmehr  nur  als  Strecken  im  Zickzackkurs 
angesehen  werden.  (Man  vergleiche  z.  B. 
in  Zieglers  Gesch.  d.  P&d.  S.  348  bis  350 
die  Ausnahmsstellung,  die  im  „Kampf  um 
die  Schulreform**  unser  Vaterland  ein- 
nimmt: ,Nur  in  Österreich  kam  es  unter 
dem  Einflüsse  der  politischen  Revolution  zu 
einer  solchen  BeforiU'*  u.  s.  w.).  Es  ist 
eine  oft  diskutierte  Frage,  ob  und  inwie- 
weit diese  Beform  von  1849  nur  eine  Nach- 
bildung der  in  Preußen  schon   von  1808 


ab  vollzogenen  sei;  eine  Yergleichung  im 
einzelnen  gibt  u.  a.  Frankfurter  (Die 
Wage  1898,  Nr.  17,  S.  43):  Neu  waren 
in  Osterreich  namentlich  die  acht  Klassen 
(gegen  neun  in  Preußen),  die  Gliederung 
in  je  vier  Klassen  in  Dnteör-  und  Obergym- 
nasium, der  selbst&ndige  Unterricht  in 
philosophischer  Propädeutik,  die  Betonung 
der  mathematisch-naturwissenschaftlichen 
F&cher  bei  viel  geringerer  Gesamtstunden- 
zahl. Oder  von  Einzelheiten:  dem  noch 
in  den  Siebzigeijahren  für  das  Deutsche 
Reich  revolutionär  klingenden  Rufe  g Kegel- 
schnitte, kein  griechisches  Skriptum  mehr  I"  *) 
war  in  Österreich  schon  1849  entsprochen, 
indem  seit  damals  die  ^Kegelschnitte**  in 
der  analytischen  Geometrie  zur  Behandlung 
kamen  und  nicht  nur  das  ,  griechische 
Skriptum",  sondern  auch  der  freie  latei- 
nische Aufsatz  (gegen  den  noch  1890  Kaiser 
Wilhelm  II.  selbst  zu  Felde  zog,  Yerhandl. 
Über  Fragen  des  höh.  Dnterr.  S.  72) 
kein  Gegenstand  der  Maturitätsprüfung 
mehr  war.  Hiebei  ist  wichtig,  daß  gerade 
diese  schon  damals  errungenen  Dinge  auch 
in  der  Richtung  der  für  die  Zukunft  ver- 
heißungsvollen Entwicklung  lagen,  indem 
eben  diese  Zuwüchse  und  Weglassungen 
in  den  Deutschen  Staaten  einige  Jahrzehnte 
später  ebenfalls  verwirklicht  wurden.  Das 
Gleiche  gilt  von  einer  Unterstufe  des 
physikalischen  Unterrichts,  die  aber  auch 
heute  in  Preußen  an  minder  passender 
Stelle  (nämlich  unmittelbar  vor  der  Ober- 
stufe) angesetzt  ist  als  in  Österreich,  wo 
die  Physik  bei  den  vierzehnjährigen  Knaben 
ganz  anderen  Interessen  entgegenkommt 
als  dann  in  der  wissenschaftlichen  Behand- 
lung der  zwei  obersten  Jahrgänge.   — 

Diesen  frühen  Errungenschaften  des 
0.  E.  gegenüber  aber  ist  freilich  rückhalts- 
los zuzugestehen,  daß  erst  1849  in  Oster- 
reich jener  Neuhumanismus  eingezogen 
ist,  der  in  Preußen  schon  am  Anfang  des 
19.  Jahrhunderts  (1808  bis  1818  Wilh.  v. 
Humboldt,  Süvern,  F.  A.  Wolf, 
Schleiermacher;  1818  bis  1840  Job. 
Schulze  [P.  II.  276  bis  353])  den  Gym- 
nasien ihr  Gepräge  gegeben  hatte. 

Verfolgen  wir  unter  diesem  Gesichts- 
punkt die  Geschichte  des  gelehrten  Unter- 


*)  D  u  b  o  i  s-R  e  y  m  o  n  d,  Kulturgeschichte 
und  Naturwissenschaften.   Leipzig  1878. 
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richts  noch  weiter  nach  rückwärts*),  so 
erkennen  wir  in  der  Reform  von  1849  das 
Ende  einer  Periode  des  österreichischen 
Schulwesens,  die  ein  ?olles  Jahrhundert, 
his  zu  den  Reformen  unter  Maria  Theresia 
(durch  van  Swieten,  P.  II.  108»*)  im 
Jahre  17ö2,  zurückreicht  Über  die  w&hrend 
dieses  Zeitraumes  (1752  bis  1849)  allmählich 
immer  drückender  gewordenen  Rückstau- 
digkeiten  sagt  Wiihehn  v.  Hartel***): 

«Das  alte  Gymnasium  hatte  sich,  wie  es 
der  Staat  von  dem  schulbeherrschenden  Jesu- 
itenorden übernahm,  aas  dem  vorigen  Jahr- 
hundert in  seinen  Grundlagen  unverändert 


*)  Wir  dürfen  uns  in  der  obigen  Dar- 
stellung einiger  Punkte  aus  der  Geschichte 
der  Pädagogik  das  ungewohnte  Zurück- 
gehen von  der  Gegen wurt  in  die  Yergan- 
Senbeit  schon  abwechslungshalber  erlauben, 
a  wir  ja  genug  chronologische  Darstel- 
lungen der  Geschichte  der  Pädaeogik  be- 
sitzen. Ein  nach  dem  Prinzip:  ^Paedasosiam 
paedagogice!**  (vgl  Zeitschr.  österr.  Mittel- 
schule, Jhg.  XVIII,  1904,  S.  447,  meine  An- 
zeige von  Matthias'  Prakt.  Pädagogik) 
etwa  in  dem  Kolleg  über  Gymnasialpädagogik 
zuerst  auf  re8;re8sivem  Wege  (nach  analy- 
tischer Methode)  in  das  Verständnis  jener 
Hauptentwicklungspunkte  eingef üh  rter  Lehr- 
amtskandidat kann  ja  später,  in  den  ersten 
Jahren  seiner  praktischen  Schultätigkeit, 
von  jenen  gedruckten  DarsteUunsen  sich 
den  progressiven  Weg  (nach  synthetischer 
Methode)  selber  führen  Jansen.  —  Ober 
geschichtliche  Darstellungen  in  der  Rich- 
tung von  der  Gegenwart  gegen  die  Ver- 
Smgenheit  hin  (regressiv,  nach  analytischer 
ethode)  vergleiche  auch  unten  S.  6H8. 

*♦)  Während  der  Drucklegung  des  vor- 
liegenden Artikels  ist  erschienen:  „Das 
österreichische  Gymnasium  im  Zeitalter 
Maria  Theresias*  vom  Prof.  Dr.  Carl 
Wotke,  I.  Bd.  Die  Akten  nebst  Erläute- 
rungen. Es  sind  u.  a.  sämthche  Verord- 
nungen von  Gratian  Marx,  dem  „eigent- 
lichen Reformator  der  Gymnasien  unter 
Maria  Theresia**,  abgedruckt.  Der  11.  Bd. 
wird  der  franzisceischen  Zeit  gewidmet,  in 
der  die  Hauptrolle  der  Piarist  Franz 
Innozenz  Lang  spielt. 

*♦♦) Festrede  zur  Enthüllung  des  Th  un- 
Exner-Bonitz-Denkmals,  gehalten  in 
der  ersten  Hauptsitzuns  der  42.  Versamm- 
lung deutscher  Philologen  und  Schul- 
männer am  24.  Mai  1893,  den  Festgästen 
überreicht  vom  Rektor  und  Senate  der 
Universität  Wien  1893,  S.  6. 


erhalten ;  nur  hie  und  da  war  em  Zu-  und 
Umbau  versucht  worden,  aber  immer  nur, 
um  ihn  bald  wieder  abzutragen.  Sein« 
Einrichtung  war  im  wesentlichen  folgende: 
Es  gliederte  sich  in  eine  untere  Abteflnn^, 
die  studia  inferiora  mit  den  did 
classes  grammaticae:  Rudiment,6nm- 
matik,  Syntax,  und  den  beiden  classes 
human itatis:  Poetik  und  Rhetorik,  nod 
in  eine  obere  Abteilung,  die  studia  su- 
per iora  mit  zwei  oder  drei  phOosophi- 
sehen  Kursen:  Logik,  Physik,  Metaphysik 
Dasselbe  trieb  Latein,  ja  viel  Latein,  ohne 
aber  durch  zweckmäßige  unverkürzte  Lek- 
türe in  den  Geist  auch  nur  eines  Aaton 
oder  einer  Periode  der  Literatur  anzu- 
führen. Es  brachte  das  Griechische  kaum 
über  die  Elemente  der  Grammatik  hinaa£, 
höchstens  um  für  die  Mühen  des  An£uigs 
durch  das  Lesen  einer  akzentlosen  Chresto- 
mathie zu  entschädigen.  Es  wehrte  der 
deutschen  Sprache  und  Literatur  den  Ein- 
gang, da  Deutschland  durch  seine  Literator 
sich  verjüngte  und  die  bewundernden 
Blicke  aller  Nationen  auf  sich  zog.  Es  be- 
handelte Geschichte  und  Geographie  ebenw 
oberflächlich  wie  Katurlehre  und  Teile  der 
Mathematik,  ja  Njftturwissenschaft  seit  1819 
gar  nicht  mehr,  obwohl  die  Fortschritte 
der  Naturwissenschaften  den  geistigen  Ho- 

.  rizont  von  Tag  zu  Tag  erweiterten  und 
das  äußere  Leben  von  Grund  aus  wan- 
delten. —  Die  philosophischen  Kurse,  ein 
Zwitterding  zwischen  Gymnasium  und 
Universität,  konnten  weder  der  verküm- 
merten allgemeinen  Bildung  aufhelfen,  noch 
auf  die  Fachstudien  gründlich  vorbereüen. 
Die  Methode  des  Unterrichts  bewegte  sich 
auch  hier  im  Memorieren  und  Abfingen 
behördlich  geaichter  Lehrbücher  und  mr 
schon  durch  den  Lehrplan  behindert  die 
Beziehungen  und  den  Bildungsgehalt  der 
Unterrichtsgegenstände  zu  erfassen  and  zn 
verwerten.  Mancher  in  einem  Fache  tüchtige 
Lehrer  verstand  es  wohl,  in  diesem  Anre- 
gungen zu  geben  und  seine  Schüler  zu 
fordern,  aber  in  der  Regel  auf  Kosten 
aller  anderen  Fächer,  die  er  zu  lehren  ge- 
nötigt war,  obwohl  er  davon  oft  nicht 
mehr  als  seine  Schüler  verstand.  Die  Heran- 
bildung eines  wissenschaftlich  und  päda- 
gogisch genügend  gerüsteten  Lehrstandes 
war  nicht  ein  Gegenstand  staatlicher  Für- 
sorge, ja  es  war  damit  jetzt  weit  schlimmer 

bestellt  als  bei  den  Jesuiten.* 
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Gerade   an   den  Anfang   des   hier  ge- 
schilderten Jahrhunderts,  n&mhch  nm  1750, 
fallen    in    Norddeutschland    die    Anf&nge 
jenes   bochsten    Anfschwnnges    deutschen 
Geisteslebens,    den    ebenso    die    Schalge- 
schichte wie  auch   die  Literatur-  und  die 
allgemeine  Kulturgeschichte  bezeichnen  als 
Zeitalter  des  Neuhumanismus  und  im 
besonderen    als     die    zweite    Blütepe- 
riode der  deutschen  Literatur.  Der 
in  Winckelmann,  Lessing,  Goethe, 
Schiller  sich  verkörpernden  Kraft  künst- 
lerischen Schanens   und  Schaffens   hatten 
die     Schulmanner     Gesner,     Ernesti, 
Heyne  Yorgearbeitet  und  es  haben  Her- 
der, Friedrich    August   Wolf     und 
Wilhelm  von  Humboldt  die  Früchte 
jener  Blüteperiode  dem  deutschen  Schul- 
wesen zugeführt.  —  Lenken  wir  nun  von 
Fmcht  nnd  Blüte  unseren  Blick  den  Stamm 
entlang  hinab  zn  den  Wurzeln  jener  Ent- 
vicklang,  so  finden  wir  ein  tiefes  Eindringen 
in  den  Geist  hellenischer  Kunst  und 
Literatur  so  sehr  charakteristisch  für  die 
tiefgehende    Umgestaltung    der   deutschen 
Oeisteswelt,  daß   es  naheliegt,  den  Klassi- 
zismus der   Griechen    geradezu   für    den 
Mntterboden  des  Klassizismus  der  Deutschen 
zu  halten.    So   sagt   Ziegler  (Gesch.  d. 
Päd.  S.  264):  j^Das  Dogma  vom  klassischen 
Altertum,  wie  man  es  spöttisch   genannt 
hat,  war  inzwischen  in  der  Tat  zum  Credo 
unserer  'größten   und  besten   Männer   ge- 
worden, nnd  aus  diesem  neuen  Verständ- 
nis für  die  Alten  war  eine   deutsche  Lite- 
ratur hervorgegangen,  unser  ganzes  deut- 
sches Geistesleben   e^üllte   sich   mit   dem 
(meiste,  den  die  Sonne  Homers  hatte  reifen 
l^en.**    Hier  dürfte  nur  die  volle  Schärfe 
dea  Wörtchens  „ous'*    durch   folgende  an- 
dere Äufiassung  des  Verhältnisses  von  Hel- 
lenen und   Deutschen    zu    ersetzen   sein: 
Bis  zur  Mitte  des  18.  Jahrhunderts  hatten 
nur  eben  die  grauenvollen  Wunden,  die  die 
Kriege  des   17.   Jahrhunderts    dem  deut- 
schen Volkskörper  geschlagen   hatten,   so 
weit  vernarben   und   heilen   können,   daß 
der  deutsche  Geist  selbst  erst  jetzt  wieder 
seine  originale    Schaffungskraft    erstarken 
fühlte.    Seine  von   nirgends   außenher  er- 
borgte Kraft  hatte  sich  in  der  Musik  J.  S. 
Bachs  geoffenbart,  ehe  noch  in  der  Lite- 
ratur die  Unterwürfigkeit  unter   die  fran- 
zösische Mode,  die  Ärmlichkeiten  des  Gott- 
schedschen    Rationalismus    überwunden 


waren.  Wohl  haben  dann  Winckelmann 
und  Lessing  firüher  noch  auf  antike  Vor^ 
bilder  hingewiesen,  ehe  eine  neue  Kunst 
und  Literatur  ebenbürtige  Werke  wirklich 
hervorbrachte.  Aber  auch  die  ersten  dieser 
Werke :  Götz,  Werther,  Egmont  waren  noch 
nicht  nou«**  diesem  neuen  Verständnis  für 
die  Alten  hervorgegangen,  sondern  erst  als 
der  Deutsche  an  diesen  Werken  nicht 
mehr  nur  den  Begriff,  sondern  die  Anschau- 
ung davon,  was  deutsche  Dicht-  und 
Schnftkunst,  was  deutsches  Volkstum  sei, 
als  neuerworbenes,  köstliches  Gut  begrüßte 
— ,  da  sah  er  sich,  schier  zagend  vor  dem 
neuen  Glück,  nach  mitfühlenden  Seelenin 
räumlicher  und  zeitlicher  Feme  um:  und 
niemand  anderem  konnte  der  Deutsche 
über  die  Jahrtausende  hin  die  Bruderhand 
reichen  als  dem  Hellenen.  Dem  Bruder, 
nicht  dem  Vater  galt  der  Gruß,  der  als 
Preis  des  Griechentums  der  neuen  Dichtung 
bald  selbst  zu  einem  Hauptinhalt  wurde. 
—  Läßt  eine  solche  Deutung  des  „deutsch- 
griechischen Humanismus''  (Paulseu  L 
S.  2)  überhaupt  einen  Beweis  zu,  so  mag 
er  auch  darin  gefunden  werden,  daß  die 
neueste,  kühl  oder  kalt  gewordene  Auf- 
fassung des  Griechentums  (wie  sie  sich  etwa 
inv.Willamowitz^„  Ablehnung  einer  vor- 
wiegend ästhetischen  Bewertung*'  verrät  — 
hiezu  Zie gl  er,  Gesch.  d.  Päd.  S  377  und 
Ziegler,  Allgemeine  Päd.  S.  46)  an  dem 
Idealbild,  das  unsere  Klassiker  von  der 
hellenischen  Antike  gezeichnet  haben,  gar 
manches  als  idealistische  Verzeichnung  aus- 
gelöscht hat.  Um  so  mehr  werden  wir  dann 
auch  in  diesen  vermeintlich  den  Griechen 
abgelernten  Idealen  ureigenste  Äußerungen 
des  germanischen  Welt-  und  Menschheits- 
gedankens  erkennen.  So  hat  Goethe 
seinen  persönlichen  Humanismus  vielleicht 
nirgends  gedrungener  und  kräftiger  ausge- 
sprochen als  in  dem  Abschnitt  „Antikes*' 
seines  „Winckelmann**:  »Der  Mensch 
vermag  gar  manches  durch  den  zweck- 
mäßigen Gebrauch  einzelner  Kräfte,  er  ver- 
mag das  Außerordentliche  durch  Verbin- 
dung mehrerer  Fähigkeiten;  aber  das  Ein- 
zige, ganz  Unerwartete  leistet  er  nur,  wenn 
sich  die  sämtlichen  Eigenschaften  gleich- 
mäßig in  ihm  vereinigen.  Das  letzte  war 
das  glückliche  Los  der  Alten,  besonders 
der  Griechen  in  ihrer  besten  Zeit;  auf  die 
beiden  ersten  sind  wir  Neueren  vom  Schick- 
sal angewiesen.  —  Wenn  die  gesunde  Natur 
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des  Menschen  als  ein  Ganzes  wirkt,  wenn 
er  sich  in  der  Welt  als  in  einem  großen, 
schönen,  würdigen  und  werten  Ganzen  fühlt, 
wenn  das  harmonische  Behagen  ihm  ein 
reines  freies  Entzücken  gew&hrt  —  dann 
würde  das  Weltall,  wenn  es  sich  selbst 
empfinden  könnte,  als  an  sein  Ziel  gelangt 
ao^anchzen  und  den  Gipfel  des  eigenen 
Werdens  und  Wesens  bewnndem.  Denn 
wozn  dient  all  der  Aufwand  von  Sonnen 
und  Planeten  and  Monden,  Ton  Sternen 
nnd  Milchstraßen,  von  Kometen  und  Nebel- 
flecken, von  gewordenen  und  werdenden  Wel- 
ten, wenn  sich  nicht  zuletzt  ein  glücklicher 
Mensch  unbewußt  seines  Daseins  erfreut?' 
Es  war  nötig,  einer  von  der  herkömm- 
lichen Ansicht  Über  die  Wurzeln  des  Neu- 
humanismus einigermaßen  abweichenden 
Überzeugung  hier  Ausdruck  zu  geben,  weil 
nur  so  die  immer  öfter  und  lauter  zu  ver- 
nehmende These,  der  Deutsche  von  heute 
bedürfe  des  Hellenismus  der  Goethe- 
und  Schiller-Zeit  nicht  mehr,  mit  histo- 
rischen Gründen  wird  entkr&ftet  werden 
können  (vgL  S.  639).  —  ZuTor  aber  noch  ein 
vergleichender  Blick  auf  eine  wieder  drei 
Jahrhunderte  weiter  zurückliegende  Epoche, 
die  des  Althumanismus.  Von  diesem, 
der  dank  seiner  nahen  Beziehungen  zur 
italienischen  und  deutschen  Renaissance 
und  zum  Reformationszeitalter  in  unz&hligen 
Darstellungen  als  Lichterscheinung  und  nur 
als  solche  überliefert  ist,  hat  Paulsen 
(Gesch.  d.  gelehrten  Unterrichts  I.  S.  49  ff.) 
die  Schattenseiten  so  kräftig  hervorgehoben, 
daß  man  nicht  erst  im  Kontraste  gegen  das 
Herkömmliche  finden  mag,  es  sei  hier  schwarz 
in  schwarz  gemalt  (man  vergleiche  z.  B. 
die  fast  diametrale  Zeichnung  Dlrichvon 
Huttens  bei  Paulsen  I.  S.  87  und  Zieg- 
ler, Gesch.  d.  Pftd.  S.  55).  Soweit  an  dieser 
Streitfrage  das  .humanistische"  Gymnasium 
bis  auf  den  heutigen  Tag  interessiert  ist, 
steht  wenigstens  so  viel  außer  Streit,  daß 
von  der  Imitationsliteratur  prosai- 
scher und  poetischer  Formen,  die  Cicero 
und  Yirgil  wiedergeboren  zu  haben  meinte, 
nie  etwas  auch  nur  für  kurze  Zeit,  ge- 
schweige denn  bis  jetzt*)  wirklich  lebendig 
gewesen  ist,  wie  freilich  erst  wir  wieder 
sagen  dürfen,  die  wir  wirkliches  literarisches 
Leben  von  einem  Scheinleben  eben  an  dem 


Gegensatze  der   deutschen  Literatur  nidi 
und  vor  Gottsched  unmittelbar  unter- 
scheiden gelernt  haben.    Daß  der  Einlfaii 
dieser  Imitationsliteratur  auf  die  Entii^- 
lang  des  Gymnasiums  eine  fast  durdivc^ 
unheilvolle  schon  im  16.  Jahrfaondert  ge- 
wesen ist,  und  daß   die  beiden  folgenden 
Jahrhunderte  in  ihren  zahlreichen  BcmA- 
hangen   um   tiefstgehende  Reformen  de» 
Gymnasiums  nach  verschiedenen  Richtongei 
(Realismus   statt   Verbalismus,  Anpaanof 
an  die  Bedürfnisse   des  modernen  Lebens 
anstatt  der  weltfremd  gewordenen  Lehr- 
stoffe und  Formen)  überall  von  den  Klagen 
über  den  verödeten  und  geisttötenden  La- 
teinbetrieb ausgegangen  sind,  bezeugen  Aber- 
einstinmiend  die  sonst  so  vielfisch  abwei- 
chenden geschichtlichen  Darstellungen  bei 
Paulsen  und  Ziegler. 

Es  ist  nicht  nötig,  diese  geschichtüdi« 
Skizze  noch  hinter  die  Zeit  des  Altkmna- 
nismus  auszudehnen;  denn  die  Geschidite 
des  Gymnasiums  der  Gegenwart  hebt  wirk- 
lich mit  dem  Althumanismus  an  («k 
denn  auch  z.  B.  in  den  PrfifangsTor- 
schriften     für     die     Lehramtskandidatez 


*)  Als  kuriose  Ausnahme  sei  angeführt, 
daß  in  den  Übungsbüchern  von  Zumpt, 


Süpfle,  Geist,  Eneelmann  n.  a.  wirk- 
lich noch  bis  auf  den  neutigen  Tag  tbnngs- 
stücke  aus  nAlthumanisten*  des  15.  qb^ 
16.  Jaiirhunderts:  Muretus,  Manntioi 
Angelo  Poliziano,  Pietro  Bembd. 
Erasmus  v.  Rotterdam,  Justus  Lip- 
sius  u.  a.  fortleben  (wie  mir  ein  phüold- 
gischer  Freund  versichert;  vgL  auch  Hind- 
buch  d.  klass.  Altertumswissenschaft  x 
systematischer  Darstellung,  hr^.  v.  Iwac 
Müller,  1885).  Ob  man  aber  (usaachein 
„Leben*  nennen  darf?  —  Soeben  schreibt 
in  der  Zeitschr.  f.  d.  österr.  GymnssieiL 
1905,  Heft  8  u.  9,  S.  821,  der  Prot  der 
Philologie  Kukula:  „Wfthrend  wir  mu 
sonst  auf  allen  Gebieten  ästhetischer  Unter- 
weisung und  künstlerischer  Betätigung  to3 
Ciceros  Kunstempfinden  gründlichst  eman- 
zipiert haben,  warum  räumen  wir  jetzt  nur 
im  lateinischen  Unterricht  eben  diesem  Ci- 
cero noch  immer  vor  allen  anderen  Schrift- 
stellern einen  Vorzugsplatz  ein?  Diese  In- 
konsequenz und  Rückständiekeit  des  alt- 
sprachlichen Unterrichts  wirkt  nicht  nur. 
wie  man  weiß,  auf  Stilgefühl  und  deotscb- 
Ausdrucksart  unserer  Schüler  verwirrtod 
und  verderblich,  sondern  auch  auf  ikric* 
teresse  geradezu  erschlaffend*.  —  Hien 
,Der  Kanon  der  altsprachliohen  Lektüre  an 
österr.  Gymn.**  von  Kukala,  Martinat 
Schenkl  (1906). 
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er  Oymnasien  nnd  RealBchulen  in 
isterreich  eine  Kenntnis  der  Geschichte 
er  Pädagogik  nur  vom  16.  Jahrhundert 
b  verlangt  ist).  —  Wollten  wir  nnn  den 
is  hieher  nach  rückwärts  in  einigen  we- 
igen  großen  Sprüngen  zorückgelegten  Weg 
rieder  nach  Torwarts  in  kleineren  Schritten 
ehen,  so  trftfen  wir  alshald  nach  der  Grand- 
egang zum  heutigen  Gymnasium  durch 
lelanchthon,  den  ,praeceptor  Germa- 
iise",  nnd  gleichzeitig  mit  den  ktLhnen 
'ordenmgen  Yon  offenbar  unmöglichem 
L  B.  Demosthenes  mit  neun-  und  zehn- 
Ihrigen  [!]  Knaben  zu  lesen,  laut  den  Lehr^ 
»Urnen  von  Johannes  Sturm,  1607  bis 
,089)  auf  das  im  Sinne  der  Gegenrefor- 
Dstion  gestaltete  Gymnasium  der  Jesuiten ; 
rnd  Ton  diesem  sahen  wir  (S.  632),  daß  es, 
ipiter  auch  von  den  Fiaristen  und  den  ka- 
iolischen  Staatsschulen  in  allem  Wesent- 
ichen  beibehalten,  bis  an  die  Gegenwart 
leran,  nämlich  im  Österreichischen  Gym- 
usinm  bis  1649,  die  geschichtliche  Grund- 
lage bildete.  Was  dazwischen  an  großen 
Hamen  und  Bewegungen  liegt,  hat  wohl 
immer  früher  oder  sp&ter  die  Theorie  und 
Praxis  des  Unterrichts  und  der  Erziehung 
im  allgemeinen,  meist  aber  nur  sehr  mittel- 
bar speziell  auch  die  Unterrichts-  und  Er- 
liehnngspraxis  des  Gymnasiums  berührt, 
80  daß  z.  6.  die  Gymnasialp&dagogik  ge- 
radezu Yor  dem  MißTerst&ndnis  zu  warnen 
hat,  die  erste  Betonung  der  ^Anschauung* 
durch  Comenius  sogleich  für  ein  Frei- 
werden von  YerbaUsmus  zu  halten  (vgl. 
Schiller,  Gesch.  d.  P&d.  1891,  s.  170  ff.); 
bei  Pestalozzi  könnte  man  einen  Ein- 
floß auf  das  Gymnasium  überhaupt  nur 
auf  dem  Umwege  über  die  Bemühungen 
Herbarts  um  eine  psychologische  Päda- 
gogik konstruieren.  Gerade  solche  feinere 
Beziehungen  hier  allenthalben  zu  verfolgen, 
verbietet  aber  der  Mangel  an  Baum. 

m. 

Während  die  vorstehenden  Abschnitte  1 : 
das  Gymnasium,  wie  es  ist,  und  II:  das 
Oymnasinm,  wie  es  war  und  wurde,  voll- 
kommen objektiv  sein  konnten,  antworten 
auf  die  Frage,  wie  das  Gymnasium  sein 
soll  and  sein  wird,  seit  langem  zahl- 
lose und  voneinander  nach  allen  erdenk- 
lichen Eichtungen  abweichende  Forderungen 
und  Vermutungen  unter  dem  Kampfrufe 
«Gymnasialreform!**  So  waren  schon 


im  Jahre  1889  beim  preußischen  Ministerium 
344  Reformvorschlage  eingelaufen.  Insoweit 
also  das  Nachfolgende  die  bisherige  Zahl  z 
solcher  Vorschl&ge  auf  x  +  l  vergrößert, 
wird  sich  unsere  Darstellung  von  jetzt  ab 
mit  der  1.  pers.  sing,  zu  bescheiden  haben. 

Es  sind  vor  allem  die  Reformen  zu 
unterscheiden  in  solche,  die  die  SL  u  ß  e  r  e  Ver- 
fassung der  Gymnasien  mehr  oder  weniger 
tief  einschneidend  abändern  zu  sollen  glaa- 
ben,  und  in  „Reformen  von  Innen  heraus**, 
die  innerhalb  der  bestehenden  Formen  bes- 
sern wollen  durch  Sichtung  der  Lehrinhalte, 
durch  innigere  Beziehung  zwischen  den  ein- 
zelnen Lehrfächern,  durch  Anpassung  der 
Wissens-  und  Gesinnungsstoffe  an  die 
logischen,  ästhetischen  und  ethischen  Be- 
wertungen, die  das  gesamte  Kulturleben 
der  jeweiligen  Gegenwart  den  überlieferten 
und  den  allenfalls  neu  aufzunehmenden 
Lehrgegenständen  der  höheren  Schulen 
entgegenbringt.  Ich  gestehe,  daß  ich  nur 
solche  Reformen  ^von  Innen  heraus' 
für  schon  jetzt  „zeitgemäß"  —  dieses  Wort 
in  dem  guten  Sinne  genommen  —  halte,  daß 
ihre  Durchführung  schon  gegenwärtig  eben- 
sowohl möglich  wie  notwendig  ist. 
Alle  Reformvorschläge  dagegen,  die  bei  der 
äußeren  Verfassung,  sei  es  der  ganzen 
Organisation  der  Gymnasien,  sei  es  einzel- 
ner LehrflLcher  oder  bei  der  Vermehrung 
der  Unterrichtsstunden  einzelner  Fächer  auf 
Kosten  anderer  („Stundenraub")  u.  dgl.  in. 
beginnen,  schmälern  von  vornherein  die 
Chancen  ihrer  Verwirklichung,  indem  sie 
einen  ungleichen  Kampf  mit  äußeren  Macht- 
faktoren aufnehmen,  ohne  daß  sie  doch  die 
Gewähr  haben  oder  geben,  es  würden  nach 
formeller  Durchführung  oder  Gestattung 
irgend  einer  dieser  neuen  Organisationen 
die  neuen  Körper  von  einem  besseren  Geiste 
erfüllt  sein  als  der  alte,  den  man  als  krank 
und  entgeistet  aufgeben  zu  müssen  ge- 
glaubt hatte. 

Als  die  am  häufigsten  empfohlenen, 
mehr  oder  minder  grundstürzenden  Abän- 
derungen der  äußeren  Einrichtungen  des 
Gymnasiums  seien  deshalb  nur  kurz  ange- 
führt: 1.  Abschaffung  der  beiden  klassi- 
schen Sprachen,  mit  anderen  Worten :  Ver- 
wandlung aller  Gymnasien  in  Realschulen; 
2.  Abschaffung  wenigstens  des  Griechi- 
schen, mit  anderen  Worten:  Verwandlung 
aller  Gymnasien  in  Realgymnasien  (im  preußi- 
schen Sinne) ;  3.  Verwandlung  derGynmasien 
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in  solche  nach  dem  Frankfurt-Alto- 
naerTypa8(3  Jahre  Französisch,  dann  3  [2' 
Jahre  dazn  Latein  und  zuletzt  3  [auch  4 
Jahre  dazu  Griechisch;  vgl.  hiezu  Bein- 
hard,  Die  Frankfurter  Lehrpl&ne  1892; 
Lit  bei  Ziegler,  Gesch.  d.  Päd.  S.  383); 
4.  die  „Ein  h  ei  ts  seh  nie'',  welches  Wort 
Yon  VerschiedeDen  in  ganz  Terschiedenem 
Sinne  verwendet  wird,  n&mlich:  a)  Einer- 
lei Mittelschule  Hberhaupt  als  Vorbil- 
dung f&r  alle  Arten  von  Hochschulen,  wo- 
bei entweder  die  teilweise  Vorbereitung 
jedes  Schülers  auf  die  künftigen  Fach- 
studien aller  Arten  von  Hochschulen  aus- 
drücklich verlangt  oder  mit  Rücksicht  auf 
die  dann  unvermeidliche  Dberbürdung  (denn 
da  je  ein  Schüler  doch  nur  in  je  eine 
Hochschule  aufsteigt,  müßte  jeder  eine 
Menge  Lehrstoffe  sozusagen  nicht  für  sich, 
sondern  für  die  anderen  lernen)  aus- 
drücklich verboten  werden  könnte  und 
müßte;  ß)  einerlei  Unterbau,  auf  dem 
entweder  nur  zweierlei  Oberbau,  entspre- 
chend dem  Obergymnasium  und  der  Ober- 
realschule, oder  noch  mehrerlei  Arten  von 
Oberbau*)  einzurichten  w&ren,  und  wobei 
der  gemeinsame  Unterbau  sechs-  oder  vier- 
oder  dreijährig  gedacht  ist  oder  gar  nur 
zweijährig  (wie  es  an  den  österreichischen 
Realgymnasien  der  Sechzigerjahre  der  Fall 
war;  da  bei  diesen  die  Entscheidung,  ob 
Griechisch  oder  Französich,  schon  beim 
Eintritt  in  das  dritte  Schuljahr  hatte  ge- 
troffen werden  müssen,  nicht,  wie  es  ur- 
sprünglich versprochen  war,  bis  auf  das 
fünfte  Schuljahr  verschoben  werden 
konnte,  haben  sie  sich  als  nicht  existenz- 
fähig erwiesen). 


*)  So  in  der  französischen  Mittelschule 
seit  1902;  hierüber  berichtet  ausführlich 
und  hchtvoll  Vrba,  Zeitschr.  f.  d.  österr. 
Gymnas.  1903  (S.  A.  1—32).  —  Vgl.  hiezu 
die  Einrichtung  des  Oberrealgymnasiums  in 
Tetschen:  1.  und  S.  Klasse  (mit  Latein)  für 
alle  Schtder  gemeinsam.  Von  der  3.  bis  zur 
8.  Klasse  2  Abt.  (gymnasialer  imd  realisti- 
scher Richtung).  In  den  Gegenständen,  die 
dem  Gymnas.  und  der  Real^h.  gemeinsam 
sind,  sind  die  Schüler  (bis  zur  8.  Klasse) 
vereinigt.  —  Die  Realschüler  haben  über- 
dies Ergänzungstunden  in  Math.,  in  der  6. 
und  8.  Klasse  je  1  St,  in  der  PhysUc  in 
der  7.  Klasse  1  St.;  die  Gymnasiasten  in 
der  7.  Klasse  Chemie  1  St.,  Philosoph. 
Propädeutik  ist  gemeinschaftlich. 


Die  folgenden  Leitgedanken  and  Lee- 
motive  zu  einer  Reform  des  österreicfaischa 
Gymnasiums  von  innen  beraos  wo1]a 
nicht  die  Reform  insoweit  vollstftndig  zöd- 
nen,  wie  es  für  ein  Gesetz  oder  eine  Verorc- 
nung  nötig  wäre ;  sie  wollen  vielmehr  bot 
Proben  daför  bieten ,  was  heute  schon  wirUki 
dringend  notwendig  und  zugleich  ohne  Ii- 
anspruchnabme  des  gesetzgeberischen  Ap- 
parate möglich  ist. 

Als  stärkste  Rückständigkeit  des  öst^r* 
reichischen  (Gymnasiums  wird  vom  Pabu- 
kum  die  empfunden,  daß  die  modernei 
Sprachen  nicht  allgemein  Pflichtbc: 
sind  (was  doch  das  Französische  in  de. 
Schulen  des  Deutschen  Reiches  längst  mr 
dazu  Englisch  fakultativ).  Doch  liegt  sch3& 
ein  Anfang  zur  Reform  vor,  indem  an  eb- 
zelnen  österreichischen  Gynmasien  von  der 
V.  Klasse  an  das  Französische  (for  das  v 
nach  lokalen  Bedürfiiiasen,  z.  B.  fÖr  dk 
nordböhmischen  Industriebesirke  auch  dst 
Englische  eintreten  könnte)  obligat  ist  Li 
an  der  Erteilung  dieses  obligaten  Fruio- 
sisch  hervorragend  beteiligter  Fachmani. 
Prof.  Vrba  (Wien),  legt  soeben*)  aiufäitr- 
lieh  dar,  daß  diese  Art  der  Reform  k 
ganzen  sehr  befriedigend  gelingt  —  l» 
sei  aber  hier  noch  vorausgeblickt  auf  d> 
Zeit,  da  dieser  Unterricht  an  allen  Gyi> 
nasien  obligat  sein  wird:  Dann  wtrd' 
jedes  gebildete  und  bemittelte  Eltenkai« 
weit  mehr  als  jetet  (eben  im  Vorblick  de- 
auf,  dafi  für  den  fünfzehnjährigen  Knabci 
das  Französische  oder  Englische  den  svb: 
bestimmten  Kaufwert  eines  obligaten  Unter- 
richtsfaches bekommt)  schon  in  den  entcfl 
Lebensjahren  für  Bonnenunterricht  is 
diesen  Sprachen  sorgen;  und  die  nnbr 
mittelten  Schüler,  die  darauf  angevieffo 
bleiben,  wirklich  erst  von  der  V.  Klisse  u 
durch  den  Gymnasialprofessor  die  aller- 
erste Unterweisung  in  der  modeneB 
Sprache  zu  bekommen,  würden  diesem  dir 
Anwendung  der  Spreehmethode  unTer- 
gleichlich   leichter    als    ehedem    nufkc 


*)  Zeitechrift  Österrr^ich.  Wttebcbiilt, 
Jhß.  XIX,  Heft  8.  —  VgL  hiezu:  Eeittenf 
„Die  englische  Sprache  als  relatiy-oUis»ttr 
Gegenstand  am  k.  k.  Staategymnaiinm  in 
XIX.  Bezirk  in  Wien.-  Programm  19017 
Hier  S.  5  das  Verzeichnis  der  bishenget 
8  Gymnasien(An8taIten)  mitrelativ-obligitri: 
Unterricht  in  einer  moaemen  Fremdipncbe. 
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retens  weil  eben  die  Zahl  der  so  zn  Un- 
»rweisenden  schon  kleiner  ist,  nnd  zwei- 
!ii8  weil  sie  von  den  schon  sprachge- 
andten  Altersgenossen  umgeben  wären; 
ieileicht  wftren  sogar  noch  weitere  Modi- 
kationen (Dispensen  der  Gewandten  von 
enAnfangsstnnden,  Kontrolle  blofi  in  halb- 
Ihrigen  oder  monatlichen  mündlichen  nnd 
!hnftlichen  Prüfungen  n.  dgl.)  dorch- 
ihibar. 

Dringend  reformbedürftig  ist  auch  der 
atnrwissenschaftliche  Unterricht  in 
inzelnen  Zweigen;  insbesondere  ist  es 
esch&mend,  daß  flbr  den  Unterricht  der 
Ihemie  nur  etwa  drei  Wochen  (!)  des 
orletzten  Jahrganges  (VIL  Klasse)  er- 
tbrigt  sind.  Freilich  sind  zwei  bis  drei  Mo- 
late  Chemiestanden  auch  schon  für  das 
.  Semester  der  IIL  Gymnasialklasse  ange- 
etzt;  da  diesen  aber  nnr  zwei  Monate 
(hjBikalischen  Anfangsunterrichts  voraus- 
;eben,  so  bleibt  jener  yermeintlich  prop&- 
lentisch-chemische  Unterricht  für  die  Drei- 
«bojährigen  Töllig  wirkungslos,  da  der 
laaptteil  seiner  Gegenst&nde  im  buchst&b- 
ichen  Sinne  „unanschaulich*  ist,  denn 
ff'assentoff,  Sauerstoff,  Stickstoff,  Kohlen- 
lioxyd  n.  s.  1  sind  eben  —  unsichtbar. 
Die  znr  Entschuldigung  dieser  unglück- 
lieben Ansetzung  des  ersten  Chemieunter- 
ricbts  einmal  alles  Ernstes  geltend  ge- 
macbte  Motivierung :  »Nun,  so  haben  die 
Schftler,  wenn  sie  diese  Dinge  schon  nicht 
sehen  können,  doch  wenigstens  von  ihnen 
gehört',  ist  didaktisch  offenbar  mehr  als 
nnzoreichend.  —  Abhilfe  könnte  hier  ge- 
troffen werden,  wenn  (wie  es  an  den  öster- 
reichischen Realgymnasien  war  und  ab  und 
ZQ  noch  ist)  der  Chemie  das  ganze  zweite 
Semester  der  IV.  Klasse  (also  nach  dem 
ganzen  propftdeutisch-physikalischen  Unter- 
richt) einger&umt  würde,  worauf  sich  dann 
in  der  Y.  Klasse  sofort  die  Mineralogie  an- 
Khlösse,  somit  Chemie  und  Mineralogie  ein- 
ander wirklich  vertieften  und  befestigten, 
sieb  znm  Teil  geradezu  verb&nden.  Jetzt  wird 
in  der  III.  Klasse  im  2.  Semester  der 
Pbygiknnterricht  durch  Mineralogie  unter- 
brochen; es  heißt  aber  das  Prinzip  der 
Zweistnfigkeit  auffallend  yer&ußerlichen  und 
doktrinarisieren,  wenn  der  Mineralogie  der 
m.  schon  nach  zwei  Semestern  die  der 
V.  Klasse  folgt 

RückstAndig    ist    auch    vielfach    der 
Mathematikunterricht,       namentlich 


der  untersten  Klassen.  Seit  einem  halben 
Jahrhundert  ist  es  anerkannt,  daß  der 
Gtoometrieunterricht  von  räumlichen 
Gebilden  (dem  Würfel  u.  dgL)  auszugehen 
habe.  Diese  Forderung  ist  nur  zum  Schein 
erfüllt,  wenn  Würfel,  Pyramiden,  Zylinder, 
Kugel  u.  dgL  die  zwei  oder  drei  ersten 
Seiten  des  Lehrbuches  einnehmen,  dann 
aber  volle  drei  Jahre  mit  keinem  Worte 
mehr  erw&hnt  werden,  und  wenn  statt 
dessen  ein  drei  Jahre  umfassender,  in  De- 
finitionen und  Beweisen  fortschreitender 
Lehrgang  der  Planimetrie  nur  zu  leicht  in 
ein  Lemenlassen  des  Lehrtextes  sich  ver- 
liert, das  mit  geometrischem  Anschau- 
ungsunterricht gar  nichts  zu  tun  hat. 
Wie  leicht  und  gut  ließe  sich  dagegen  mit 
der  Raumanschauung  an  einfachsten  wirk- 
lich körperlichen  Gebilden  eine  erste  Übung 
im  Zeichnen  gerade  nach  den  Grund- 
sätzen der  jüngsten  Beform  des  Zeichen- 
unterrichtsverbinden !  Nicht  minder  schlimm 
und  veraltet  ist  der  Anfangsunterricht  der 
Buchstabenrechnung  in  der  III.  Klasse, 
für  welchen  unsere  Lehrbücher  ebenfalls 
teils  theoretische  Definitionen,  Regeln 
u.  dgl.  geben,  deren  Wortlaut  dem  dreizehn- 
jährigen Schüler  notwendig  unverständlich 
bleiben  muß,  teils  ein  dürres  Material  von 
an  sich  großenteils  wertlosen  Aufgaben 
häufen,  die  höchstens  die  manuelle  Fertig- 
keit im  Schreiben  von  Klammem,  Potenz- 
exponenten, Bruchstrichen,  längeren  Divi- 
sionen von  Polynomen,  femer  im  Her- 
sagen der  Regeln  für  (a  -|-  b)',  (a  —  b)'  und 
(a  -{-b) .  (a  —  b)  üben,  nicht  aber  den  Ein- 
blick in  die  während  der  ersten  zwei  Jahre 
geübten  Operationen  mit  besonderen  Zahlen 
durch  Hervorheben  des  Allgemeinen  ver- 
tiefen und  befestigen.  —  Die  naheliegende 
Reform*)  bestünde  hier  darin,  daß  der  ma- 
thematisch-propädeutische  Unter- 
richt von  den  gegenwärtigen  vier  auf  die 
drei  ersten  Schuljahre  eingeschränkt 
würde,  und  zwar  könnten  in  Arithmetik 
die  beiden  ersten  Schuljahre  den  herge- 
brachten Unterrichtsstoff  im  ganzen  beibe- 
halten, das  dritte  Schuljahr  wtlrde  zu  jener 


*)  Ausführliche  Reformvorschläge  in 
obigem  Sinne  hat  die  Deutsche  Mittelschule 
in  Prag  auf  dem  Mittelschultag  Wien,  Ostern 
1906,  erstattet  durch  A.  Höfler  (Schottens 
Ztschr.  f.  d.  math.  u.  naturw.  Unterr.  1906; 
auch  in  Sonderausgabe,  15  Seiten,  Teubner). 
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Vertiefang  des  Ziffernrechnens  der 
beiden  ersten  Jahre  durch  einschlftgiges 
Bachstabenrechnen  hinfahren  (z.  B. 
Multiplizieren  von  Polynomen,  die  nach  Po- 
tenzen einer  Zahl  z  geordnet  sind,  worauf 
daDn  Substituieren  von  za^lO  in  Angabe 
und  Resultat  Einblick  in  alle  Regeln  der 
Stellenwerte  gibt,  die  jetzt  in  der  ersten 
und  zweiten  Klasse  oft  zum  Schaden  des 
gewandten  mechanischen  Rechnens  und 
auch  sonst  zur  Plage  der  Kinder  vor- 
zeitig forciert  wird).  Der  geometrische 
Unterricht  der  drei  ersten  Jahre  h&tte 
Stereometrie  und  Planimetrie  in 
o  rganis  c  h  e  r  Ve  rbin  d  u  ng  vorzubringen 
(z.  B.  mit  den  Flftchenrechnungen  des 
Rechteckes  auch  die  Volumsberechnung  des 
rechtwinkligen  Parallelepipeds,  mit  dem 
Kreis  auch  die  Kugel,  von  der  in  der 
I.  Klasse  beim  Geographieunterricht  ja  so 
viel,  manchmal  vorzeitig,  die  Rede  ist,  wo- 
gegen sie  im  Stereometrieunterricht  bisher 
erst  in  der  IV.  Klasse  zur  Sprache  kommt). 
Eine  solche  Einschränkung  des  propädeu- 
tischen Onterrichts  der  Arithmetik  und 
Geometrie  auf  die  drei  ersten  Jahre  g&be 
dann  u.  a.  auch  die  willkommene  Möglich- 
keit, in  der  Geometrie  die  IV.  Klasse  ganz 
der  zusammenhängenden  Planimetrie,  die 
V.  der  Stereometrie  (im  Zusammenhang 
mit  der  Kristallographie,  die  ihrerseits  im 
Hexaeder,  Oktaeder  und  Tetraeder  einen 
das  räumliche  Anschauen  kräftig  bildenden, 
höchst  mannigfaltigen  Übungsstoff  fl\r  die 
Stereometrie  böte),  die  VI.  Klasse  ganz  der 
Trigonometrie  (und  der  wiederholenden 
Durcharbeitung  einschlägiger  plani-  und 
stereometrischer  Sätze  und  Aufgaben),  die 
VII.  ganz  der  analytischen  Geometrie  ein- 
zuräumen (wogegen  sich  jetzt  in  der  VI. 
und  VII.  Stereometrie,  Trigonomtrie  und 
Analytik  sozusagen  auf  die  Hacken  treten). 
—  Durch  die  Naturforscherversammlungen 
Breslau  1904  und  Meran  1905  kam  die 
,  zeitgemäße  Umgestaltung  des  mathema- 
tischen Unterrichts"  (vgl.  die  Schriften 
dieses  Titels  von  Felix  Klein)  in  leb- 
haften Flufi. 

Ein  noch  immer  nur  zum  geringsten 
Teil  bebautes,  weites  Feld  zur  Verwirk- 
lichung des  Gedankens  der  „Konzentration" 
wäre  die  organische  Verbindung  des 
mathematischen  mitdemphysikali- 
schen  Unterricht  der  oberen  Klassen. 
Hierüber  und  Über  zahlreiche  zur  Reform 


des  physikalischen  Unterrichts  selbst  ge- 
hörige Einzelpunkte  darf  ich  auf  vmat 
Beiträge  in  der  Berliner  Zeitsdirift  flki  der 
physikalischen  und  chemischen  Datecnck 
(Jahrg.  II.  bis  XIX)  und  sonstige  «^M*ktitf}»f 
Arbeiten  zur  Physik  verweisen. 

Dem  geschichtlichen  Unterricht 
der  Unterstufe  wird  oft  vorgeworfen,  dad 
die  DberfüUung  der  Lehrbücher  mit  äneso 
dürren  Auszug  aus  der  Oberstufe  n 
gedanken-  und  nutzlosem  Auswendiglemeii 
verleite,  was  dann  zu  vorschneller  Yemr- 
teilung  der  Zweistufigkeit  überhaupt  fahrt 
Gerade  diese  aber  würde  es  uns  gestatten, 
in  der  Geschichte  von  der  Gegenrart 
auszugehen*),  wie  in  der  Geographie  von 
der    Heimat;    nämlich    so:   Die  beiden 


*)  Diese  Forderung  ist  vor  eineiL 
Jahrzehnt  viel  diskutiert  worden,  nach- 
dem Kaiser  Wilhelm  II.  in  den  Verhaini- 
lungen  über  Fragen  des  höheren  Unterrichu 
(a.  a.  0.  S.  702)  gesagt  hatte:  «Bisher  hit 
der  Weg,  wenn  ich  so  sagen  soll,  von  dei^ 
Thermopylen  Über  Gannäe  nach  Rofibtci 
und  Vionville  eeführt;  ich  führe  die  Jo- 
eend  von  Secuin  und  Gravelotte  fib«r 
Leuthen,  Roßbach  zurück  nach  Mantinea 
und  nach  den  Thermopylen. **  Diese  For- 
derung ist  dann  von  der  Mehrzahl  der 
Schulmänner  als  undurchführbar  abselelmt 
worden.  Es  ist  aber  ein  anderes,  ob  mu 
den  ganzen  Unterricht  in  dieser  nmse- 
kehrten  (und  dann  freilich  verkehxtea 
Richtung  erteilt,  so  daB  man  erst  mit  des 
Abiturienten  bei  den  Alten  angekommet 
wäre,  oder  ob  man  nur  vor  dem  eigent- 
lichen geschichtlichen  Unterricht  die  zvolf- 
und  dreizehnjährigen  Kinder  an  das  an- 
schauliche Vorstälen  immer  fremderer 
Zeiten  planmäßig  gewohnt  Zu  sokhei 
Anschaulichkeit  gehört  aber  hier  wie  sonst 
überall,  dafi  z.  B.  in  jeder  größeren  Stadt 
noch  erhaltene  Zengnkse  der  jüngeren  Ge- 
schichte zur  Verknüpfung  der  Gegenvait 
mit  der  Vergangenheit  herangexogen  Ver- 
den, daß  eine  Auswahl  großer  Persönlich- 
keiten und  Ereignisse  zu  ICttelponkten 
Seschichtlicher  Erzählungen  gemacht  ver- 
en,  die,  etwa  in  Form  von  Lesestfickea 
erzählt,  den  Schüler  auch  ohne  mecha- 
nisches Memorieren  zum  Nacherzählen  an- 
leiten und  anlocken,  und  die  dank  ihrer 
Anschaulichkeit  zu  festen  Vorstellongs- 
kernen  werden,  an  denen  sich  die  Phantuk 
und  das  Gedächtnis  des  reiferen  Schülers 
und  des  Mannes  wie  an  festen  Inseln  io 
Strome  der  geschichtlichen  Begebenheitec 
für  sein  ganzes  Leben  orientieren  kann. 
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atenten  för  Geschichte  zn  bestimmenden 
lassen,  das  ist  die  U.  nnd  III.,  könnten 
)n  Geschichtsbildern  aus  der  Gegenwart 
nd  jftngeren  Vergangenheit  in  immer 
euer  znrftckliegende  Zeitalter  hinüber- 
thren,  so  dafi  die  Knaben  bei  den  Griechen 
i  der  III.  Klasse  angekommen  wftren, 
Uo  znr  Zeit,  wo  sie  auch  die  griechische 
prache  lernen.  Mit  der  IV.  Klasse  setzte 
ann  der  zusammen  hängende  geschicht- 
che  Unterricht  ein,  wobei  die  griechische 
rvschichte  zugleich  mit  den  ersten  zusam- 
lenh&ngenden  Stücken  im  Griechischlesen, 
ie  romische  Geschichte  mit  Julius  C&sar 
«gänne  und  in  der  V.  (zugleich  mit 
jivins?)  abgeschlossen  wörde  u.  s.w.,  was 
benfalls  wieder  ein  Auskunftsmittel  wftre, 
im  der  gegenwärtig  Lehrer  und  Schüler 
mgstigenden  Hast  bei  der  ^ Absolvierung'' 
les  in  einzelnen  oberen  Klassen  übergroßen 
reschichtlichen  Lehrstoffes  abzuhelfen.  Wenn 
laim  die  griechische  Kulturgeschichte  und 
iie  römische  Verfassungsgeschichte  in  den 
am  ein  Jahr  früheren  Klassen,  auf  noch 
etwas  weniger  Verständnis  rechnen  dürfte 
&Is  nneingestandenermaßen  auch  schon  ge- 
genwärtig, so  könnte  dafür  bei  der  schon 
jetzt  für  die  oberste  Klasse  vorgeschrie- 
benen Wiederholung  der  antiken  Geschichte 
tmter  beständigem  Vergleich  mit  den  ana- 
logen Erscheinungen  der  Gegenwart  um  so 
ruhiger  und  gründlicher  zu  Werke  ge- 
gangen weiden. 

Za   den  sprachlichen  Fächern, 
deren  denkbar  durchgreifendste  Änderung 
—  nämlich  bis  zur  völligen  Aufhebung  des 
Unterrichts  in  den  beiden  alten  Sprachen 
oder  doch  des  Griechischen  und  daför 
Erhebnng  des  Deutschen  in  den  Mittel- 
punkt des  ganzen  Unterrichts  —  den  am 
öftesten  und    lautesten  zu  vernehmenden 
Kiiegsraf  der  „Gymnasialreformer"  bildet, 
habe  ich,   als    in    diesen    Fächern    nicht 
Fachmann,  keine   Vorschläge   zu   machen, 
die  irgendwie   intimere    Einzelheiten    des 
Cnterrichtsbetriebes  betreffen.    Eine  um  so 
^^Migere  Aufgabe  wird  es  mir  sein,  für 
diese  Gegenstände  die  Voraussage,  wie  ihre 
Stellang  im  Gymnasium  der  Zukunft  .sein 
wird  nnd  soll",  auf  Grund  einer  .umfassen- 
den historischen  und  kulturellen   Bewer- 
tung klassischer  nnd  modemer  Bildungs- 
elemente überhaupt  zu  versuchen.    Da  die 
breiteste  geschichtliche  Grundlegung  solcher 


Art  vorliegt  in  Paulsens  „Geschichte 
des  gelehrten  Unterrichts*  und  da  nach  der 
SchluBbetrachtung  dieses  Buches  (II.  Aufl., 
2.  Bd.  S.  631  bis  687):  „Die  Zukunft  des 
gelehrten  Unterrichts**  das  erkennbare  Ziel 
der  bisherigen  Entwicklung  des  Gymnasiums 
für  eine  Zeit  lang  noch  im  griechischlosen 
Realgymnasium  und  etwas  später  in  der 
lateinlosen  Realschule  läge,  so  kleide  ich 
meine  abweichende  Prophezeiung  in  die 
Form  einer  Oberprüfung  der  Schlüsse  Paul- 
sens. —  Es  ist  vor  allem  auffällig,  dafi 
P  a  u  1  s  e  n  bei  der  fast  ausschliefilich  nega- 
1  iven  Bewertung,  die  er  dem  ^italienisch- 
römischen  Humanismus  der  Renaissance" 
(I.  B.  S.  2  ff.)  zu  teil  werden  läßt,  sich  ge- 
rade mit  Latein  als  dem  „Niederschlag"  des 
Althumanismus  für  die  nächste  Zukunft 
begnügen  will.  Wenn  er  femer  von  dem 
„deutsch-griechischen  Humanismus** 
(B.  I  S.  2  ff.)  sagt:  „Als  Niederschlag  hat 
diese  jetzt  ablaufende  (!)  Welle  zurück- 
gelassen die  klassische  deutsche  Literatur  (!) 
und  den  klassischen  Unterricht  auf  unseren 
Gymnasien',  so  bleibt  von  allem  Anfang 
festzuhalten,  dafi  Paulsen  för  den  auf- 
zugebenden altklassischen  Unterricht  als 
Ersatz  nicht  etwa  einen  ausgedehnteren 
naturwissenschaftlichen,  sondern  eben  jene 
klassische  deutsche  Literatur  empfiehlt.  — 
Ich  teile  nicht  nur  ganz  seinen  Geschmack 
und  seine  historische  Auffassung,  wenn  er 
die  Schöpfungen  Goethes  und  Schillers 
noch  als  durchaus  lebendig  gelten  läfit, 
sondern  ich  bekenne  mich  überdies  dazu, 
sie  für  die  Grundlage  und  den  Mafistab 
der  literarischen  Produktion  des  ganzen 
auf  sie  folgenden  19.  und  vielleicht  auch 
des  20.  Jahrhunderts  zu  halten.  Mag 
in  allen  rasch  auftauchenden  und  verebben- 
den literarischen  Bewegungen  der  letzten 
beiden  Jahrzehnte  die  ehedem  als  „zweite 
Blüteperiode**  gerühmte  Zeit  für  „abge- 
laufen* erklärt  worden  sein,  so  hat  doch 
dieser  modernste  Sturm  und  Drang  bei 
allem  sonstigen  Selbstgefühl  noch  nie  die 
bescheidene  Ehre  beansprucht,  etwas  den 
Bedürfnissen  unserer  Schule  auch  nur  in 
dem  Mafie  Angemessenes  produziert  zu 
haben,  wie  Goethe  und  Schiller  bisher 
wenigstens  noch  Schulklassiker  geblieben 
waren.  Und  vielleicht  darf  nicht  nur  eine 
nach  den  bescheidenen  und  immerhin  zu- 
fälligen Bedürfnissen  des  Schülers  und 
Schulmannes    zugeschnittene   Literaturge* 
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schichte  behaupten^  daB  jene  Blüteperi- 
ode, sogar  wenn  sie  verblüht  sein  sollte, 
ans  noch  überall  durch  ihre  Früchte  n&hre ; 
wenigstens  waren  sich  die  Größten  unter 
den  nachfolgenden  Geschlechtem,  ein 
Grillparzer,  ein  Gottfried  Keller 
und  nicht  minder  „der  Vollender  der  Roman- 
tik", Richard  Wagner,  überall  dessen 
bewußt,  wie  sehr  auch  das  Neueste  und 
Individuellste  ihrer  eigenen  Produktivität 
viel  unmittelbarer  in  der  deutschen  Klassik 
wurzle  als  diese  sogar  in  der  hellenischen.  — 
Ist  aber  so  einmal  ein  fester  Maßstab 
dafür  gewonnen,  was  wir  der  aufblühenden 
Jugend  unserer  Zeit  bis  auf  eine  noch 
nicht  absehbare  Zukunft  als  wahrhaft 
n&hrenden  Mutterboden  belassen  müssen, 
so  dürfte  sich  aus  einem  solchen  Fest- 
halten an  den  bisher  bewährten  Werken 
unserer  deutschen  Literatur  auch  ein  Ar- 
gument dafür  ergeben,  daß  wir  daran  gut 
tun,  uns  bis  auf  weiteres  des  Griechischen 
noch  nicht  zu  entledigen.  Wir  sahen  (S.  63H), 
daß  unsere  deutschen  Klassiker  zwar  nicht 
„Ott«**  dem  Griechentum  herausgewachsen 
sind,  wohl  aber  tief  hineingewachsen  in 
ihr  zum  guten  Teil  selbstgeschafFenes  Ideal 
eines  dem  deutschen  Geiste  verbrüderten 
hellenischen  Geistes.  Wollten  wir  heute 
schon  dieses  Band  zerreißen,  so  hätten 
wir  damit  wohl  auch  den  tiefsten  Riß 
herbeigeführt,  der  unsere  Zeit  nun 
wirklich  vom  Zeitalter  Goethes  und 
Schillers  —  und  dann  wohl  auf  immer 
—  trennen  müßte.  Nicht  als  ob  niemand 
Goethes  „Iphigenie"  und  Schillers 
„Götter  Griechenlands <*  verstehen  könnte, 
der  nicht  Griechisch  gelernt  hat  war  am 
sollte  nicht  auch  ein  ehemaliger  Real- 
schüler „seine  Klassiker"  kennen  und 
schätzen?  Aber  es  gibt  ja  sehr  ver- 
schiedene Grade  der  Innigkeit  in  dem  Ver- 
hältnis Gebildeter  zu  ihren  geistigen  Füh- 
rern. Es  dürfte  sich  noch  auf  lange  Zeit  ~ 
bis  wir  eben  jene  von  den  Alten  in  jeder 
Weise  wirklich  unabhängig  gewordene 
Kultur  haben  werden,  die  gegenwärtig  so 
oft  und  mit  unbestreitbarem  Recht  ge- 
fordert, aber  eben  doch  einstweilen  nur 
gefordert  wird  —  diejenige  Schichte  von 
„Gebildeten'  nicht  entbehren  lassen,  die 
bisher  aus  dem  „humanistischen  Gym- 
nasium* hervorgegangen  ist  und  die  als 
Vermittlerin  historisch  überkommener  Kul- 
turwerte auch  an  die  viel  breiteren  Schich- 


ten  der    Volksgemeinschaft   sich  betUigt 
hat  oder  —  hätte  betätigen  sollen. 

Bis  vor  kurzem  nannte  man  mmtt 
mit  Achtung  gerade  eine  solche  über  die  Be- 
dürfnisse des  eigenen  Benifes  hinamrei- 
chende  Schulung  der  Geistes- und  Gemöü' 
kraft  „allgemeine  Bildung*  nnd  ri: 
sahen  (S.  630)  „höhere  allgemein« 
Bildung**  sogar  in  der  starren  Form ebfe 
§  1  unserer  heute  noch  geltenden  Gymoa- 
sialorganisation  als  das  „Ziel  des  Gymna- 
siums'' angekündigt.  Gegenwärtig  aber 
spitzt  sich  das  Kernproblem  der  Gymiuäial- 
reform  auf  die  Frage  zu,  o  b  unser  Gymni- 
sium  an  dem  Ziel  der  allgemeineL 
Bildung*),  wie  es  der  NenhomanismiL^ 
aufstellt  hat,  fürderhin  noch  festiulteo 
könne  und  solle.  Ich  antwortete:  Ja;  und 
was  immer  Schlimmes**)  gegen  den  Begri 
der  allgemeinen  Bildung  im  aUgemeäer 
und  was  im  besonderen  gegen  aUgemdsr 
Bildung  als  Ziel  des  Gymnasiums  gegeir 
wärtig  gesagt  zu  werden  pflegt,  so  sehe  kh 
darin  nichts  als  ein  vorübergehendes  Ver- 
zagen, so  daß  man  nur  um  so  onerm&d- 
lieber  den  Verzagten  neuen  Mut  macbea 
muß.  Der  „allgemeinen  Bildung*  wird  in^ 
besondere  unter  dem  Namen  „Otraqa.v 
mus**  alle  Schuld  an  den  Mängeln  dn 
Gymnasiums  beigemessen  und  PaalseL 
glaubt  die  erste  Vorbedingung  zur  BeforiL 
in  dem  bewußten  Aufgeben  des  Utraqoä- 
mus  gefunden  zu  haben,  indem  er  die  gat?: 
alten  Zeiten,  da  z.  B.  ein  Zögling  toc 
Schulpforta  Überhaupt    nichts  als  UteTi 


*)  In  den  Verbandlungen  der  Unter- 
richtskommission, die  vonder  Gesellschift 
Deutscher  Naturforscher  und  Ärzte  ii 
Breslau  1904  eingesetzt  wurde  und  über  dir 
in  Meran  1905  Gutzmer  referierte,  wnidr 
die  Forderung  einer  ,,AlleemeiDbiI- 
dung  an  einem  spezifischen  Stofr 
erhoben  und  entwickelt  (vgL  Bericht  der 
Unterrichtskommission,  Leipzig,  Vogel 
1905;  Sonderausgabe  Teubner,  öl  Seiten: 
F.  Klein,  Probleme  des  mathemitisch- 
physikalischen  Hochschulunterridits,  Jab- 
resbericht  der  deutschen  Mathematiker- 
vereinigang,  XIV.  Bd.  Sonderabdruck  S.  4 . 

**)  Z.  B.  PaulsenlI.S.481,640u.s. 
Mach,  Der  relative  Bildnngswert  d^ 
philologischen  und  naturwissenschafUieben 
Fächer  1886,  S.  24.  —  Hingegen  mein  Ar- 
tikel „Arbeitsideal  und  Bildungsideal",  Wiss. 
Beil.  zur  Münch.  AUg.  Zeitung,  Jänner  19Q5 
Nr.  8. 
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and  Griechisch  zu  lernen  brauchte  (P.  II. 
S.  638),  wenigstens   noch   ftLr   einen   Teil 
anch  unserer  heutigen  Jugend  zur&ckbrin- 
gen  zu  können  hofft.  Dürfen  wir  aber  auch 
nnr  einen  wenn  auch  noch  so  kleinen  Teil 
cmserer  Jugend,  indem  wir  ihn   auf  einen 
griechischen  Isolierschemel  stellen,  für  die 
Gegenwart   vollends   absterben   oder   min- 
destens bei  der  Teilang  der  Erde  zu  kurz 
kommen  lassen?    Sind  es  doch  gerade  die 
Besten  unserer  Jugend,   denen  Paulsen 
noch  aof  eine  Weile  das  Griechische  über- 
lißt,  denen  dagegen  wir  nach  wie  vor  neben 
den  ^modernen  Wissenschaften"   auch  die 
Fühlung   mit    der    Antike    wünschen.    In 
solchem   Sinne    hat    Schröder    (Berlin) 
far  die  Doppelheit   der   Bildungswerte  das 
Wort  geprägt:  „Griechisch  und  Physik,  — 
Homer  und   Galilei!"  —  Nicht  so  auf- 
ftllig,  aber  dafür  um  so  gefahrlicher  richtet 
sich  gegen   die    ^allgemeine   Bildung"    als 
Ziel  der  höheren  Schulen  eine  eigentümliche 
Aasdeutung  des  W  ortes  im  sogenannten  Kie- 
ler ErlaB  vom  26.  No?ember  1900:  „Durch 
die  grundsätzliche  Anerkennung  der  Gleich- 
wertigkeit der  drei  höheren  Lehranstalten 
wird  die  Möglichkeit  geboten,  die  Eigenart 
einer  jeden  kräftiger   zu  betonen."     Zahl- 
reiche Reformschriften   der  letzten  Jahre 
deuten  das  dahin,  es  sei  aus  den  Gymna- 
sien die   naturwissenschaftliche,    aus    den 
Realschulen  die  humanistische  Bildung  nach 
Möglichkeit  zurückzudrängen.  Wieder  aber 
müssen  die  an   einer   allgemeinen  Bildung 
Festhaltenden  namentlich  auch  für  imsere 
Gymnasialjugend    verlangen,    daß    sie   vor 
alleu   Versuchen    einer    Gegenreformation 
(wie  8.  B.  in  Bayern  1864,  P.  II.  S.  421  ff.), 
die  ein  Gymnasium  der  Gegenwart  im  besten 
(eigentlich  schon  schlimmsten)   Falle   doch 
nur  f&r  eine  kurze  Weile  von  naturwissen- 
schaftlicher Bildung  abzuschneiden  trach- 
tete, überhaupt  bewahrt  bleibe.  — 

Was  aber  gibt  uns  nun  selber  den  Mut, 
nicht  nur  dem  Glauben  an  allgemeine  Bil- 
dung treu  zu  bleiben,  sondern  auch  an  dem 
Ijtraquismus  humanistischer  und  realisti- 
scher Bildung  nicht  als  an  einer  Utopie  zu  ver- 
zweifeln ?  Ich  kenne  hiefür  nur  eine  Formel, 
and  zwar  auch  eine  der  Arbeitsteilung, 
aber  nicht  einer  solchen,  die  die  eine  Hälfte 
der  Bildung  der  einen  Schulgattung,  die 
andere  der  anderen  zuweist  und  vorbehält, 
sondern  eine  Arbeitsteilung  im  folgenden 
Sinne:  Die  Gegenstände,  die  man  im  Laufe 

I'ooi,  Haadlraoh  d«r  Bnithtingikmide. 


der  jahrhundertelangen  Entwicklung  des 
Gymnasiums  allmählich  als  notwendig  und 
ausreichend  erkannt  hat,  um  von  dem 
Ganzen  der  physischen  und  psychischen 
Welt  der  Jugend  in  den  Jahren  der  Ent- 
wicklung ein  erstes  Bild  zu  geben,  gliedern 
sich  in  sprach  lieh -geschichtliche  und 
mathematisch  -  naturwissenschaft- 
liche. Aber  nicht  diese  sozusagen  hand- 
greifliche Gliederung  der  Wissens-In  halte 
als  solcher  muB  und  darf  dem  Unter- 
richt in  diesen  Gegenständen  seine  tiefst- 
gehende  Gliederung  geben,  denn  sonst  wird 
diese  Gliederung  nur  allzu  leicht  Zerfall  und 
Utraquismus  im  schlechten  Sinne ;  sondern 
die  dieser  gegenständlichen  Gliederung  nur 
in  den  Hauptzügen  parallelgehende,  in 
allen  feineren  Verzweigungen  sie  allenthalben 
kreuzende  Unterscheidung  e  x  a  k  t-w  i  s  s  e  n- 
schaftlicher  und  literarisch-künst- 
lerischer Betätigung  des  menschlichen 
Geistes  und  Gemütes  *)  und  so  auch  des 
Schullebens  könnte  erst  jene  harmonische 
Verbindung  aller  Bildungselemen- 
te in  die  Wirklichkeit  umsetzen,  die  im 
österreichischen  Organisationsentwurf  frei- 
lich mehr  postuliert  wurde,  als  sie  in  dem 
darauffolgenden  halben  Jahrhundert  schon 
verwirklicht  worden  ist.  Vielleicht  ist  für 
eine  solche  Reform  erst  jetzt  die  Zeit  ge- 
kommen, da  man  sich  mehr  und  mehr 
darauf  besinnt,  daß  die  Pflege  des  Intellek- 
tes nicht  die  einzige  Aufgabe  der  Schule 
ist  und  daß  insbesondere  durch  bloßes 
Intellektualisieren  aller  Lehrfächer  auch 
sicher  nicht  der  Weg  zu  dem  noch  höheren 
Ziele  der  Gemüts-  und  Charakterbil- 
dung gefunden  wird.  Nun  ist  es  fraglos, 
daß  es  mathematisch-naturwissenschaftliche 
Bildung  ohne  vorwiegend  intellektuelle  Be- 
tätigung nicht  gibt:  also  wäre  es  an  den 
sprachlich-geschichtlichen  Fächern,  sich  dar- 
auf zu  besinnen,  daß  nicht  auch  ihnen  die 
einseitige  Pflege  des  Verstandes  höchste 
Aufgabe  sein  kann.  Genau  diese  Bedenken 
hat  schon  vor  zwölf  Jahren  Tumlirz 
(Über  neue  Strömungen  im  philologischen 
Unterricht,  Ztschr.  Osterreichische  Mittel- 
schule 1894,  S.  15.)  kräftig  ausgesprochen: 
„An  Stelle  der  alten  philologischen 
Sprachgymnastik  mit  ihren  trockenen  und 


*)  Vgl.  meine  Antrittsvorlesung  „Die 
humanistischen  Aufgaben  des  physikalischen 
Unterrichts".  Vieweg  1904. 
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ermüdenden  Abstraktionen  wird  ein  neuer 
Geist  einziehen  in  unser  Gymnasiam,  der  Geist 
der  lebhaften  Anschauung  des  Altertums,  mit 
ihm  das  Verständnis  für  die  alten  Lebens- 
formen, Ideenkreise  und  Bestrebungen,  wie 
sie  eben  nur  eine  umfangreiche  Lektüre 
bieten  kann.  Der  eiserne  Vorrat  gramma- 
tischer Regeln,  der  dazu  gehört,  wird  Yon 
dem  iSchüler  leicht  ertragen  werden,  das 
Singulare  aber  auf  dem  Wege  der  natürlichen 
Apperzeption,  der  Anlehnung  an  bereits 
Gelesenes  leicht  aufgefaßt  und  verstanden 
werden.  Dann  wird  die  Philologie  aller- 
dingsdie  Kolle  als  formaleBildnerin, 
die  ihr  im  Untergymnasium  in  erster  Linie 
und  hauptsächlich  zukommt,  im  Obergym- 
nasium an  die  Naturwissenschaften 
und  die  Mathematik  abtreten.  Aber 
sie  wird  dem  Geiste  des  Jünglings  dafür  ein 
anderes  Gut  in  reichlicherem  Maße  er- 
schließen als  jetzt,  das  Gut  idealer  An- 
schauungen und  Empfindungen,  einer  an 
schönen  und  klaren  Vorstellungen  gebil- 
deten und  veredelten  Phantasie  und  eines 
aus  dem  Jungbrunnen  der  Antike  geschöpf- 
ten lebensfreudigen  Gemütes."  —  Seither 
ist  sich  der  altklassische  Unterricht  seiner 
künstlerischen  Aufgaben  immer  h&ufiger  be- 
wußt geworden.  So  verlangte  jüngst  (im 
Deutschen  Gymnasialverein,  24.  Mai  1904) 
von  S  y  b  e  1  *)  in  einem  Vortrag  über  „Pflege 
des  Kunstsinnes  im  Gymnasialunterricht^ 
ausdrücklich  nicht  besondere  Stunden 
für  Kunstunterricht,  dafür  aber  Vertiefung 
der  dem  Gymnasium  obliegenden  humani- 
stischen Erziehung  nach  der  ästhetischen 
Seite  durch  Verwertung  auch  der  bildenden 
Kunst.  Dabei  komme  es  nicht  so  sehr  auf 
Kunstgeschichte  an  als  auf  ästhetische 
Stimmung,  nicht  so  sehr  auf  viele  Bilder 
als  auf  Versenkung  in  ein  ausgewähltes 
Kunstwerk.  Auch  die  Zeichenstunde  solle 
der  Pflege  des  Kunstsinnes  dienen.  Klassi- 
zismus im  engeren  Sinne  wünscht  von 
Sybel  vermieden;  wer  für  alte  Kunst,  für 
Kunst  überhaupt  Verständnis  sucht,  muß 
auch  ein  Verhältnis  haben  £um  zeitgenös- 
sischen künstlerischen  Schaffen.  —  Neh- 
men wir  in  diesen  Sätzen  das  Wort  „Kunst" 
nicht    in    dem    engeren    Sinne    „bildende 


Kunst,''  in  dem  es  hier  gemeint  ist,  gondeni 
in  dem  nicht  minder  sprachgebräuchUchen 
weitesten  Sinne*),  so  hören  wir  ans  dieses 
Forderungen  Schillers  Lehre  von  der  Koost 
als  dem  sichersten  Zugang  zu  jeder  Knltor 
als  noch  heute  « zeitgemäß*  einbekannt 
Die  Ideale  Schillers  aber  waren  es,  die 
durch  seinen  Freund  Wilhelm  v.  Hum- 
boldt den  Neuhumanismus  zur  Grundlage 
des  Gymna&iums  des  ganzen  19.  J&bi- 
hunderts  gemacht  haben.  —  Mögen  alle. 
die  diese  Grundlagen  einer  „höheren  allge- 
meinen Bildung**  anheben  zu  sollen  glauben, 
sich  zu  ,  unzeitgemäßen  Betrachtnngeo' 
anregen  lassen  durch  folgende  Worte  >o& 
Anton  £.  Schönbach  („Cber  Lesen  imd 
Bildung**) :  „Schiller  fordert  eine  ästhetiacite 
Erziehung  des  Menschen  und  beschreibt 
sein  reiches,  weites  Ideal  sittlicher  Bildung. 
Goethe  stellt  in  sich  selbst  den  Höhepunkt 
der  Entwicklung  des  18.  thüirhnndeits 
dar,  den  frei  und  vollkommen  gediehenen 
Menschen,  dessen  Sinnen  alles  in  Nator 
und  Welt  offen  liegt,  dem  Nichts  zu  schlecht 
oder  klein  ist,  daß  es  nicht  in  einer  höcir 
sten  künstlerischen  Ordnung  des  Univer- 
sums verstanden  und  gewürdigt  werde. 
Wir  sind  heute  über  Goethes  Le- 
bensideal  keineswegs  hinansg^ 
kommen,  vielleicht  eher  davon  in  man- 
chem wieder  zurückgetreten,  so  sehr  vir 
sonst  unser  eigenes  Zeitalter  zu  rahmen 
geneigt  sind.^ 

Doch  nicht  solche  grundsätzliche  Ee 
sinnung  auf  das  Wesen  der  Bildung  über- 
haupt und  auf  das  anstrebenswerte  höchste 
Ziel  der  Gymnasialbildung  im  besouderea 
pflegt  es  zu  sein,  die  in  dem  Ruf  nwh 
Gymnasialreform  immer  wieder  laot 
und  am  lautesten  wird.  Vielmehr  ist  es  ein 
fast  allgemeines  Gefühl  der  UnbelriediguBg, 
das    in    den    Nächstbeteiligten,     nsmikh 


♦)  Hiezu  auch  v.  Sybel,  Gedanken 
eines  Vaters  zur  Gymnasialfrage  1903.  Hierin 
ein  begeisterter  Appell  zu  Gunsten  des  Grie- 
chischen. 


*)  Fast  völlig  achtlos  hatte  sich  unser 
Gymnasium  (von  löblichen  Ansnahmen  au 
persönlicher  loitiative  abgesehen)  bisher  der 
Musik  gegenüber  verhalten.  ündwieTiel«? 
literatur-  und  kriegsgeschichtliche  Eincei- 
heiten  wöge  z.  B.  die  eine  Symphonia  eroica 
Beethovens  auf!  Vsl.  die  oben  S.  t41 
angeführte  Antrittsvorlesung  (Zusatz  12., 
femer  die  Schriften  der  Knnsterzie- 
hungstage  von  Dresden  1901,  Weimar 
1903,  Hamburg  1905  (Voigtländers  Verlag 
1902,  1904,  1906). 
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SchOlern,  £ltern,  Lehrern,  natorgem&ß  in 
sehr  verschiedenen  Graden  von  ängstlicher 
Dnmpfbeit  bis   zu   strenger  Klarheit   sich 
äoBerndf   nur  in  einem  eim'g  ist:  in   der 
Negation  des  Bestehenden.    Die  Zahl  der 
Anklageschriften*)     ist     unabsehbar,     die 
Härte  der  Verorteilang  oft  schonungslos. 
Von    den    Donnerworten,    die    Paul    de 
Li  gar  de  in  seinen  ^Deutschen  Schriften'' 
gegen  den  ganzen  Geist  des  höheren   Un- 
terrichts richtet,  bis  zur  Bemängelung  und 
Verspottung   so     ziemlich  jeder   einzelnen 
Einrichtung  des  wirklichen  Schulbetriebes, 
der  Lehrbücher,  der  Hausaufgaben  u.  s.  f. 
haben   diese    Anklagen    viel    seltener    zu 
irgend  welchen  Abänderungen  des  Bestehen- 
den als  eben  nur  zur  Abstumpfung  gegen 
die  Klagen  selbst  geführt,  und  sicher  darf 
sich  das  Gymnasium   ab  zur  Abhilfe  un- 
fthig  erklären,    soweit  man   es  nur   ver- 
antwortlich macht  f&r  allgemeinste  Unvoll- 
kommenheiten  unserer  intellektuellen  und 
ethischen  Kultur   und  nun  diese  alle  aus 
jenem  einen  Punkte  kurieren   zu  können 
meint    Im   bewußten    Gegensatze    gegen 
alle  atopischen   Anforderungen   sei   daher 
nar  eine    kleine    Anzahl    von    unleugbar 
berechtigten   Klagen   angefahrt    und    auf 
naheliegende  Mittel  zu  ihrer  Abhilfe   hin- 
gewiesen. —  Vor  allem  wird  immer  deut- 
licher die  bisherige  Manier,  dem  Schiller  den 
täglichen  Zuwachs  an  Kenntnissen  in  einem 
peinlichen    Examinier-    und     Klassi- 
fizier s  y  s  t  e  m  **)  abzufragen  und  nachzu- 

*)  Aus  jüngster  Zeit  seien  senannt: 
.Was  leistet  die  Mittelschule?"*. 
Wien  1898  (Abdruck  aus  der  „Wage*'  über 
die  von  dieser  Wochenschrift  1897 — 98  ver- 
anstaltete Privatenqu^te).  —  Bonus,  Vom 
Knltorwert  der  deutschen  Schule  (1904).  — 
Rheni  US,  Wo  bleibt  die  Schulreform? 
(1904).  —  Gurlitt,  Der  Deutsche  und 
seine  Schule  (1906).  —  Hueppe,  Über 
ÜDterr.  a.  Erz.  vom  sozial-hygien.  Standp. ; 
Zeitschr.  f.  Sozialwiss.  v.  Wolf,  Bd.  VIII. 
S.  490—549.  —  Eine  über  das  Problem  der 
Reform  auf  alles  Schul-  nnd  Erziehungs- 
wesen hinausgreifende  Überschau  gibt 
Wilhelm  Münch,  Zukunftsp&dagogik 
(Utopien,  Ideale,  Möglichkeiten)  1904.  — 
—  Vgl  zur  Entkrftftung  der  Angriffe  „Das 
moderne  Gymnasium"  v.  J.  H.,  Wiener  Abend- 
post, 22.  September  1904. 

**)  Vgl  M  a  r  t  i  n  a  k,  Über  Prüfen  und 
Klassifizieren.  Zeitschr.  Österr.  Mittelschule, 
XIV.  1900,  S.  93 ff.  u.  2ö0ff.;  Höfler, 
Zeitschr.  f.  d.  österr.  Gymn.,  1901,  S.  816  ff. 


rechnen,  als  ein  Hauptübel  erkannt    Mit 
ihm  h&ngt  die  manchmal  geübte  (manch- 
mal leider  sogar  anempfohlene  oder  anbe- 
fohlene)  Manier  zusammen,  dem   Schüler 
durch  unausgesetztes,  viel   mehr  auf-  als 
anregendes  Anrufen:  Sie  da,  weiter!    Sie 
dort,  weiter!  Sie!  Sie!  Sie! (die  Schü- 
lersprache  nennt    das    «Schneeballen- 
werfen*),  jede  wirkliche  Sammlung  und 
spontane  Mitarbeit  geradezu  unmöglich  zu 
machen.     Aus    diesen    Mißbrauchen,    die 
trotz  ihrer  Kleinlichkeit  einen  nur   allzu 
großen  Anteil  an  jenem  allgemeinen  Gefühl 
der  Bedrückung  haben,  spricht   ein   trau- 
riger Unglaube*)  an  den  natürlichen  Bil- 
dungstrieb   unserer    Jugend   und   an    die 
innerliche   Bildungskraft   der   vorgeschrie- 
benen Lehrstoffe.  Fast  alles,  was  P  a  u  1  s  e  n 
gegen  diese   alten   Übel   unseres   Schulbe- 
triebes sagt,  ist  so  sehr  berechtigt,  daß  ein 
guter  Teil   seiner  Angriffe  auf  die  Lehr- 
stoffe   selbst,    wenn  man    sie    nur  ihrem 
eigentümlichen  Bildungswerte   gem&ß   auf 
die  Jagend  ruhig  wirken  ließe,  gegenstands- 
los wird.  —  Eine  andere  Folge  jenes  Un- 
glaubens an  den  geistigen  Nahrungs-  und 
Wachstumstrieb    unserer    Jugend    —   we- 
nigstens jenes  Teiles,  der  überhaupt  ver- 
dient  und   f&hig   ist,  für  höchste  leitende 
Berufe  durch  eine  allgemein  bildende  Schule 
vorgebildet  zu   werden  —  ist  der   Mangel 
eines  vermittelnden  Überganges  von  dem 
Lernzwang  der  Gymnasien  zu  der  Lern- 
freiheit der  Um'versität.  So  stellen  wir  denn 
bei  der  Maturitätsprüfung  ein  „Zeugnis  der 
Reife  für  den  Besuch  einer  Universität'  aus, 
wo  es  den  Tatsachen  leider  mehr  gemäß  nur 
zu  oft  heißen  mdßte :  „Reif  zum  Schwänzen 
von  Universitätsvorlesungen**.    Als  Abhilfe 
wurde  Öfters  vorgeschlagen,  die  zwei  obersten 
Klassen  wieder  von  der  Mittelschule  abzu- 
trennen  und   sie   als   Zwischenstufe   oder 
schon  als.  einen  Teil  der  Hochschule  ein- 


*)  So  sagt  Pauls en  (U,  113)  schon 
von  der  österr.  Schulreform  177Ö:  „Es 
fehlte  der  Glaube  an  die  menschliche  Natur ; 
wie  die  ICirchenlehre  den  Satz  zum  Angel- 
punkt hat,  daß  der  Mensch  von  Natur 
nichts  Gutes  tut,  so  beruhte  die  öster- 
reichische Staatspädagogik  auf  der  An- 
schauung, daß  er  von  Natur  nichts  lernen 
wolle,  wenigstens  nicht  das  Hechte.  Der 
alte  Aristoteles  war  anderer  Ansicht;  er 
meinte,  daß  alle  Menschen  von  Natur  eine 
Begierde  nach  dem  Erkennen  haben.* 
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zurichten.  Doch  wflrde  es  einer  solchen 
Rückkehr  zn  einer  Einrichtung,  die  sich 
in  der  langen  Zeit  von  1752  bis  1849 
(Tgl.  z.  B.  die  drastische  Schilderang  von 
Nicolai  ans  dem  Jahre  1781,  bei  P.  IL 
S.  1 10  ff.)  als  anheilvoll  erwiesen  hatte, 
nicht  bedürfen,  wenn  sich  das  Gymnasiam 
entschließen  könnte,  auch  ohne  ftufier- 
liche  Zftsur  die  drei  oder  zwei  obersten 
Klassen  planm&ßig  zu  einer  Vorberei- 
tung auf  die  Lernfreiheit  der  Hoch- 
schule umzubilden  (nach  meinen  per- 
sönlichen Erfahrungen  IftBt  sich  hierin  so- 
gar bei  den  schon  bestehenden  Vorschriften 
manches  Segensreiche  verwirklichen). 

Ein  sehr  einfaches  Mittel  w&re  z.  B., 
jedem  Lehrer  der  obersten  Klassen  eine 
(in  das  Stundenausmaß  einzurechnende) 
wöchentliche  „Freistunde"*)  einzuräu- 
men, in  der  er  ganz  nach  eigener  Stoff- 
und  Methodenwahl  die  Schüler  zu  selb- 
ständigen Arbeiten  (Lektüre,  Exzerp- 
ten u.  dgl.)  anleiten  und  auf  ihre  spontan 
anwachsenden  Interessen,  Fragen  u.  dgl. 
eingehen  könnte.  —  Daß  für  jede  solche 
Begung  die  gegenwärtige  Maturitäts- 
prüfung ein  schweres  Hindernis  ist,  wird 
fast  allgemein  zugestanden;  nur  hält  man 
die  von  ihrer  gänzlichen  oder  teilweisen**) 
Abschaffung  befürchteten  Unzukömmlich- 
keiten für  noch  schwerer  als  die  bisher 
Jahr  für  Jahr  erlebten,  gegen  die  eben 
eine  lange  Gewohnheit  auch  schon  abge- 
stumpft hat.  Positive  Vorschläge  in  dieser 
oft  verhandelten  Frage  verbietet  der  Raum- 
mangeL 

Als  das  zentrale  Dbel  (man  könnte  es 
die  Herzkrankheit  des  Gymnasialorganismus 


*)  Nach  Abschluß  des  Manuskriptes 
vernehme  ich  aus  Berlin  von  der  Absicht 
der  preußischen  Schulverwaltung,  in  den 
obersten  Klassen  eine  „relative  Wahl- 
frei hei  t**  einzuführen.  Hienach  wären 
z.  B.  in  Mathematik  nur  zwei  Stunden  für 
alle  Schüler  obligat,  einem  Teil  der  Schüler 
würden  bis  zu  sechs  Standen  Mathematik- 
unterricht erteilt.  Diese  wären  dann  vom 
Lateinschreiben  dispensiert,  das  dagegen 
die  anderen  um  so  umfassender  pflegen.  Obi- 
ger Vorschlag  einer  Freistunde  könnte  als  ein 
einfacher  Vorversuch  zu  jener  idealen  Neue- 
rung durchgeführt  werden. 

**)Dr.  Kamillo  Huemer  z.  B.  emp- 
fiehlt für   Latein,    Griechisch   und   Mathe- 


nennen) wird  von  den  Lehrern  selbst 
alles  empfunden,  was  es  ihnen  unmöglkh 
macht  oder  auch  nur  erschwert,  Untenicbi 
und  Erziehung  nach  ihrem  eigenen  bestes 
Wissen  und  Gewissen  angesichts  jeder  einzel- 
nen Schülerindividualität  aus  dem  toteo 
Reglement  in  lebendige  Tat  nmzusetzea. 
aber  auch  im  allgemeinen  f&r  den  möp 
liehst  raschen  Fortschritt  in  der  Sichtnc^ 
der  Lehrstoffe  und  das  Herausarbdten  ibrtr 
innerlichsten  Bildungswerte  sich  als  die  qd- 
mittelbar  berufenen  Reformer,  d.  b 
Weiterbildner  des  Gymnasiums  zu  betätigen. 
Immer  wieder  vergleicht  man  die  Tätigkei 
des  Lehrers  und  Erziehers  mit  der  de* 
Künstlers*)  und  immer  wieder  vergibt 
man  dabei,  wie  gerade  der  Künstler  weni- 
ger als  irgendein  anderer  sich  dem  Scbems 
einer  Beamtenhierarchie  einfügen  läßt,  son- 
dern daß  jeder  künstlerisch  Arbeitende  for 
alles  Gute  und  auch  Schlechte,  wu  er 
schafft,  ein  unvergleichlich  höheres  Mii 
rein,  persönlicher  Verantwortung  zu  tn^n 
im  stände  sein  muß  als  was  immer  fiLr  «n 
im  Administrativdienst  Mitarbeitender.  IH« 
Lehrerschaft  hat  sich  schon  manches  in 
dieser  höchsten  aller  Standesfragen  er- 
kämpft, aber  sich  das  volle  Vertrauen aof 
ihr  gutes  Können  und  gutes  Wollen  bd 
Publikum  und  Behörden  zu  erringen,  sn 
daß  es  wirklich  nur  mehr  in  individaelle: 
Ausnahmsfällen  mit  Recht  eingeschr&nkt 
wird,  bleibt  vielleicht  auf  noch  langt  hin- 
aus die  schwerste  aller  Forderungen  &r 
eine  „Reform  des  Gymnasiums  von  innen 
heraus'. 

Hatten  wir  durch  das  HeraosgreÜec 
einiger  wem'ger  dunkler  Punkte  zu  bezeagen 
daß  wir  nicht  unempfindlich  sind  für  des 
Druck,  der  auf  dem  Gymnasium  in  seinen 
augenblicklichen  Zustand  lastet,  so  sei  nur 
zum  Schlüsse  noch    einmal  gerechifeitigt 


matik  nur  schriftliche  Prüfung  (Zeitschr. 
Österr.  Mittelschule,  XIX.  (19Cfe)  S.  70 
*)  Jüngst  wieder  schließt  Panhet 
sein  hochsinniges  und  warmherziges  Schrift- 
chen „Die  höheren  Schulen  Dentschlinds 
und  ihr  Lehrerstand  in  ihrem  Verhältnis 
zum  Staat  und  zur  ^istigen  Koitnr*. 
Vieweg,  Braunschwei^  1904,  mit  den  Wor 
ten:  „Bildune,  geistige,  wissenschaftliche 
BUdung  ist . .  aas  feinste  individnalisierteste. 
edelste  und  kostbarste  Erseugnii  mejiscli- 
lieber  Kunst". 
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warom  wir  gerade  das  österreichische 
Gymnaaiam  in  den  Mittelpunkt  der  Betrach- 
tang stellten.  Der  entscheidende  Grund  ist 
der,  daB  gerade  die  seit  56  Jahren  be- 
währte ftnfiere  Veriassong  dieses  unseres 
Gymnasinrns  die  Möglichkeit  böte,  es  ohne 
äofiere  Eingriffe  wieder  f&r  ein  halbes  oder 
ein  ganzes  Jahrhundert  an  die  Spitze  des 
auf  die  Dauer  ja  doch  nicht  aufzuhalten- 
den Fortachrittes  zu  stellen.  Der  objektive 
Grand  f&r  eine  solche  Hoffnung  ist  darin 
gegeben,  daß  es  das  österreichische  Gymna- 
siam  frühzeitig  verstanden  hat,  unbeschadet 
der  Treue  gegen  das  neuhumanistische 
Idealdochauch  den  modernen  Wissen- 
schaften nach  Ausmaß  und  Gliederung 
besser  gerecht  zu  werden  als  irgendein 
anderes  Kulturland. 

Prag.  Ä,  Höfler. 

Gymnastik,  s.  d.  Art.  Turnen. 


H. 

HalbtagsmiteiTicht,  s.;  d.  Art.  Ein- 
klassige  Volksschule. 

Hallischea  Waisenhans,  s.  d.  Art. 
Franckesche  Stiftungen. 

Halliizinationen  (Sinnestäuschungen 
oder  Trngwahmehmungen)  bedeuten  Emp- 
findungen in  den  verschiedenen  Sinnes 
Organen,  die  ohne  einen  von  außen  einwirken- 
den Reiz  auftreten,  aber  f&lschlich  auf  äußere 
Reize  zurtkckgeftLhrt  werden.  In  der  Norm 
haben  wir  uns  den  Ablauf  einer  Empfin- 
dung in  der  Weise  vorzustellen,  daß  ein 
die  Endausbreitungen  eines  Sinnesnerven 
ans  der  Außenwelt  treffender  Reiz  in  der 
Bahn  des  Nerven  bis  zu  dem  in  der  Hirn- 
rinde gelegenen  Sinneszentrum  fortgeleitet 
and  ans  dieser  Sphäre  an  das  Vorstellungs- 
and Urteilszentrom  weitergegeben  wird,  um 
ans  zn  Bewußtsein  zu  kommen.  Alle  Ein- 
drücke, die  z.  B.  unser  Auge  oder  unser 
Ohr  treffen,  müssen  diesen  Weg  machen, 
damit  wir  sie  bewußt  empfinden.  Unter 
abnormen  Verhältnissen  kann  nun  eine  rück- 
]&afige  Erregung  erfolgen,  indem  innere, 
f&r  ans  nicht  nachweisbare  Reize  das  Vor- 
stellongszentrum,  die  Sinnessphären  oder 
die  Nervenbahnen  treffen  und  dadurch  die 


Vorstellung  einer  stattgehabten  Empfindung 
auslösen,  deren  Reizquelle  fälschlich  nach 
außen  projiziert  wird.  Diese  Täuschungen 
bezeichnen  wir  als  Sinnestäuschungen. 

Es  gibt  Halluzinationen  des  Gesichts 
(Visionen),  des  Gehörs  (Akoasmen,  Phoneme), 
des  Geschmacks,  Geruchs  und  GefCLhls.  Am 
häufigsten  begegnen  wir  den  ersteren  beiden, 
während  die  übrigen  seltener  auftreten  und 
oft  schwer  von  den  sogenannten  illusionären 
Empfindungen  zu  unterscheiden  sind.  Diese 
letzteren  sind  dadurch  charakterisiert,  daß 
sie  wohl  durch  einen  äußeren  Reiz  hervor- 
gerofen  werden,  aber  eine  der  Wirklichkeit 
nicht  entsprechende  Deutung  erfahren. 
Ihrem  Inhalt  nach  sind  Halluzinationen 
abhängig  von  den  herrschenden  Vorstel- 
lungen und  Stimmungen  der  Individuen. 
Sie  können  einfachster  Art  sein,  wie  z.  B. 
das  Hören  von  Murmeln,  Brausen,  Donnern 
oder  Glockenläuten,  das  Sehen  von  Sternen, 
Funken,  Blitzen,  oder  sie  bilden  komplizierte 
Wahrnehmungen.  So  können  Gestalten, 
Ghruppen  von  Personen  und  Tieren,  ganze 
Landschaften  vorgetäuscht  werden;  oder 
die  Kranken  hören  Stimmen,  die  bald  einer, 
bald  mehreren  Personen,  bald  Kindern, 
bald  Ehrwachsenen  anzngehören  scheinen. 
Halluzinationen  der  verschiedenen  Sinnes- 
gebiete können  sich  kombinieren  dergestalt, 
daß  die  Kranken  z.  B.  Personen,  die  sie 
vermeintlich  sehen,  zugleich  sprechen  hören. 
Täuschungen  des  Geschmacks  und  Geruchs 
kommen  darin  zum  Ausdruck,  daß  sonder- 
bare Gerüche  nach  Chloroform,  Äther  u.  a. 
wahrgenommen  werden,  daß  die  darge- 
reichten Speisen  und  Getränke  nach  Gift, 
nach  Kot,  Petroleum  u.  dgl.  schmecken. 
Auf  Gefühlstäuschungen  beruhen  die  Emp- 
findungen mancher  Kranken,  welche  sich 
berührt  glauben  (haptische  Halluzinationen) 
oder  meinen,  daß  man  sie  heimlich  mit 
Nadeln  oder  anderen  Instrumenten  steche, 
sie  mit  Brenngläsern  brenne,  sie  geschlecht- 
lich mißbrauche.  Die  Bewegungshalluzina- 
tionen sind  Täuschungen  des  Muskelsinnes 
und  äußern  sich  z.  B.  darin,  daß  Kranke 
glauben,  ihr  Kopf  werde  nach  einer  Seite 
gedreht,  der  Arm  werde  festgehalten,  oder 
falls  die  Sprechwerkzeuge  betroffen  sind, 
daß  ihnen  bestimmte  Worte  in  den  Mund 
gelegt  werden,  die  sie  ausgesprochen  zu 
haben    glauben. 

Die  Sinnestäuschungen  treten  vereinzelt 
oder  massenhaft  auf  und  werden  in  der  Regel 
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nach  außen  projiziert.  Stimmen  werden  aof 
einem  oder  beiden  Ohren  ans  verschieden 
großer  Entfernung  vernommen,  Gestalten 
tauchen  bald  in  der  N&he,  bald  in  weiter 
Feme  auf.  Die  Beizquelle  wird  aber  auch  in 
das  Innere  des  eigenen  Körpers  verlegt;  es 
wird  alsdann  behauptet,  daß  eine  fremde 
Stimme  im  Kopfe  oder  im  Leibe  sitze,  daß 
eine  elektrische  Maschine  im  Körper 
rumore  u.  ft. 

Man  darf  sagen,  daß  Halluzinationen 
wohl  immer  als  Ausfluß  eines  unter  ab- 
normen Verhältnissen  befindlichen  Gehirns 
zu  betrachten  sind.  Das  schließt  nicht  aus, 
daß  auch  geistesgesunde  Menschen  gelegent- 
lich einer  Sinnestäuschung  erliegen  können. 
Es  ist  aber  dann  die  Annahme  berechtigt, 
daß  auch  ihr  Gehirn,  sei  es  durch  eine  ab- 
norme Blutzufuhr,  sei  es  durch  andere  Er- 
nährungsstörungen, vorübergehend  inneren 
Reizen  ausgesetzt  ist.  Bekannt  sind  die 
Trugwahmehmungen,  die  bei  manchen 
Menschen  kurz  vor  dem  Einschlafen  auf- 
treten. Zu  diesen  sogenannten  h3rpnago- 
gischen  Halluzinationen  neigen  aber  auch 
vorzugsweise  neuropathisch  veranlagte  Per- 
sonen. Die  meisten  Täuschungen  indes, 
denen  gesunde  Individuen  sonst  zum  Opfer 
fallen,  besitzen  den  illusionären  Charakter. 

In  der  Regel  bilden  die  Sinnestäu- 
schungen ein  sehr  wichtiges  Symptom  von 
Geisteskrankheit.  Was  ihnen  im  besonderen 
den  Stempel  des  Krankhaften  aufdrückt, 
ist  die  Stellung  der  betroffenen  Personen 
zu  ihren  Halluzinationen.  Der  Geistesge- 
sunde ist  jederzeit  im  stände,  Kritik  an 
seinen  Wahrnehmungen  zu  üben  und  sie 
zu  korrigieren.  Der  Kranke  hingegen  ist 
unfähig,  eine  Korrektur  eintreten  zu  lassen. 
Er  ist  von  der  Reellität  seiner  Empfindunt^en 
vollkommen  überzeugt,  verlegt  die  Ursachen 
derselben  in  die  Außenwelt  und  gelangt 
bei  dem  Versuch,  sie  sich  zu  erklären,  zu 
seltsamen  Umdeutungen  und  Wahnbildungen. 
Die  Schimpfworte,  die  er  hört,  werden  ihm 
nach  seiner  Meinung  wirklich  zugerufen, 
und  wenn  er  niemand  sieht,  der  sie  gesagt 
haben  kann,  nimmt  er  an,  daß  Personen 
aus  der  Feme,  vielleicht  unter  Zuhilfenahme 
der  Elektrizität,  sich  mit  ihm  in  Verbindung 
setzen.  Berührungen,  Verletzungen  aller 
Art  empfindet  er  wirklich  und  weiß  von 
sinnreich  ersonnenen  Maschinen  zu  berich- 
ten, mittels  deren  man  ihn  beeinflußt.  Er 
bringt  alle  möglichen   Beweismittel  heran, 


um  auch  den  anderen  von  der  Wahrhnt 
seiner  Mitteilungen  zu  überzeugen,  vfthiecd 
er  selbst  für  Gegengrflnde  völlig  nnsoging- 
lieh  ist.  Eine  Kranke  berichtet  z.  B.,  daj 
man  ihr  an  verschiedenen  Körpentdkii 
Brandwunden  mittels  Brenngläser  böge 
bracht  habe.  Als  einen  für  sie  uniunstöb- 
lichen  Beweis  fuhrt  sie  an,  daß  sie,  um 
sich  selbst  zu  überzeugen,  PapierstÜcke  inf 
ihren  Körper  angelegt  und  diese  nul 
einiger  Zeit  versengt  gefunden  habe. 

Ebenso  wie  das  Denken,  wird  anch  das 
Handeln  der  Kranken  durch  ihre  Sinnes- 
täuschungen beeinflußt.  Sie  kommen  den 
angeblich  gehörten  Befehlen  nach,  weides 
nicht  selten  gegen  ganz  fremde,  vorüber- 
gehende Personen  gewalttätig,  von  denen 
sie  Schimpfworte  gehört  zu  haben  glauben. 
verweigern  die  Annahme  von  ^>ei8en.  di 
sie  an  ihnen  einen  besonderen  Geschxnick 
wahrnehmen,  oder  sie  nehmen  auf  Grnsd 
von  Bewegungshalluzinationen  allerlei  eigcD- 
tümliche  Stellungen  ein.  Die  Sinnestäo- 
schangen  bilden  kein  selbständiges  Krank- 
heitsbild, sondern  sind  Begleiterscheinungen 
verschiedener  Geistesstörungen.  Sie  finden 
sich  bei  akuten  Psychosen,  mögen  die« 
durch  Intoxikation  mit  Alkohol,  Opioc. 
Belladonna,  Blei  etc.  oder  durch  Infektioi 
und  Erschöpfong  (FieberdelirienX  oder 
mögen  sie  auf  dem  Boden  erblicher  Bela- 
stung entstanden  sein  (akute  halluziBstG- 
rische  Verwirrtheit,  Manie,  Melancholie : 
ferner  kommen  sie  bei  chronischen  Geistes- 
krankheiten vor,  z.  B.  bei  der  chronischfs 
Verrücktheit,  der  Dementia  praecox,  der 
progressiven  Paralyse  und  anderen.  ß«i 
manchen  Erkrankungen  überwiegen  H&IJq- 
zinationen  eines  bestimmten  Sinnesorgtc^ 
so  scheinen  bei  den  akuten  und  durch  ti>* 
xische  Einflüsse  erzeugten  Zuständen,  die 
sich  den  Delirien  nähern,  die  Visionen  bEa- 
figer  zu  sein,  bei  den  chronischen  PsTcho^ec 
die  Gehörstäuschungen. 

Dieselben  Krankheitssymptome,  denen 
wir  bei  den  Erwachsenen  begegnen,  kommen 
bereits  im  Kindesalter  vor.  So  kann  du 
Halluzinationen,  besonders  des  Gesicht» 
und  Gehörs,  bei  Kindern  der  versehiedeDec 
Altersstufen  beobachten ;  nur  sind  sie  dorch 
den  Charakter  des  Kindes  etwas  vtriien 
und  entsprechend  dem  begrenzten  Vor- 
stellungskreise monotoneren  Inhalts.  Wich- 
tig ist  es  und  nicht  immer  leicht,  sie  tod 
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den  phantastischen  Vorstellangen  zu  unter- 
scheiden, za  denen  das  kindliche  Qehim 
ganz  besonders  geneigt  ist 

Die  Maßnahmen  gegenüber  den  Sinnes- 
ÜLoschongen  decken  sich  mit  denen,  die 
überhaupt  bei  Geisteskrankheiten  in  An- 
wendung kommen  müssen.  Bei  Kindern 
ist  für  die  Prophylaxe  insofern  ein  Weg 
gegeben,  als  mit  Rücksicht  auf  die  Yon 
vornherein  bestehende  Disposition  des 
Kindes  zu  Phantastereien  eine  richtige  Er- 
riehongsmethode  darauf  bedacht  sein  soll, 
möglichst  frühzeitig,  insbesondere  bei  erb- 
lich belasteten  Individuen  dem  Übergreifen 
ins  Krankhafte  vorzubeugen.  Der  Erzieher 
wird  sein  Augenmerk  insbesondere  auf  die 
Vermeidung  alles  dessen  zu  richten  haben, 
was  die  kindliche  Phantasiet&tigkeit  stark 
zu  erregen  geeignet  ist.  Dazu  gehört  das 
Lesen  von  Märchen  und  Indianergeschich- 
ten, das  lebhafte  Ausmalen  von  Gespen- 
stern, das  Erschrecken  mit  allerlei  Spuk- 
gestalten und  fthnliches.  Auch  hier  wird 
die  Einholung  eines  sachverständigen  ärzt- 
lichen Urteils  der  Sache  des  Kindes  nur 
n letzen  können  und  sollte  deshalb  nicht 
verabsäumt  werden. 

Literatur:  Die  Lehrbücher  der  Psy- 
chiatrie Ton  Kraepelin,  Ziehen,  von 
Krafft-Ebing.  —  Ziehen,  Die  Geistes- 
krankheiten des  Kindesalters.  Berlin  1904. 
—  Emminghaus,  Die  psychischen  Stö- 
rungen des  Kindesalters.  Tfibingen  1887. 

Wannsee.  E,  Natcratzki, 

Hambnrx.  Die  erste  Organisation  des 
Schulwesens  dieses  Staates  nahm  zur  Zeit  der 
Reformation  1529  Johannes  Bugenhagen 
?or.  Bis  1848  wurde  das  ünterrichtswesen 
ohne  jedes  Schulgesetz  geleitet  und  erst  in 
diesem  Jahre  begannen,  durch  die  Notwendig- 
keit gedrängt,  die  Versuche  zur  Herstellung 
eines  solchen;  aber  erst  mit  dem  11.  No- 
vember 1870  kam  das  Unterrichtsgesetz 
za  stände.  Das  Volksschulwesen  in  den 
Landgemeinden  wurde  durch  das  Gesetz 
vom  12.  Dezember  1879  geregelt.  Ein  neues 
Schalgesetz  ist  in  Vorbereitung. 

Die  Leitung  des  Schulwesens  führt 
die  Oberschulbehörde,  die  sich  aus 
Mitgliedern  des  Senats,  erprobten  Schul- 
männern und  btürgerlichen  Vertretern  zu- 
Bsmmensetst.  Zur  speziellen  Überwachung 
der  Volksschulen    sind   für   die   einzelnen 


Stadtbezirke  Schulkommissionen,  für 
das  Landgebiet  Schulvorstände  ein- 
gesetzt. 

Die  städtischen  Volksschulen  sind 
siebenstufig.  Für  das  8.  Schu^ahr  sind 
nach  Bedürfnis  Oberklassen  —  Selekten  — 
eingerichtet.  An  sämtlichen  Knabenschulen 
findet  Pflichtunterricht  in  der  englischen 
Sprache  statt,  nicht  verbindlicher  Unterricht 
im  Französischen  wird  nach  Bedürfnis 
eingerichtet  Als  durchschnittliche  Normal- 
zahl einer  Klasse  gilt  die  Zahl  Ton  60 
Schulern.    Die  Geschlechter  sind  getrennt. 

Im  Jahre  1904  bestanden  in  der  Stadt 
139  Volksschulen  mit  2087  Klassen  und 
95.221  Kindern  (47.538  Knaben  und  47.683 
Mädchen).  Zur  Zeit  sind  16  neue  Schul- 
häuser im  Bau,  auBerdem  werden  mehrere 
Volksschulhäuser  vergrößert,  bezw.  umge- 
baut. Es  bestehen  femer:  acht  Hi&is- 
schulen  für  Schwachbefähigte,  in  denen  im 
Schuljahre  1903/4  in  47  Klassen  898  Kin- 
der (510  Knaben,  388  Mädchen)  von  56 
Lehrkräften  (23  Lehrern,  33  Lehrerinnen) 
unterrichtet  wurden.  Für  die  Hilfsschulen 
besteht  das  System  der  Sechsstufigkeit.  Der 
einzelnen  Klasse  werden  in  der  Regel  nicht 
mehr  als  20  Kinder  überwiesen.  Jede  Hilfs- 
schule hat  einen  Leiter,  respektive  eine 
Leiterin.  Das  gesamte  Hilfsschulwesen  ist 
der  Aufsicht  eines  der  fünf  Schulinspek- 
toren für  das  Volksschulwesen  unterstellt. 

Im  Schuljahre  1903/4  wirkten  zusam- 
men an  den  städtischen  Volksschulen 
2646  Lehrpersonen  (1610  männliche,  1036 
weibliche). 

Im  Landgebiete  bestanden  im 
Schuljahre  1904  49  Schulen  mit  212  Klas- 
sen und  9925  (5042  Knaben,  4883  Mädchen) 
Kindern.  An  den  Schulen  waren  217  Lehr- 
kräfte (190  Lehrer,  27  Lehrerinnen)  ange- 
stellt. Die  Gesamtausgaben  für  die 
öffentlichen  Stadtvolksschulen 
trägt  der  Staat  Diese  betrugen  im  Jahre 
1903  —  uneingerechnet  die  für  Bauten, 
Liventaranschaffungen  etc.  erforderlichen 
Aufwendungen  —  Mk.  8,170.510.  Die  Ge- 
samtausgaben für  das  Landschul 
Wesen  betrogen  1903:  Mk.  683.842.  Davon 
entfielen  Mk.  495.963  auf  die  Gemeinden 
und  Mk.  187.879  auf  die  Staatskasse. 

Für  die  Heranbildung  von  Lehrern 
und  Lehrerinnen  an  Volksschulen  bestehen 
in   Hamburg   zwei    staatliche   Lehrerse- 
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minare  mit  je  sechs  Klassen  nnd  ein  staat- 
liches Lehrerinnenseminar  mit  vier  Klassen; 
ein  zweites  Lehrerinnenseminar  ist  in  der 
Entwicklang  begriffen.  Anßerdem  ist  ein 
halböffentliches,  zur  Ausbildung  von  Leh- 
rerinnen an  mittleren  und  höheren  Mäd- 
chenschulen bestimmtes  Seminar  mit  eben- 
falls vier  Klassen  vorhanden. 

Die    definitive    Anstellung    der 
Lehrpersonen  im  Yolksschulwesen  erfolgt, 
nachdem  sie   vier  Jahre  an  Schulen,   dar- 
unter mindestens  ein  Jahr  an  öffentlichen 
Schulen  des  hamburgischen  Staates  tätig 
gewesen  sind  und  die  zweite  Prüfung  be- 
standenhaben. Die  Leiter  (Haupt  lehr  er) 
der  öffentlichen  Stadtvolksschulen  müssen 
die  Prüfang  für  Mittelschullehrer  bestanden 
haben.    Die  Hauptlehrer  beziehen   ein 
jährliches    Gehalt    von    Mk.    4100—6000. 
Für   etwa  gewährte   Dienstwohnung   tritt 
ein  jährlicher  Gehaltsabzug   von  Mk.   760 
ein.    Die   definitiv  angestellten  Lehrer  an 
Stadtvolksschulen   haben   ein   Gehalt  von 
Mk.  2000 — 4400,  die  Lehrerinnen   ein   sol- 
ches  von  Mk.   1400—2600.    Alterszulagen 
treten  nach   vollendetem   26.   Lebensjahre 
in   dre^'ährigen   Zwischenräumen   ein,    bei 
den  Hauptlehrern  dreimal  um  je  Mk.  400 
und  einmal  um  Mk.  600,  bei  den  Lehrern 
um  je  Mk.  300  und   bei   den  Lehrerinnen 
um  je  Mk.  200.    Die  Hilfslehrer   beziehen 
ein  Gehalt   von  Mk.    1400   und    die  Hilfs- 
lehrerinnen ein  solches  von  jährh'ch  Mk.  1000. 
Die  Leiter  der  Landschulen  beziehen 
außer  freier  Wohnung  mit  Garten  ein  An- 
fangsgehalt von  Mk.  1600—2200  (je   nach 
Ortsverhältnissen    und    Schülerzahl),    die 
festangestellten    Landschullehrer    erhalten 
außer  freier  Dienstwohnung  oder  entspre- 
chender Entschädigung   ein  Anfangsgehalt 
von  Mk.  1400 — 1600.    Die  festangestellten 
Lehrerinnen   beziehen  (auBer  freier  Woh- 
nung)    Mk.     1000 — 1220     Anfangsgehalt. 
Alters  Zulagen      erhalten      Schullehrer 
(Leiter  der  Landschule)  und  festangestellte 
Landschullehrer     nach     Vollendung     des 
26.  Lebensjahres  in  dreijährigen  Zwischen- 
räumen fünfmal  zu  300  Mk.,  die  festange- 
stellten Lehrerinnen  in  derselben  Zeit  fünf- 
mal je  200  Mk. 

Die  Pensionsberechtigung  für 
YolksschuUehrer  und  Lehrerinnen 
im  Stadt-  und  Landgebiete  beginnt,  wenn 
bei  dem  Eintritt  in  die  definitive  Stellung 
das   26.  Lebensjahr   bereits   vollendet  ist, 


sofort  mit  dem  Diensteintritt  Die  Pen- 
sion beträgt  nach  zehn  Diens^ahren  40*« 
und  steigt  jährlich  um  27o>  respektiTe  bd 
Gehalten  über  Mk.  2000,  um  jährlich  IV,*« 
bis  zum  Vollgehalt. 

Witwen  erhalten  Vs  <!«>  letztes 
Jahresgehaltes  des  Verstorbenen,  wenn 
dieser  weniger  als  zehn  penaionsberechtigte 
Dienstjahre  zurückgelegt  hat,  in  anderen 
Fällen  ^U  des  letzten  Jahresgehaltes. 

Die  Waisen  Pension,  die  für  jedes 
Kind  bis  zum  18.  Lebensjahre  bezahlt  wird, 
ist  je  nach  den  vorliegenden  Fällen  Ter- 
schieden  hoch  bemessen,  doch  darf  äe 
weder  für  sich  noch  mit  der  Witwenpoision 
zusammen  76  vom  Hundert  des  zuletzt  be- 
zogenen pensionsberechtigten  Dienstein- 
kommens des  verstorbenen  Lehrers  über- 
steigen. 

Höhere  Schulen  waren  1903/4  ror- 
banden : 

2  Gymnasien  (mit  1020  Schülern  ^ 
1  Bealgynmasium  (638  SchtÜer),  2  Ober- 
realschulen (1242  Schüler),  6  staatliche 
Realschulen  (2363  Schüler),  6  nichtöffent- 
liche prüfungsberechtigte  Realschulen  (18äS 
Schüler),  4  höhere  Mädchenschulen  (8734 
Schülerinnen);  außerdem  sind  der  Sektion 
für  das  höhere  Schulwesen  unterstellt: 
22  Kirchen-,  Gemeinde-  und  Stiftong^ 
schulen,  davon  12  für  Knaben  (mit  2617 
Schülern),  10  für  Mädchen  (mit  37CO  Schü- 
lerinnen). Eine  private  HandeUik»» 
demie  in  Hamburg  zählt  8  Klassen  mit 
190  Schülern.  Das  „Staatliche  Gt- 
werbeschulwesen"  umfaßt:  L  Ban- 
werkschule,  Hochbau  und  Tiefbau 
(Wintersemester  1904:  309  Schüler),  II. 
Technikum,  höhere  Maschin enbanachnle. 
höhere  Schiffsmaschinenbauachule,  SdiiiT- 
bauschale,  höhere  Schule  für  Elektrotech- 
nik (mit  zusammen  Wintersemester  1904 171 
Schülern),  IIL  Wagenbauschale  (13 
Schüler),  IV.  Kunstgewerbeschnle  ^SV 
Schüler),  V.  Tagesgew  erbeschale  (10^ 
Schüler),  VL  11  Abend-  und  Sonn- 
tagsgewerbeschulen  (1904 Winterseme» 
ster  öü47  Schüler,  Sommersemester  4369 
Schüler),  YIl.  8  Kaufmännische  Fort- 
bildungsschulen (1904  Sonunerseme 
ster  1719,  Wintersemester  1768  Schüler), 
Vin.  1  Fortbildungsschule  für  weib- 
liche Handelsbeflissene  (1903  Sommer- 
Semester   307,  Wintersemester  315  Seht- 
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lerinnen).  Alle  Anstalten  sind  dem  Schnl- 
nt  fOr  das  Gewerbescholwesen  unterstellt. 

Es  sind  femer  vorhanden:  1  Ge- 
werbeschule f&r  M&dchen,  bestehend 
aas  einer  Fortbildungsschule,  1  Handels- 
schule, 1  Bildnngsanstalt  für  Kindergärt- 
nerinnen, 1  Kindergarten.  Eingerichtet 
sind  Kurse  für  Zeichnen  und  alle  Arten 
weiblicher  Handarbeiten.  Durchschnitt* 
lieber  Besuch  460  Schülerinnen.  1  Taub- 
stamme nanstalt  von  1830  (Erziehungs- 
aDstalt)  mit  69  Zöglingen  (32  männlichen, 
27  weibUchen);  1  Blindenasyl  (Arbeits- 
anstalt). Im  Jahre  1903  betrug  das  Bud- 
get für  die  öffentlichen  höheren  Lehran- 
stalten 1,529.000  Mark. 

Besoldungsetat  für  die  höheren 
Staatsanstalten : 

Direktoren  der  Gymnasien,  Realgym- 
nasien, Oberrealschulen:  10.000  Mk.  und 
freie  Wohnung  oder  ItKX)  Mk.  Wohnungs- 
eDtsch&digong;  Direktoren  der  Realschulen 
and  Progymnasien:  7200 — 9000  Mark  und 
freie  Dienstwohnung  oder  1400  Mark  Ent- 
schädigung (4  Alterszulagen);  wissen- 
schaftliche Lehrer:  3600—9000  Mark 
(9  Altersznlagen);  technische  Lehrer  und 
Mittelschullehrer  3600—6600  Mk.  (6  Alters- 
znlagen). 

Besoldungsetat  für  die  zum  Gewerbe- 
schnlwesen  gehörenden  Anstalten:  Di- 
rektoren 8600—10.400  Mk.,Schulinspektoren 
5400-7800  Mark,  Oberlehrer  54C0— 7800 
Mark  und  ordentliche  Lehrer  3600—6600 
Mark.  Die  Leiter  der  kleinen  Abend-  und 
Sonntagsgewerbeschulen  erhalten  für  ihre 
nebenamtliche  Tätigkeit  600—1200  Mark 
im  Jahr,  diejenigen  der  kaufmännischen 
Fortbildungsschulen  und  der  Fortbildungs- 
schule für  weibliche  Handelsbeflissene  600 
bis  900  Mark.  Die  Hilfslehrer  und  die 
nebenamtlich  beschäftigten  Volksschul- 
lehrer werden  mit  60  bis  126  Mark  für  die 
wöchentliche  Stunde  im  Halbjahr  honoriert. 

Hamilton  und  seine  Methode.    Der 

Engländer  James  Hamilton  (1769  bis  1831) 
hat  sich  in  der  Geschichte  der  Didaktik 
dnrch  seine  Sprachmethode  ein  dauerndes 
Denkmal  gesetzt  Er  war  ursprünglich  Kauf- 
mann und  siedelte  später  nach  Hamburg 
über,  wo  er  bei  einem  französischen  Emi- 
granten Unterricht  in  der  deutschen  Sprache 
nahm,  dabei  jedoch  zur  Bedingung  setzte, 
dafi  man  ihn  mit  der  Grammatik  verschone. 


Durch  die  wörtliche  Obersetzung  eines  Anek- 
dotenbuches, in  welche  sein  Lehrer  nur  die 
nötigsten  grammatikalischen  Erklärungen 
einmischte,  sah  sich  Hamilton  schon  nach 
12  Lektionen  in  Stand  gesetzt,  ein  leichtes 
deutsches  Buch  zu  lesen.  Dieser,  rasche 
Erfolg  und  die  Erinnerung  an  seine  Schul- 
zeit, wo  er  Horaz  und  Vergil  ohne  gram- 
matische Analyse  gelesen  hatte,  lenkte 
seine  Aufmerksamkeit  auf  die  Spracher- 
lemung  und  bestimmte  ihn,  als  er  später 
durch  widrige  Schicksale  in  seiner  Geschäfts- 
tätigkeit ruiniert  worden  war,  Sprachlehrer 
zu  werden.  Zunächst  versuchte  er  noch- 
mals sein  Glück  als  Geschäftsmann  in  Hol- 
land und  England  und  wandte  sich  selbst 
nach  Amerika,  wo  er  260  Meilen  westlich 
von  New-York  ein  kleines  Gut  ankaufte 
um  hier  eine  Pottaschen  siederei  anzulegen. 
Schon  war  er  seinem  Ziele  nahe,  als  ihn 
beim  Eintritte  der  kalten  Jahreszeit  ein 
Schauder  erfaßte,  den  Winter  in  dieser  Ein- 
öde zuzubringen;  er  kehite  nach  New-York 
zurück  und  wurde  Sprachlehrer.  Hier 
kündigte  er  öffentlich  an,  seine  Schüler  in 
16  Lektionen  (nicht  Stunden)  soweit  zu 
bringen,  daß  sie  im  stände  wären,  das  Evan- 
gelium Johannis  ans  dem  Französischen 
ins  Englische  zu  übersetzen;  er  erreichte 
jedoch  dieses  Ziel  bereits  nach  der  zehnten 
Lektion.  Aufgemuntert  durch  diese  Er- 
folge, erteilte  er  unter  stets  wachsendem  Zu- 
lauf von  Schülern  in  verschiedenen  Städten 
Amerikas  seinen  Sprachunterricht  und  wid- 
mete sich  vollständig  dem  Lehrerberufe. 
Im  Jahre  1823  in  sein  Vaterland  zurück- 
gekehrt, fand  er  trotz  aller  marktschreieri- 
schen Anpreisungen  ein  solches  Vertrauen, 
daß  er  schon  nach  18  Monaten  über  600 
Schüler  zählte,  die  er  teils  persönlich,  teils 
durch  seine  Mitarbeiter  in  der  lateinischen, 
griechischen,  französischen,  italienischen  und 
deutschen  Sprache  unterrichtete.  Unter 
fortdauernder  Erweiterung  und  Vervoll- 
kommnung seiner  Methode  lehrte  er  uner- 
müdlich in  Liverpool,  Manchester,  Belfast 
und  starb  am  31.  Oktober  1831  in  Dublin. 
Zwei  didaktische  Grundsätze  sind  es,  welche 
Hamiltons  originelle  Lehrmethode  charak- 
terisieren: 1.  Die  Sprache  soll  dem  Schüler  in 
unmittelbarem  Anschlüsse  an  den  in  ihr  ent- 
haltenen Gedankeninhalt  als  ein  lebendiges 
Ganze  vorgeführt  werden,  d.  h.  der  Unter- 
richt schreitet  wie  bei  Jacotot  (s.  d.)  am 
Faden  eines  einzigen  zusammenhängenden. 
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wertvollen  (klassischen)  Literatnrprodnkts 
fort  —  beiJacotot  war  es  Chateanbriands, 
Atala,  bei  Hamilton  das  Evangeliom 
Johannis.  2,  Der  Schüler  soll  angeleitet 
werden,  die  Regeln  der  Sprache  durch  eige- 
nes Zutun  aus  dem  vorliegenden  Sprach- 
produkt selbst  herauszufinden.  Also  der 
Stoff  wird  den  Schülern  in  dem  zusammen- 
hängenden Texte  in  die  Hand  gegeben,  die 
Sprachformen  muß  er  sich  an  der  Hand 
der  unterrichtlichen  Unterweisungen  durch 
den  das  Sprachgefühl  erzeugenden  Instinkt 
für  Analogie  selbst  herausfinden.  Dieser 
Vorgang  ist  also  ein  analytischer  und  gene- 
tischer; denn  der  Unterricht  geht  hier  von 
der  unmittelbaren  Anschauung  der  Sprach- 
bilder aus,  welche  jedoch  nicht  an  einzelnen 
willkürlich  herausgezerrten  Stücken  oder  an 
sinnlosen  und  l&ppischen  Beispielen,  wie  dies 
noch  heutzutage  so  oft  geschieht,  sondern 
in  ihrem  Zusammenhange  mit  dem  leben- 
digen Ganzen,  zu  welchem  sie  gehören,  an- 
geschaut werden.  Dadurch  wird  das  Inter- 
esse des  Schülers  im  Verlaufe  des  Unter- 
richts auBerordentlich  gesteigert,  da  sich 
mit  dem  sprachlichen  Ganzen  auch  ein 
interessanter  Gedankeninhalt  vor  seinen 
Augen  auftut,  er  daher  sofort  von  dem, 
was  er  lernt,  eine  Anwendung  macht,  indem 
er  sich  dieses  Gedankeninhalts,  z.  B.  einer 
Erz&hlung,  bem&chtigt.  Dieser  Teil  der  Me- 
thode liegt  also  ganz  im  Geiste  des  C  o  m  e- 
nius,  dessen  Grundgedanke  dahin  geht, 
Sachliches  und  Sprachliches  miteinander 
zu  verknüpfen.  Die  lebendig  angeschauten 
fremdsprachlichen  Bilder  (Wörter,  Sätze, 
Phrasen)  müssen  nun  memoriert  und  mit 
den  äquivalenten  Elementen  der  Mutter- 
sprache assoziiert  werden.  Das  erstere  ge- 
schiebt durch  Wiederholung  und  Obung,  das 
letztere  durch  die  beigegebene  Interlinear- 
übersetzung (zwischenzeilige  Übersetzung). 
Diese  Übersetzung,  die  der  Lehrer  selbst- 
verständlich, wenigstens  im  Anfang,  den 
Schülern  bieten  muß,  ist  erstens  eine  skla- 
visch wörtliche  ohne  alle  Rücksicht  auf 
den  Geist  der  Muttersprache,  weil  sie  nur 
den  Zweck  hat,  ein  Spiegelbild  der  fremd- 
sprachlichen Wortformen  (nach  Zahl,  Fall, 
Zeit,  Art  u.  dgl.)  zu  sein,  und  zweitens 
hält  sie  sich  an  die  Urbedeutungen  der 
Wörter,  weil  sich  aus  diesen  die  abgeleiteten 
und  übertragenen  Bedeutungen  leicht  er- 
geben. Diese  vorläufige  Obertragung  ver- 
hilft  dem  Schüler   nur   zur  Kenntnis   der 


einzelnen  Wörter,  mittels  welcher  er  dann 
selbst  eine  eigentliche  sinnrichtige  Cber- 
Setzung  in  die  Muttersprache  zu  entwerfet 
hat.  An  der  Hand  der  wörtlichen  Über- 
setzung wird  der  Text  streng  memoriert 
und  allseitig  eingeübt,  d.  h.  sowohl  im 
fremden  als  auch  im  mattersprachlkhet 
Idiom  in  und  außer  der  gegebenen  Wort- 
folge abgefragt.  Hiebei  ist  strenge  diru 
festzuhalten,  daß  man  zu  einer  zweitec 
Lektion  nicht  früher  übergeht,  bevor  nicht 
das  Material  der  vorhergehenden  gehörig 
memoriert  und  eingeübt  ist.  Was  nun  dw 
grammatischen  Formen,  Paradigmen  und 
syntaktischen  Regeln  betrifft,  so  werden 
diese  nach  Ratichs  Vorschrift  nicht  vor. 
sondern  nach  und  in  dem  Autor  eingeprägt 
jedoch  nicht  sofort,  sondern  erst  nachdcoj 
das  nötige  Material,  aus  welchem  die« 
grammatischen  Regeln  analytisch  entwickelt 
werden  können,  in  das  Gedächtnis  hinter- 
legt worden  ist,  und  nachdem  die  meisten 
Sprachgesetze  dem  Schüler  mittels  da 
Instinkts  für  Analogie  (s.d.)  an  dem  aufgenom- 
menen Material  in  unbewußter  Weise  geläufig 
geworden  sind.  Mit  der  bewußten  Anwen- 
dung der  grammatischen  Regeln  beginnt 
nach  wenigen  Monaten  der  zweite  Kursus, 
in  welchem  die  Memorierung  des  Original 
und  die  sklavische  Obersetzung  wegfUit. 
Im  dritten  Kursus,  nachdem  schon  eim 
gewisse  Geläufigkeit  und  ein  gewisser  Takt 
für  die  Sprachbildung  erworben  ist,  wird 
die  Übersetzung  aus  der  Muttersprache  in 
die  fremde  Sprache  kultiviert,  anfangs  in 
der  Form  der  Rückübersetzung  des  schon 
Gelesenen  and  Übersetzten,  dann  ab  Über- 
setzung verwandter  Sätze  und  Stücke.  AU 
Beispiel  der  ersten  sklavischen  Übersetiimg 
diene  der  Anfang  des  Evangeliums  Johannis . 

Initio  omnium  rerum  fnit  verbum,  Ter- 
bum  apud  Deum  fuit  —  (Im)  Eingange 
aller  Dinge  war  Wort,  Wort  bei  Gott  war.  - 
C'etait  en  eile,  qai  etait  la  vie,  et  la  vW 
etait  la  lumiere  des  hommes.  Dies  war  ia 
sie,  das  war  die  Leben,  und  die  Leben  w&r 
die  Licht  der  Menschen. 

Die  Vorteile  dieser  Methode,  welche  auch 
Rudthardtim  III.  Bande  der  Schmidscheo 
Enzyklopädie  anerkennt,  sind  vor  allem  eist 
„Erhöhung  des  Interesses,  der  Anregnog 
und  der  Selbstbefriedigung*,  dann  die  rasche 
Hindurchführung  durch  die  Elemente,  wai 
eine  größere  Lernfreudigkeit  erzeugt  Hieza 
kommt  noch  die  erhöhte  Selbsttätigkeit  de» 
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Schülers,  welchem  hier  zugemutet  wird,  auf 
Grundlage  des  aufgenommenen  Stoffes  alle 
jene  formalen  Beziehungen  aufzufinden,  die 
er  eben  nach  seiner  Beobachtungsgabe 
nnd  überhaupt  nach  seiner  ganzen  geistigen 
Regsamkeit  aufzufinden  im  stände  ist  End- 
lich dürfte  diese  Methode  im  gleichen  Maße 
för  Kinder,  wie  für  Erwachsene  geeignet 
sein,  wenn  man  sich  bei  jenen  auf  die  unbe- 
woflte  Aneignang  der  Spracbformen  mittels 
des  Sprachgefühles  beschränkt,  bei  diesen 
dagegen  die  bewußte  Formulierung  der 
sprachlichen  Gesetze  als  Lehrziel  sich  vor- 
Bteilt  Alles  dreht  sich  hier  um  die  Hand- 
habung der  Methode,  die  allerdings  eine 
verschiedene  sein  kann.  Versuche  zur  Fort- 
bildong  dieser  Methode  sind  auf  deutschem 
Boden  gemacht  worden,  vorzugsweise  in 
Württemberg,  welches  deutsche  Land  sich 
durch  seine  Rührigkeit  auf  pädagogischem 
Gebiete  Yorteilhaft  auszeichnete.  Solche  Yer- 
snche  sind  namentlich  gemacht  worden  am 
Stuttgarter  Gymnasium  von  Holder,  in 
Göppingen  von  K.  A.  Schmid,  in  Schorn- 
dorf von  Leonhard  Tafel,  der  sich  zugleich 
darch  Ausarbeitung  einer  betrachtlichen  An- 
zahl Lehrbücher  um  die  weitere  Verbreitung 
und  Fortbildung  der  Methode  verdient  ge- 
macht hat,  am  durchgreifendsten  endlich, 
wenn  auch  nicht  ohne  Modifikationen,  auf 
der  Privatanstalt  zu  Stetten. 

Literatur:  Die  gediegene  und  unbefan- 
gene Abhandlung  über  Hamilton  in  Schmids 
Enzyklopädie  m.  S.  241  von  Rudthardt 
—  Wurm,  Hamilton  und  Jacotot  Hamburg 
1831.  —  Schwarz  Gh.,  Kurze  Kritik  der 
Hamiltonschen  Sprachlehrmethode.  Stutt- 
gart 1837 ;  dessen  Apoloeie  des  Anti-Hamilton. 
Ulm  1838.  —  Tafel,  Lehrbuch  der  griechi- 
schen (lateinischen,  italienischen,  englischen) 
Sprache  nach  Hamiltons  Grundsätzen. 
Dlm  1831;  der  spanischen  Sprache.  Ulm 
1831.  —  Derselbe,  die  analytische  Sprach- 
lehrmethode,  Tübingen  1845.  —  Luber, 
Über  das  Studium  der  neueren  Sprachen. 
Progr.  Landshut  1849  (über  Tafel  und 
Jacotot).  —  Dorfeid  C,  Beiträge  zur 
Geschichte  des  französischen  Unterrichts 
in  Deutschland.  Gießen,  Progr.  1892.  — 
Leyser  Franz,  Deutsche  Elementarübun- 
gen nach  Hamiltons  Grundsätzen.  Statt- 
gart 1832.  —  ElementarÜbun^n  der  eng- 
lischen, französischen,  italienischen  latei- 
nischen Sprache  für  Vorbereitungsschulen. 
Darmstadt  1835,  in  welchem  Buche  mit 
einem  untergelegten  Texte  aus  Campes 
Robinson  das  Englische  am  nebenstehenden 
Deatschen,  das  Französische  am  Englischen, 


und  sofort  wieder  das  Italienische  am  Franzö- 
sischen und  das  Lateinische  am  Italienischen 
gelernt  wird.  Endlich  ist  noch  zu  be- 
merken, daß  die  heutzutage  sehr  verbreitete 
und  auf  sämtliche  moderne  Kultursprachen 
angewendete  Methode  der  Toussaint-Langen- 
scbeidtschen  Unterrichtsbriefe  nur  eine  Modi- 
fikation der  Hamiltonschen  Methode  ist. 

G,  Lindn&r  f. 

Hand  (Rechts-  und  Linkshändigkeit). 
Wie  in  des  Verfassers  Enzyklopädischem 
Handbuche  der  Schulhygiene  (Pichlers  Verlag 
1904,  S.  384  ff.)  näher  ausgeführt,  ist  die 
Frage,  woher  Rechts-  und  Linkshändigkeit 
komme,  häufig  aufgeworfen  und  verschieden 
beantwortet  worden. 

Der  Wiener  Anatom  J.  Hyrtl  glaabte 
als  Grund  der  Rechtshändigkeit  die  raschere 
und  schnellere  Blutversorgung  des  rechten 
Armes  von  der  großen  Körperschlagader 
(Aorta)  durch  die  kurze  unbenannte  Ader 
(Arteria  anonyma)  und  die  Unterschlüssel- 
beinarterie (Arteria  subclavia)  ansprechen 
zu  sollen,  während  das  Blut  zam  linken 
Arme  einen  längeren  Weg  vom  Herzen 
zurücklegen  muß.  —  Da  nun  in  dieser  An- 
ordnung nicht  selten  Abweichungen  ein- 
treten (vgl.  Schmidts  Jahrb.,  Bd.  103, 
1859,  S.  296),  so  glaubte  Hyrtl  in  unbe- 
stimmten Veränderungen  der  Blutgefäß- 
verzweigung den  Grund  für  eine  Links- 
händigkeit zu  erblicken. 

Demgegenüber  hob  der  Anatom  T  h  eil e 
hervor,  daß  diese  Aderverlegung  seltener 
als  bei  zwei  Prozent  der  Menschen,  wie 
Hyrtl  annahm,  vorkäme,  während  ent- 
schieden mehr  als  zwei  Prozent  der  Men- 
schen linkshändig  wären,  so  daß  also  Hyrtl 
nicht  recht  haben  kann. 

Der  Kottbuser  Arzt  L.  W.  Liersch 
erblickte,  wie  er  in  seiner  vortrefflichen 
kleinen  Monographie  „Die  linke  Hand" 
(Berlin  1893,  Rieh.  Schoetz)  aasführt,  die 
Ursache  der  Rechtshändigkeit  bei  den 
meisten  Menschen  in  einer  Anzahl  von 
physiologischen  und  anatomischen  Eigen- 
tümlichkeiten, zu  denen  dann  weiter  das 
Moment  der  Vererbung  im  Sinne  Darwins 
mitbestimmend  hinzutrete.  Er  ftüirt  hiebei 
folgendes  aus: 

„Das  höhere  Tier  hat  vier  Extremitäten, 
die  es  zum  Fortbewegen  und  zur  Ver- 
teidigung gebrauchen  kann  (abgesehen  von 
der  Schwanzbewegung).  Aber  des  Tieres 
Herz  und  die  weiche  Brustseite  ist  nach 
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unten  gerichtet;  der  feste  Rückgrat  bietet 
nach  oben  hin  Schatz  nnd  Schirm.  Selbst 
der  Affe,  der  sich  wohl  aufrichten,  aber 
auch  zusammenducken  und  auf  allen 
Vieren  gehen  kann,  deckt  sich  seine  linke 
Seite  und  seine  Flanken  durch  den  festen 
Rücken.  Beim  Menschen,  der  aufrecht  steht 
und  geht,  handelt  es  sich  vom  Anfange 
seines  Kampfes  um  das  Dasein  an  darum, 
daß  er  seine  linke  Brustseite,  wo  sich  das 
Herz,  also  das  verletzlichste  Organ  seines 
Körpers,  befindet,  zu  schützen  suchte.  So 
ist  die  linke  Hand  bei  allen  Völkern  und 
Kriegern  von  jeher  die  Hand  des  Sich- 
deckens,  des  Schildes  gewesen,  die  rechte 
hingegen  die  der  Abwehr,  des  Schwertes. 
Femer  sind  die  meisten  Organe  des  Körpers 
zweifach  und  auf  beide  Seiten  desselben 
gleichmäßig  verteilt,  wie  die  Gehirnhalb- 
kugeln, die  Augen,  Ohren,  die  Atmungs- 
organe u.  s.  w.  Nicht  so  das  Herz  und  die 
größeren  Eingeweide  des  Unterleibes.  Die 
Verletzungen  dieser  einfachen  Organe,  so- 
weit sie  zur  Erhaltung  des  Organismus 
wichtiger  sind,  verlangen  um  so  mehr  Schutz. 
Sodann  ist  die  linke  Lunge,  welche  mit  dem 
Herzen  und  seinen  Appertinenzen  den  linken 
Brustraum  teilen  muß,  kleiner  und  zwei- 
lappig, während  die  rechte  Lunge  drei- 
lappig und  größer  und  der  Ausdehnung 
und  der  Atmung  fthiger  ist.  Die  linke 
Lunge  bedarf  somit  in  gewisser  Beziehung 
mehr  des  Schutzes  als  die  rechte;  im 
übrigen  erkrankt  die  rechte  Lunge,  weil 
sie  mehr  in  Anspruch  genommen  wird,  so- 
zusagen von  innen  heraus  häufiger. 
Endlich  steigen  aus  dem  linken  Brnstraum 
die  großen  Körperschlagadern,  die  Aorta 
und  die  Pulmonalis,  die  Kopf-  und  Arm- 
schlagadern herauf,  sowie  wieder  die  grö- 
ßeren Blutadern  des  Körpers  das  Blut  aus 
dem  Gehirn  und  aus  dem  Dnterleibe,  so- 
wie aus  den  Extremitäten  in  den  linken 
Brustraum  zurückführen.  Bei  angestreng- 
terem Gebrauch  der  linken  oberen  Extre- 
mität, z.  B.  beim  Kämpfen,  selbst  bei  den 
unausgesetzten  täglichen  leichteren  oder 
schwereren  Arbeiten  würde  der  Blutlauf 
in  den  größeren  Gefäßen  des  Herzens  und 
der  Lungen  mehr  beeinträchtigt  werden.  In 
der  Tat  haben  mir  (d.  h.  Liersch)  intelligente 
linkshändige  Menschen  wiederholt  versichert, 
daß  sie  bei  angestrengten  mechanischen 
Arbeiten  nicht  allein  Unbehagen,  sondern 


sogar  schmerzhafte  Empfindungen  in  der 
linken  Brustseite  wahrnehmen. 

Aus  diesen  anatomischen  und  physio- 
logischen Momenten  ist  anzunehmen,  di& 
die    Rechtshändigkeit   des   Menschen  yoq 
jeher  m'cht  eine  fakultative,  sondern  eme 
obligatorische  gewesen  ist.    Damit  hingen 
denn  auch  alle  Gebräuche  der  Völker  n- 
sammen,  welche  die  rechte  Hand  piiTalieren 
ließen,  so  der  Schwur  mit  der  Rechten,  da 
Gruß,  das  Gelöbnis  und  das  Verlöbnis,  die 
Traufeierlichkeiten    u.    s.    w.      Das  Kiod 
braucht  als  geschützter  S&ugling  auch  in 
gleicher  Weise  beide  Händchen;  erst  dtr 
ovOpcoicoc,   der    sich    aufrichtende   Mensch, 
läßt  im  Kampfe    nnd  in   der  Verteidi«:aD;; 
die  Rechte  mehr  zum  Rechte  kommen.'  — 

Im  Gegensatze  hierzu  will  Liersch  die 
Linkshändigkeit  einerseits  auf  Vererbung, 
anderseits  und  oft  auf  mehr  zufiÜIige  Um- 
stände, wie  Nachahmung  im  Kindesalter, 
Betätigung  eines  Widerspruchsgeistes  gegen 
die  Ermahnungen  der  Erzieher,  gani  be- 
sonders auf  Hindernisse  im  Gebrauche  der 
rechten  Hand  und  des  Armes,  die  ange- 
boren oder  erworben  waren,  vielleicht  aoch 
nur  eine  gewisse  längere  Zeit  hindurch  be- 
standen, zurückführen.  —  Hierzu  weist  er 
auf  die  Fälle  einer  zwangsweisen  Links- 
händigkeit bei  solchen  Personen  hin,  welche 
in  späterem  Alter  durch  Verletzungen  oder 
Störungen  mancher  Art  den  rechten  Ann, 
bezw.  die  Hand  (oder  z.  B.  durch  Läh- 
mungen nach  Schlaganf&llen  in  jugend- 
lichem Alter)  deren  Gebrauch  einbftßten 
und  dann  noch  mit  der  linken  Hand  das 
Schreiben  erlernten. 

Für  wenig  wichtig  hielt  er  das  von 
anderer  Seite  angeführte  Getragen  werden 
der  später  linkshändigen  Menschen  auf  deic 
rechten  Arme  der  Mütter  und  Pfl^erinnen. 
die  in  der  Regel  den  linken  Arm  dasn- 
nehmen,  weil  in  dieser  frühen  Zeit  das  Kind 
noch  beide  Hände  gleichmäßig  gebrauche. 
—  Noch  viel  weniger  kann,  was  hier  hin- 
zugefügt sein  mag  und  was  für  den  Nicht- 
mediziner  im  Hinblick  auf  die  Begründung 
der  Rechtshändigkeit  nahe  zu  liegen  scheint, 
etwa  eine  umgekehrte  Lage  der  Eingeweide 
(Situs  inversus  viscerum),  bei  der  das  Hen 
rechts  liegt,  als  Erklärung  für  Linkshin- 
digkeit  herangezogen  werden.  Denn  diese 
anatomische  Merkwürdigkeit  ist  eine  unge- 
heure Seltenheit,  während  man  bei  den 
zahlreichen  Linkshändigen,  die  vorkonmien, 
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leicht  die  gewöhnliche  Eingeweidelage  fest- 
stellen kann.  — 

In  der  Schule  nnd  bei  der  Erziehung 
maß  —  ganz  abgesehen  von  der  großen 
Schwierigkeit,  die  von  links  nach  rechts 
laufende  Schreibschrift  mit  der  linken  Hand 
aosznf&hren  —  selbstverständlich  das 
Schreiben  ausschließlich  mit  der  rechten 
Hand  gefordert  werden.  —  Weiter  hinaas 
sollte  man  aber  nicht  gehen,  insbesondere 
nicht  einen  Schüler  tadeln,  der  mit  der 
linken  Hand  lieber  Gegenstände  darreicht, 
lieber  seinen  Bleistift  spitzt,  eine  Schülerin, 
die  links  n&ht,  stickt,  h&kelt  etc.,  kurz  man 
soll  nicht  die  Linkshändigen  im  Gebrauche 
der  linken  Hand  beschränken.  Im  Gegen- 
teil man  sollte,  —  wie  Hippokrates  und 
die  alten  Ärzte  vom  Arzte  forderten,  daß 
er  mit  beiden  Händen  gleich  geschickt, 
.ambidexter*  —  sei,  auch  tanlichst  dahin 
wirken,  daB,  abgesehen  vom  Schreiben, 
jeder  Mensch  diese  nnr  von  den  Ärzten 
geforderte  Geschicklichkeit  besitze.  —  Dieser 
Gedanke  wurde  schon  vor  mehr  als  einem 
Jahrhundert  von  Benjamin  Franklin  an- 
geregt und  soll  neuerdings  in  Amerika  von 
Lehranstalten  praktisch  ausgebildet  sein, 
wo  Schreiben,  Zeichnen  und  Modellieren 
mit  beiden  Händen  geübt  wird. 

Anf  die  Wichtigkeit  dieser  „Zweihän- 
digkeit' (Ambidexteritas)  im  späteren  Leben 
braucht,  ganz  abgesehen  von  dem  Falle 
eines  späteren  Verlustes  oder  einer  Ge- 
branchsbeschr&nkung  der  rechten  Hand, 
wohl  nicht  besonders  hingewiesen  werden. 

Berlin.  B,  Wehmer. 

Handarbeitsanterricht  s.  d.  Art.  H  an  d- 
fertigkeitsunterricht  und  Weib- 
liche Handarbeiten. 

Handelsschulen.  Die  Handelsschulen 
haben  die  Aufgabe,  dem  Eanfinannsstande 
sich  widmenden  jungen  Leuten  die  not- 
wendige Fachbildang  und,  so  weit  als  mög- 
lich, allgemeine  Bildung  zu  vermitteln,  da- 
durch dem  Handelsstande  einen  tüchtig 
gebildeten  Nachwuchs  zu  sichern.  Nach 
dem  heutigen  Stande  gliedern  sich  die 
Handelsschulen  in:  1.  Vorbereitungs- 
schnlen,  welche  ihre  Schüler  vor  dem 
Eintritte  in  die  kaufmännische  Praxis  für 
den  künftigen  Berof  vorbereiten;  sie  zer- 
fallen im  allgemeinen  in  Handelshochschalen, 
höhere  Handelslehranstalten  (Handelsaka- 
demien) mit  drei  bis  vier  Jahrgängen  und 


einfache  Handelsschulen  mit  meist  zwei 
Jahrgängen.  2.  Lehrlingsschulen  (Fort- 
bildungsschulen) für  die  theoretische  Aus- 
bildung neben  der  praktischen  Schulung 
im  Geschäfte. 

Historische  Entioicklung*):  Die  An- 
fänge des  Handelsschulwesens  gehen  auf 
das  16.  Jahrhundert  zurück,  anf  die  Lehr- 
meister (Schulmagister)  zur  UnterweUung 
junger  Kanfleate  ^in  der  Handlang  und 
in  den  Sprachen,**  die  es  anter  anderen  in 
Antwerpen,  Bergen,  Venedig  and  Nowgorod 
gegeben  hat.  In  den  „Schreib-  und  Rechen- 
schulen** in  Dentschland,  besonders  in 
Nürnberg  (1523),  Augsbarg,  Ulm,  Hamburg, 
Lübeck,  Leipzig,  warde  fast  nur  die  Er- 
reichung mechanischer  Fertigkeiten  im 
Rechnen,  Schreiben,  und  .in  der  Buchfüh- 
rang  angestrebt.  Erst  im  18.  Jahrhun- 
dert warde  die  wirtschaftliche  Bedeutang 
der  Handelsschulen  besonders  durch  den 
Einflaß  der  Merkantilisten  hervorgehoben. 
1715  machte  der  Hof-  und  Kommerzienrat 
Paul  Jakob  Marperger  eine  Eingabe  an 
die  sächsische  Regierung,  in  welcher  die  Be- 
deutung and  der  Natzen  einer  sogenannten 
Handelsakademie  dargelegt  und  deren 
Gründung  empfohlen  wurde;  er  beabsich- 
tigte damit,  etwas  weit  Höheres  als  die  bis- 
herigen Buchhaltungsschulen  zu  schaffen. 
Derselbe  Gedanke  wurde  1787  noch  ans- 
führlicher  von  M.  Johann  Nikodemus 
Müller  in  Göttingen  entwickelt,  welcher 
die  Angliederang  einer  Handelsakademie 
an  die  Königliche  Georg-August-Universität 
vorgeschlagen  und  dafür  ein  vollständiges 
Programm  aofgestellt  hat;  in  einem  ein- 
jährigen Kurse  sollte  die  Anstalt  anf  den 
künftigen  Beruf  vorbereiten  (Lehrgegen- 
stände: Kaufmännisches  Rechnen,  Buchhal- 
tang,  Konzipieren  von  kaof männischen 
Briefen  und  Handelsformularien,  Schreib- 
kanst,  kaufmännische  Angelegenheiten,  Le- 
sung von  Marktberichten,  Warenknnde  mit 
besonderer  Berücksichtigung  der  Manafak- 
taren  anter  Vorführung  von  Werkzeagen 
und  Maschinen,  Geometrie,  Mechanik,  Fran- 
zösisch und  Italienisch).  Aach  sollten  Kol- 
legien über  Handel,  Handelspolitik  and 
volkswirtschaftliche  Fragen  von  Professoren 


*)  Zum  Teil  nach  dem  Art.  „Handels- 
schalen' von  B.  Zieger  in  Rein,  Enzy- 
klopädisches Handbuch  der  Pädagogik, 
III.  Bd. 
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der  Universit&t  gelesen  werden.  Diese  Ideen, 
welche    im    ganzen   schon   den   Plan   der 
heutigen  höheren  Handelsschulen  in  sich 
schliefen,   kamen   damals   nicht   znr  Ver- 
wirklichung.    Ähnlich   erging    es    solchen 
Vorschl&gen  in  Österreich;   hier  legte  der 
Manufakturenamtsinspektor    Ludwig  Pro- 
kop  von  Rabenstein  in  Mähren  einen 
'  Plan  für  eine  Gewerbeschule  vor,  welcher  dem 
kaufmännischen  Unterricht  besondere  Be- 
achtung schenkte;  er  wurde  am  20.  August 
1761  zwar  von  der  Kaiserin  Maria  Theresia 
genehmigt,  aber  die  guten  Absichten  scheiter- 
ten an  dem  vollkommenen  Mangel  an  geeigne- 
ten weltlichen  Lehrkräften  und  man  mufite  bis 
auf  weiteres  allen  Unterricht  in  den  Händen 
von  Ordensbrüdern  lassen.  Hingegen  wurde 
bald    darauf    in    Portugal    vom    Minister 
Pombal  der  Gedanke  verwirklicht  (1759) 
durch  Errichtung  der  ,  Aula  de  commercio**, 
die  bereits  im  Jahre  1775  etwa  200  Zög- 
linge  geprüft  entlassen   hat.    In  Sachsen 
wurden  in   der   zweiten  Hälfte   des  Jahr- 
hunderts  noch   mehrere  Vorschläge   ohne 
Erfolg  gemacht,  z.  B.  von  Gentebrück  in 
Erfurt    (1764)    behufs     Errichtung     einer 
Eaufmannsschule    in     Leipzig     und    von 
Löffler  (1765);  die  bald  darauf  (1772)  von 
E.  und  H.  R  a  t  h  gegründete  erste  sächsische 
Kaufmannsschule  ist  nach  kurzem  Bestände 
eingegangen.    Ein  von  Prof.  J.  G.  Busch 
1771  in  Hamburg  begründetes  ,  Institut  zur 
Erziehung  und  Vorübung  des  jungen  Kauf- 
mannes^ hat  sich  bis  1800  gehalten,  jedoch 
geringen  Anklang  bei  den  Kaufleuten  ge- 
funden. Die  Tätigkeit  Busch s'  erregte  aber 
die     Aufmerksamkeit     der     maßgebenden 
Kreise  in  Österreich   und   Kaiserin   Maria 
Theresia    verlangte     ein    Gutachten    von 
Busch  über  eine  in  Wien  zu  gründende 
Handelsakademie.  1770  wurde  nach  diesen 
Vorschlägen  wirklich  ein  Staatsinstitut,  die 
,Real-Handlungsakademie'   unter  dem  Di- 
rektor J.   G.  Wolf,  früher  Professor  der 
Mathematik  in  Straßburg,   ins   Leben  ge- 
rnfen.     Nach    einem    glänzenden    Beginne 
wurde  aber  die  junge  Anstalt  bald  infolge 
der  Konkurrenz  der  Piaristen,  welche  sich 
auch  mit  kommerziellem  Unterricht  zu  be- 
fassen begannen,  zurückgedrängt  und  1804 
in  die  ^  Realakademie "  verwandelt,  in  welcher 
nur   mehr  in    der   obersten   Klasse   kauf- 
männische  Fächer   gelehrt   wurden;    1815 
wurde  die  Anstalt  mit  dem  Polytechnikum 
vereinigt,  in  welchem  bis  1866  eine  kom- 


merzielle Abteilung,  jedoch  ohne  große  Be- 
deutung fortgeführt  worden  isl  Ahnlidid 
kommerzielle  Abteilungen  wurden  später 
auch  an  den  polytechnischen  Instttaten  n 
Lemberg  und  Krakau  errichtet,  fülirteB 
aber  auch  hier  nur  eine  Scheinezistenz. 

Zu  Ende  des  18.  Jahrhunderts  htt 
eine  rege  Bewegung  zu  Gunsten  der  Handds- 
schulen  in  Rußland  begonnen,  wo  in  Mos- 
kau mit  beträchtlichen  Mitteln  ein  solches 
Institut  errichtet  worden  ist,  das  1799  nich 
Petersburg  verlegt  wurde;  1804  wurde  in 
Moskau  von  der  dortigen  Kaufinannschift 
eine  neue  Schule  gegründet  und  eine  zweite 
im  Jahre  1806  von  einem  Privaten;  beiden 
Anstalten  wurde  ein  besseres  Los  zu  tcO 
als  den  verwandten  Schulen  in  Deatsch* 
land  und  Österreich.  Denn  die  18(0  m 
Berlin  errichtete  königliche  Handelsschule 
und  die  ähnlichen  Schulen  in  Würzbor» 
und  Dillingen  bestanden  nur  drei  Jahre 
Die  Moskauer  Schule  entsendete  sogar  1821 
einige  ihrer  Zöglinge  f&r  ein  bis  zwei  Jahre 
ins  Ausland,  um  sich  weiter  zu  bilden  und 
dann  als  Lehrer  an  der  Moskauer  Handels- 
schule zu  wirken. 

In  Österreich  war  die  erste  Handeb- 
schule  des  19.  Jahrhunderts  in  Triebt 
hervorgegangen  aus  der  1750  dort  ge- 
gründeten nScuola  di  Nautica" ;  diese  wnrde 
1816  durch  Josef  Volpe  neu  organisiert 
als  ^Accademia  di  Commercio  e  di  Naa- 
tica";  neben  einem  zweijährigen  Vorberei- 
tungskurs enthielt  sie  einen  höheren  Kon 
mit  vorwiegend  kauf  männischen  Unterrichts- 
fächern. Nach  mehrmaliger  Umgestaltimg 
wurde  die  Anstalt  1865  eine  dreiklassige 
Handelsschule;  heute  ist  diese  älteste  An- 
stalt Österreichs   vierklassig. 

In  Deutschland  wurde  nach  den  mannig- 
fachen Umwälzungen  und  Unruhen  der 
Kriegsjahre,  welche  die  begonnene  Handeb- 
schulbewegung  ganz  zurückgedrängt  hatten, 
zuerst  im  Jahre  1817  durch  Staatsrat  Kunth 
der  Ruf  nach  Realgymnasien  laut,  welche 
neben  allgemeiner  Bildung  für  praktische 
Berufe  vorbereiten,  Kaufleute,  Fabrikanten. 
Landwirte,  Baumeister  u.  s.  w.  heranbilden 
sollten.  Doch  nur  in  Magdeburg  wurde  die 
Sache  durchgeführt,  indem  auf  Anregung 
Zerrenners  die  „Höhere  Gewerbe-  nnd 
Handlnngsschule**  1819  eröffnet  wurde;  in 
ihren  drei  Unterklassen  war  sie  Yorberei- 
tungsschule  mit  Lateinunterricht,  die  beiden 
höchsten  Klassen  enthielten  hingegen  Tor- 
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wiegend  kanfm&nnische  Untenichtsfftcher. 
1844  worde  jedoch  diese  Berofsschnle  zu 
einer  EUalschale  umgestaltet. 

Zu  Anfang  des  19.  Jahrhunderts  begann 
sich  im  Kaufmannsstande  das  Bedürfnis  nach 
besserer  Ausbildung  der  Lehrlinge,  als  die 
Unterweisung  in  der  Praxis  bieten  konnte, 
zu  regen;  auf  Anregung  des  Kr&mermeisters 
Ernst  Wilhelm  Arnold i  wurde  in  Gotha 
am  29.  M&rz  1818  die  MK&ii^^i>i8<^l^o 
Inaangshalle"  von  der  dortigen  Krämer- 
innnng  gegründet,  zuerst  als  kaufmännische 
Fortbildungsschule  mit  drei  Jahrgängen,  bei 
wöchentlich  15  bis  18  Lehrstunden  mit 
Tagesanterricht.  Die  Leitung  der  Schule 
übernahm  der  Freund  Arnoldis,  Friedr. 
Gottlieb  Becker.  Um  die  gleiche  Zeit  ent- 
standen ähnliche  Ansi  alten  in  Straßburg, 
gegründet  von  David  Aug.  Schiebe,  die 
^königlich  bayrische  autorisierte  Handels- 
scbnle  und  kaufmännische  Bildungsanstalf 
Ton  J.  L.  Keil  in  Windsheim  (1817)  und 
das  , Handelsinstitut*  von  G.  Wo  1fr um 
in  Bamberg  (1821);  die  beiden  letztgenannten 
Schalen  bestanden  bis  1861.  Sie  sind  die 
Vorläufer  der  heutigen  kaufmännischen 
Fortbildungsschulen.  In  Wien  wurde  im 
September  1848  die  heate  noch  bestehende 
Gremial-HandelsschulealsLehrlings- 
achale  gegründet  und  zu  gleicher  Zeit  die 
zweiklassige  Privathandelsschule  von  M  ü  h  1- 
baaer. 

Die  ersten  höheren  Handelsschulen  im 
Aasland  waren  die  „£cole  speciale  de  Com- 
merce et  d'Industrie''  in  Paris  (1820)  und  die 
.Höhere  Handelslehranstalt''  in  Gothenburg 
(1826).  In  Deutschland  sind  derartige  Schulen 
zuerst  durch  private  UntemehmuDgen, 
später  von  kaufmännischen  Körperschaften, 
Vereinen  und  den  Handelskammern  ins 
Leben  gerufen  worden,  vor  allen  1831  in 
Leipzig;  als  Direktor  wurde  D .  Aug.  Schiebe 
berafen,  welcher  eine  Lehrlings-  und  eine 
höhere  Abteilung  errichtete.  Die  Organisation 
dieser  Anstalt  ist  vorbildlich  geworden  für 
(üe  später  in  Sachsen  und  in  Österreich 
errichteten  Anstalten,  sie  kam  den  prak- 
tischen Bedürfnissen  am  besten  entgegen. 
In  die  höhere  Abteilung  wurden  14jährige 
Zöglinge  mit  guter  Vorbildung  aufgenom- 
men; gelehrt  wurden  folgende  Gegenstände: 
Kalligraphie,  Zeichnen,  Deutsch,  Franzö- 
sisch,^ Englisch,  Italienisch  (Wahlfach), 
Geographie,  Gewerbekunde,  Geschichte, 
Mathematik,  Physik  und  Chemie,  angewendet 


auf  Gewerbe,  und  Handelswissenschaften 
(kaufmännische  Arithmetik,  Korrespondenz, 
Buchhaltung,  Handelslehre,  Warenkande, 
Elemente  des  Handelsrechtes  und  der 
Nationalökonomie).  Schiebe  und  seine 
Mitarbeiter  bereicherten  auch  die  Literatur 
mit  zahlreichen  Lehrbüchern.  Die  Leipziger 
Anstalt  sowie  die  bald  darnach  errichteten 
Schulen  in  Dresden  und  Chemnitz  erhielten 
für  ihre  Abiturienten  das  Recht  zum  Ein- 
jährig-Freiw  illigen-Militärdienst,  wodurch 
ihnen  auch  ein  größerer  Zudrang  von 
jungen  Leuten  zu  teil  geworden  ist  Ähnliche 
Schulen  entstanden  bald  in  Hamburg, 
BerUn,  Osnabrück  (1838),  Danzig  (iaS2), 
Göttingen  (1833),  Hannover  (1837),  Nürn- 
berg („Handelsgewerbeschule'  1834),  Braun- 
schweig (1836  an  das  GyiAnasium  ange- 
lehnt), München  u.  s.  w.  Einige  der  An- 
stalten  sind  später  wieder  eingegangen. 

Erst  in  der  Mitte  des  19.  Jahrhunderts 
tritt  „eine  auffällige  Beschleunigung  in  der 
Entwicklung  des  Handelsschulwesens  ein 
infolge  der  vollständigen  Umwandlung  der 
wirtschaftlichen  Verhältnisse,  besonders  der 
großartigen  Ausgestaltung  des  Welthandels, 
des  Bank-  und  Versicherungswesens,  der 
Handelsgesetzgebung,  der  Gewerbefreiheit, 
der  Förderung  der  Handelsbeziehungen 
durch  Handelsverträge  und  Konsulate' 
(Zieger).  Die  meisten  Handelsschulen,  die 
im  letzten  halben  Jahrhundert  entstanden 
sind,  wurden  von  kaufmännischen  Ver- 
einen, besonderen  Vereinigungen  von  Kauf- 
leuten und  von  Handelsinnungen  begründet, 
während  die  Staatsverwaltungen  erst  in 
neuester  Zeit  in  Deutschland  sowie  in 
österreich-üngam  dem  Handelsschulwesen 
die  gebührende  Aufmerksamkeit  schenken. 
In  Sachsen  entstanden  die  ersten  höheren 
Handelsschulen  in  Leipzig  (1831),  Chem- 
nitz (1848)  und  Dresden  (1854),  daneben 
zahlreiche  Lehrlingsschulen  in  Freiberg, 
Grimma,  Bautzen,  Plauen,  Meißen,  Zittau 
u.  a.  0.;  in  Österreich-Ungarn  wurden 
„Handelsakademien**  mit  ursprünglich 
stark  voneinander  abweichenden  Lehr- 
plänen in  den  Jahren  1856  bis  1863  in 
Prag,  Wien,  Pest  und  Graz  errichtet,  da- 
neben als  LehrlingsfortbildungBschule  die 
Gremialhandelsschule  in  Wien  (1848)  und 
einige  zweiklassige  Privathandelsschulen, 
z.  B.  von  Mühlbauer  (1848)  und  Pat- 
zelt (1856)  in  Wien  und  von  F.  Mahr 
in  Laibach  (1834). 
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Am  Yollst&ndigsten  ist  die  Ansgestal- 
tang  der  HandelsBchuleii  in  Österreich- 
Ungarn  und  in  Sachsen  durchgeführt)  beide 
Staaten  sind  in  dieser  Hinsicht  vorbildlich 
für  andere  L&nder  geworden.  Von  großer  Be- 
deutung ist  die  Einführung  einer  besonderen 
Prüfung  für  Lehrer  der  Handels- 
wissenschaften in  Österreich  gewor- 
den, wodurch  ein  gleichmäßig  ausgebildetes 
und  verl&ßliches  Lehrermaterial  geschaflfen 
wurde.  1870  wurde  die  erste  Prüfungs- 
ordnung erlassen;  1892  stellte  das  öster- 
reichische Ministerium  für  Kultus  und  Unter- 
richt eine  neue  Prüfungsordnung  für 
Lehrer  an  zweiklassigen  Handelsschulen 
auf  und  ernannte  eine  besondere  k.  k.  Prü- 
fungskommission mit  dem  Sitze  in  Wien. 
Die  Prüfungsgegenst&nde  umfEiasen  zwei 
Gruppen:  I.  Kommerzielle  Fachgruppe 
(Buchhaltung,  Korrespondenz,  kaufmän- 
nisches Rechnen,  politische  Arithmetik, 
Handelskunde  und  Wirtschaftslehre).  IL  Na- 
turwissenschaftliche Gruppe  (Handelsgeogr»- 
phie,  Warenkunde  nebst  mechanischer  und 
chemischer  Technologie,  daneben  Natur- 
geschichte, Physik  und  Chemie).  Die  Kan- 
didaten für  die  erste  Gruppe  müssen  eine 
höhere  Handelsschule  absolviert  und  eine 
dre^ährige  geschäftliche  Praxis  hinter  sich 
haben ;  solche  für  die  H.  Gruppe  sind  vor- 
wiegend geprüfte  Bürger-  und  Yolksschul- 
lehrer,  welche  die  Lehrbefähigung  für  die 
Naturwissenschaften  besitzen.  1897  wurde 
auch  eine  Prüfungsordnung  für  Lehrer  an  hö- 
heren Handelslehranstalten  herausgegeben; 
k.  k.  Prüfungskommissionen  dafür  wurden 
in  Wien  und  in  Prag  (je  eine  für  deutsche 
und  tschechische  Unterrichtssprache)  ein- 
gesetzt. Auch  hier  gibt  es  zur  Zeit  zwei 
Fachgruppen;  Kandidaten  für  die  L  (kom- 
merzielle) Gruppe  müssen  eine  höhere 
Handelsschule  und  vierjährige  Praxis  ab- 
solviert haben.  Für  geprilfte  Lehrer  an 
zweiklassigen  Schulen  wurden  Ergänzungs- 
prüfungen eingerichtet.  Da  sich  im  Laufe 
der  Jahre  gewisse  Übelstände  in  dieser 
Prüfungsordnung  herausgestellt  haben,  so 
ist  nun  die  Ausgabe  einer  neuen  Prüfungs- 
ordnung im  Zage,  nach  welcher  von  den 
Kandidaten  der  I.  Grappe  ein  zweijähriges 
Hochschulstudium  gefordert  werden  soll; 
eigene  Kurse  an  einigen  Hochschulen  wer- 
den der  Ausbildung  der  Lehramtskandidaten 
dienen  und  die  bisherigen  Ergänzungs- 
prüfangen  sollen  entfallen. 


Durch  den  regen  Anteil  der  staatlkheii 
Unterrichtsverwaltung  ist  im  Lade  d« 
letzten  zwanzig  Jahre  eine  sehr  voUstindige 
und  in  vielen  Fällen  mustergültige  Lehr- 
bücherliteratur  für  alle  Kat^iiet 
von  Handelsschulen  in  Österreich 
entstanden.  Endlich  wurden  vom  Mini- 
sterium ein  k.  k.  Zentralinspektor  iib4 
15  Inspektoren  in  verschiedenen  Kronllnden 
für  den  kommerziellen  Unterricht  besteUi 

Gegenttärtiger  Stand,  In  Österreich 
bestehen  heute  folgende  Handelalehnii- 
stalten : 

1.  Handelsschulen  mit  Hock- 
schulcharakter: Die  Bevoltella-Stif- 
tung  in  Triest  (gegründet  1875,  im  Stndieo- 
Jahr  1904/5  mit  24  Hörern)  und  die  Export- 
akademie  des  k.  k.  Österr.  HandeUmaiefliDs 
in  Wien  (gegründet  1898,  im  Jahre  19(^5 
mit  151  Hörern  nebst  331  Freqnentantes 
einiger  Spezialkurse).  Die  letztere  hr 
in  erster  Linie  die  Aufgabe,  tüchtig  ^ 
schulte  Kräfte  für  den  österrnchiMben 
AuBenhandel  sowie  auch  (in  Verbindung  mit 
der  k.  und  k.  Konsularakademie)  für  kommer- 
zielle Aufgaben  des  Konsulardienstes  hena- 
zubilden.  Mit  den  Handelsakademien  in  Wien 
Prag  und  Graz  sind  sogenannte  ^Äbito- 
rientenkurse"  verbunden,  das  sind  tk- 
jährige,  hochschulmäßig  betriebene  kommer- 
zielle Kurse  für  Abiturienten  von  Gnmis- 
sien    und   Realschulen. 

2.  Höhere  Handelsschulen  oder 
Handelsakademien,  derzeit  22  An- 
stalten. Die  meisten  von  ihnen  haben,  ent- 
sprechend dem  später  aufgeführten  Lehr- 
plane,  vier  Jahrgänge.  Das  Schüiermateml 
besteht  aus  Absolventen  der  vierten  Elass« 
einer  Mittelschule  (Gymnasium,  Realgymna- 
sium und  Realschule)  und  aus  gut  quaüfirör- 
ten  absolvierten  BürgerschtUem;  in  einigen 
Anstalten,  den  sogenannten  „KompromiS- 
schulen",  können  die  erstgenannten  Anf- 
nahmswerber  sofort  in  den  zweiten  Jahr- 
gang der  Handelsakademie  eintreten,  nar 
die  Bürgerschüler  und  mit  genügendeic 
Erfolge  absolvierte  üntermittelschüler  mfi»* 
sen  die  erste  Klasse  (Yorbereitnngsklssi« 
durchmachen.  Zwei  Anstalten  sind  toi 
Zeit  noch  rein  dreiklassig.  Das  Abgangs 
Zeugnis  der  Handelsakademien  bringt  das 
Recht  zur  Ablegung  des  Einjährig-Fr»* 
willigen-Militärdienstes  mit  sich. 

Den  Stand  der  höheren  Handeblehr- 
anstAlten  während  des  Schuljahres  190^^ 
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nelMt  Angabe  des  Qründangsjahres  und 
der  Schfllerzahl  gibt  die  folgende  Tabelle 
wieder: 


a 

H 

pu 

Ifsl 

•o 

CSS 

•8?  a  Q 

1 

•  2 

•SS 

1"  i 

L  Dreiklassig: 

Brflnn  (dentscb) .  .  . 

1896 

122 

224 

1  Innsbruck  (deutsch) . 

1897 

109 

290 

IL  KompromiB- 

schulen: 

Prag  (deutsch)  .... 

1856 

309 

351 

Wien  (deutsch).  .  .  . 

1857 

745 

996 

Gnz  (deutsch) .... 

1863 

214 

599 

Prag  (tschechisch) .  . 

1872 

382 

431 

Linz  a.  D.  (deutsch) 
Chrudim  (tschechisch) 

1882 
1882 

106 
166 

260 
204 

Trient  (italienisch).  . 

1888 

86 

246 

Brunn  (tschechisch)  . 

1896 

117 

145 

Königgrfttz  (tschech.) 

1895 

138 

218 

Pilsen  (tschechisch)  . 

1896 

114 

282 

IIL  Yierklassig: 

Reichenberg  (deutsch) 

1882 

94 

392 

Triest  (italienisch)  .  . 

1888 

84 

180 

Aussig  a.  E.  (deutsch) . 

1889 

250 

504 

Olmütz  (deutsch)   .  . 

1894 

158 

316 

Profinitz  (tschechisch) 

1894 

91 

127 

Pilsen  (deutsch)  .  .  . 

1896 

124 

283 

Krakau  (polnisch) .  . 

1896 

64 

120 

Gablonz  a.  N.(deut8ch) 

1899 

99 

350 

Lemberg  (polnisch)  . 

1899 

89 

159 

Zusammen 

3661 

6677 

Mit  Beginn  .  des  Schuljahres  1905/6 
wurde  Tom  Kaufmännischen  Verein  in 
Wien  eine  zweite  Handelsakademie  („Neue 
Wiener  Handelsakademie**)  mit  dem  ersten 
Jahrgange  (etwa  90  Schülern)  errichtet. 

Der  seit  Juni  1903  an  den  österreichi- 
schen höheren  Handelsanstalten  (Handels- 
akademien) auf  (hund  der  Bestimmungen 
des  k.  k.  Ministeriums  fftr  Kultus  und 
Unterricht  allgemein  eingeführte  Lebrplan 
ist  aus  nebenstehender  Tabelle  ersichtlich. 

3.  Zweiklass  ige  Handelsschulen 
sind  znr  Zeit  in  den  österreichischen  Städten 
23  öffentliche  (hauptsächlich  kommunale 
und  VereinsBchulen)  und  33  Privatanstalten. 
Zu  ersteren  gehören  die  Anstalten  in  Wien 
(Kanfnu  Vereinsschule),  Krems,  Wels,  Salz- 
burg, Klagenfort,  Laibach,  Bozen,  Schwaz, 

Looi,  HMftdtmeb  dar  Brsiehiiiigskiinde. 


Prag  (2,  deutsch  und  tschechisch), '  ßud- 
weis  (2,  deutsch  und  tschechisch),  Brüx, 
Höritz  (tschech.),  Kolin  (tschech.),  Melnik 
(tschech.),  Teplitz,  Wamsdorf,  Prerau 
(tschech.),  Trebitsch  (tschech.),  Asch  und 
Troppau,  femer  ist  mit  der  k.  k.  Staats- 
gewerbeschule in  Czernowitz  eine  kommer- 
zielle Abteilung  verbunden.  Die  Zahl  der 
Schüler  in  den  öffentlichen  Schulen  betrug 
im  Jahre  1904/5  etwa  1480.  Aufnahme 
finden  vorwiegend  absolvierte  Bürgerschüler 
und  junge  Leute  mit  2— 3j&hriger  Mittel- 
schulbildung. 

Ein  Teil  der  Schulen  besitzt  eine  be. 
sondere  Vorbereitungsklasse. 

Der  Normallehrplan  für  die  zweiklas. 
sigen  Schulen  ist: 


I. 

II. 

HI. 

IV. 

Kl. 

Kl. 

Kl. 

Kl. 

Obligate  Lehrgegen- 

st&nde: 

Deutsche  Sprache    .   .   . 

5 

3 

3 

2 

Französische  Sprache  .   . 

4 

4 

4 

4 

Englische  Sprache  .    .   . 

4 

5 

4 

Handelsgeomiphie  .   .   . 
All  gem.  u.  Handelsgesch. 

2 
2 

2 
2 

2 
2 

2 
2 

Mathematik 

4 

2 

I2 

|2 

Politische  Arithmetik  .   . 

■ 

Kaufmann.  Rechnen   .    . 

3 

3 

3 

2 

Handelskunde 

2 

2 

2 

Handelskorrespondenz    . 

2 

2 

Buchhaltung 

— 

2 

3 

Obungskontor 

6 

Naturgeschichte   .... 

3 

^_^ 

Physik 

4 

Chemie  u.  ehem.   Tech- 

nologie      

2 

2 

Warenkunde  u.  mechan. 

Technologie     .... 
Handels-  u.  (lewerberecht 

2 

2 

— 

2 

Volkswirtschaftslehre  .   . 

— 

2 

Schönschreiben     .... 

2 

2 

Stenographie 

2 

2 

•■■^ 

W 

Wöchentlich  zusammen  . 

51 

'&^ 

"W 

Nicht  obligate  L eh  r- 

gegenst&nde: 

Italienische  Sprache    .   . 

3 

3 

3 

Praktische   Übungen   im 

■ 

ehem.  Laboratorium  . 

— . 

4 

Prakt.  Übungen  im  Labo- 

Tatorium  für  Waren- 

kunde  

* 

2 

Zollgesetzkunde    .    .    .   .' 

2 

Staatsrechnungswissen- 

schaft   

2 

42 
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In  einigen  Städten  Österreichs  b«fiDden 
sich  «uBer  den  sofgefUirten  Schulen  für 
Knaben  auch  zweiklasaige  Uftndelaschnlen 
und  kommerzielle  Korse  für  Mädchen,  im 
ganzen  27. 

4.Kaafm&iinischeFortbildnngB- 
BchalensindEamTeilajidieToreTw&hnten 
Schulen  angeschloBBen,  der  gröBts  Teil  ist 
sslbat&ndig;  im  ganzen  sind  in  Österreich 
130  derutige  Schalen,  die  meisten  davon 
in  Böhmen  (Ö8).  Der  Unterricht  wird 
an  die  Lehrlinge  in  den  Abendstanden  osd 
Sonnt^  vormittags  erteilt  und  daaert  drei 
Jahre.  Der  Normallehrplan  des  k.  k.  Mini- 
Htenams  för  Knltas  and  Unterricht  ist: 


El. 

u. 

Kl. 

üntenichtasprache    .... 

3 
2 

1 
2 

2 
2 
2 
2 

1 

2 
2 

1 
2 

Bnchhaltang  und  Kao&n. 

Korrespondenz     .... 
Handels-  and  Wecbselkande 

Warenkunde 

Schönschreiben 

Wöchentlich  zusammen  .   . 

5 

8 

ö 

In  Ungarn  befinden  sich  vier  Han- 
delshochsctaulen  (orientaL  Handelsakademie 
in  Budapest,  Handelslehrerseminai  in  Bada- 


pest,  Handelsakademien  in 
EoloESvär,  zusammen  mit  246  Bfime  n 
Studienjahr  1904/Ö),  37  höhere  lluidcl^ 
schulen  {190I/&  mit  6044  Schfiltni),  lä 
H&dchenhandelsschulen  nnd  91  LehrKniv 
(FortbtldangB-)schnlen  (mit  6502  Schtlaii . 
Die  Anstalten  werden  gr&fitenteils  tod  Eom- 
manen  and  Vereinen  erhalten,  der  Stu: 
gibt  an  Subventionen  640.000  Kronen  (1^ 
—  In  Bosnien  worde  durch  di«  einp 
Tätigkeit  der  bosnisch-berxegawiniKlm) 
Landesregierung  du  Bandeliechiiiwtnii 
derartig  eingerichtet,  daß  dreiklassige  (mc. 
stens  teilweise  vierklaosige)  Handelwctnln 
gegrOndet  wnideu,  deren  swei  ente  Jahr- 
gänge den  Charakter  der  Bürgerschole  be- 
sitzen nnd  in  denen  nur  der  3.  Jahi- 
gang  (bezw.  auch  der  4.)  kaufminnadt 
Kenntnisse  zu  Termitteln  hat  Die  Snltii 
der  Schalen  werden  giöfltenteils  ani  Laa- 
deemitteln  beglichen.  Solcher  Bandcii- 
schalen  sind  9  im  Lande,  damnter  in  Sui- 
jewo,  Hostar,  Trebinje,  Livno  and  TisTnik 
mit  im  ganzen  etwa  700  Sch&lem  (dkIi 
Gelcich). 

Im  Deutschen  Reich  hat  im  Um'i 
der  letzten  Jahre  eine  lebhafte  Beregiui 
zur  Errichtnng  von  HandebbocbBclmln 
eingesetzt  und  es  worden  mehren  toj 
selbstAndig  errichtet,  teils  an  bsatebcnd^ 
Hochschulen  angegliedert,  nnd  twu  ii 
Aachen  (königl.  BandeUhochschnle),  Eöis 
(st&dtische  H.),  Leipzig,  Fnnkfnrt  «.  U. 
(Akademie  för  Sozial-  and  HandelsraEci- 
Schaft)  nnd  Posen  (königliche  Akadan», 
Die  Zahl  der  höheren  nnd  zweiklaisie 
Handelsschalen  ist  Terhiltnismiflig  goii^. 
es  besteht  sogar  ein  anthllender  Um;''^ 
an  dieser  Schulkategorie,  hingegen  l:i 
die  Zahl  der  FoTtbUdangsaohöles  tat 
groSe;  im  ganzen  herrscht  un  Hasilil^ 
Schulwesen  des  Deutschen  Beichte  sixi 
keine  Einheitlichkeit.  In  Sachsen,  wo  du 
Handelssoholwesen  am  Tonflglichsteamor 
allen  Staaten  des  Deutschen  Reichet  u^ 
gebildet  ist,  bestehen  vier  höhere  Huidel^ 
schalen,  die  in  Organisation  den  ätterti- 
chischen  Handelsakademien  nahe  tteba- 
nnd  42  Lehrlingsschnlen;  in  FreoBen  sind 
11  Handelsschulen  (OsnabrQck,  Schipu, 
Berlin,  Erfurt,  Frankfurt  a.  M.,  Köln,  Ui^- 
debarg,  Flensburg,  Aachen,  Haini,Dortniiui(i; 
and294kanfinJLnnischeFortbildangBidiiilu. 
in  Bayern  zwölf  Handelsachulen  (ittdtiacb« 
in    Nßrnberg,    Harktbreit    nnd    UOncIien 
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daneben  mehrere  Realschulen  mit  ange- 
gliederten Handelsklassen.  In  den  übrigen 
Staaten  Deutschlands  befinden  sich  etwa 
20  Handelsschulen  und  228  Fortbildnngs- 
schnlen.  (Anaf&hrliche  Angaben  enthält 
das  unten  angegebene  Werk  von  Zolger.) 
Als  Beispiel  der  Organisation  einer  der 
preußischen  Schulen  sei  die  Handelsschule 
der  Stadt  Köln  besprochen.  Die  Schule  be- 
steht aus  einem  sechs  Klassen  umfassenden 
Unter-  und  Mittelbau  (im  Jahre  1901  mit 
insgesamt  327  SchtQern) ;  ein  daran  schlie- 
fiender  Oberbau  mit  drei  Jahrgängen  ist  in 
Ansfahrung  begriffen.  Die  LehrfächerTer- 
teilung  in  der  sechsklassigen  Schule  ist 
folgende : 


chts- 


Obligate  Fächer: 

Religion  .... 

Deutsch  u.  Gesch 
erzählungen 

Französisch 

Englisch  .    .    . 

Geschichte  .    . 

Erdkunde    .   . 

Gesetzeskunde 

Rechnen  .   .   . 

Algebra    .    .    . 

Geometrie    .    . 

Buchf&hrung(wahl£rei) 

Naturbeschreibung 

Physik  und  Techno- 
loge     

Chenue  und  Waren- 
kunde   .... 

Schreiben    .... 

Stenographie  .   .    . 

Freihandzeichnen  . 


NYöchenÜiche  Stunden  ^ö 


5 
6 


2 


26 


ö 
6 


2 
2 


2 


4 
6 
ö 
2 
2 


2 
2 
2 

2 


1 
1 


29i31 


3 
6 
4 
2 
2 
1 
2 
1 
2 
1 


1 
1 


m 


3 
5 
4 
2 
2 
1 
2 
2 
2 
2 


1 


Daran  schließt  die  eigentliche  „Handels- 
Uasse",  die  in  eine  dreiklassige  höhere 
Handelsschule  umgestaltet  wird;  hier  wer. 
den  gelehrt:  Deutsch  (Handelskorrespon- 
denz, Handelslehre,  Volkswirtschaftslehre, 
wöchentlich  drei  Stunden),  Französische 
Sprache  und  Korrespondenz  (5  St.),  Eng- 
ÜBche  Sprache  und  Korrespondenz  (6  St.), 
Handelsgeographie  und  -geschichte  (3  St.), 
Warenkunde  (chemische  Technologie  2  St.)» 
Kaafin&nnisches  Rechnen  (6  St),  Buchfüh- 
rung (2  St),  Physik  und  mechanische  Tech- 
nologie (1  St),  Kaufmännische  Gesetzes- 
knnde  (1  St),  Stenographie  (l  St),  Schön- 


schreiben (2  St),  Turnen  (2  St);  im  ganzen 
wöchentlich  34  Lehrstunden. 

In  der  Schweiz  gibt  es  mit  den  Ge- 
werbe- und  Realschulen  Yerbundene  Han- 
delskurse und  besondere  Handelsschulen 
miteinerunteren  Abteilung  aus  zwei  Klassen 
und  einer  oberen  Abteilung  („Höhere  Han- 
delsschule*) mit  drei  Klassen.  An  der  be- 
deutendsten Schule  dieser  Art,  der  «Kan- 
tonalen  Handelsschule  in  Zürich",  sind  im 
allgemeinen  dieselben  Lehrfächer  wie  an 
den  höheren  Handelsschulen  in  Osterreich 
eingeführt;  wöchentlich  in  jeder  Klasse  33 
obligate  Lehrstunden.  Am  Schlüsse  der 
vierten  Klasse  findet  eine  „Fähigkeitsprü- 
fong''  unter  Zuziehung  yon  Experten  aus 
dem  Handelsstande  statt,  die  mit  Erfolg 
geprüften  Schüler  erhalten  ein  Diplom;  am 
Schlüsse  der  fünften  Klasse  findet  für  die 
an  eine  Universität  Übertretenden  Zöglinge 
eine  Ergänzungsprüfung  statt  und  das  hie- 
bei  erhaltene  Abgangszeugnis  ermöglicht 
die  Immatrikuliernng  an  der  Hochschule. 
Die  Züricher  Universität  bietet  auch  Ge- 
legenheit für  handelswissenschaftliche  Hoch- 
schulstudien, insbesondere  für  die  Ausbil- 
dung zum  höheren  Lehramt  in  den  Handels- 
f&chem.  Eine  staatliche  Handelsakademie 
mit  zwei  Jahreskursen  besteht  in  St.  Gallen, 
eine  private  Handelsakademie  (2  Jahres- 
kurse) in  Zürich,  öffentliche  Handelsmittel- 
schulen gibt  es  zur  Zeit  22,  darunter  die 
Anstalten  in  Genf,  Lausanne,  Neuenburg, 
Chaux  de  Fonds  und  Bellinzona.  —  Ange- 
lehnte Handelsabteilungen  sind  in  St  Gal- 
len, Ghur,  Winterthur,  Bern,  Basel,  Luzem, 
Solothum,  Aarau.  Die  Zahl  der  vom  Bunde 
subventionierten  kaufinännischen  Fortbil- 
dungssdiulen  beträgt  81 ;  für  Mädchen  be- 
stehen 7  besondere  Handelsschulen. 

Frankreich  besitzt  15  höhere  Han- 
delsschulen (£coles  sup^rieures  de  Com- 
merce) :  in  Paris  (3),  Havre,  Lyon,  Marseille, 
Bordeaux,  LiUe,  Dijon,  MontpeUier,  Nancy, 
Nantes,  Ronen,  Toulouse  und  Alger,  eine 
Handelshochschule  (Acad^mie  sociale,  Paris) 
und  zahlreiche  niedere  Handelsschulen  (£co- 
les  pratiques  de  commerce  et  d^industrie,  im 
Jahre  1905  50  Schulen  für  Knaben  und 
acht  Schulen  für  Mädchen,  eingerichtet  auf 
Grund  des  Gesets^es  vom  26.  Jänner  1892). 
Eine  besondere  Stellung  nimmt  die  „£cole 
Commeroiale'*  •  in  Paris  (Avenue  Trudaine) 
ein,  welche  die  Kinder  im  Alter  von  acht 
Jahren    übernimmt    und    bis   etwa   zum 
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16.  Lebensjahre  führt;  sie  wurde  von  der 
Pariser  Handelskammer  1863  gegründetnnd 
2&hlte   im   Jahre  1904  etwa  700  Schüler. 

Belgien  hat  eine  Handelshochschale, 
verbunden  mit  der  Universität  in  Brüssel, 
und  das  Institut  Supörieur  de  Commerce 
in  Antwerpen  mit  zweijährigen  Kursen;  in 
Lüttich  befindet  sich  die  ficole  des  hautes 
4tudes  commerciales  et  consulaires,  höhere 
Handelskurse  sind  femer  mit  den  Univer- 
sitäten in  Gent,  Lüttich  und  Löwen  ver- 
bunden, auch  Mons  besitzt  zwei  höhere 
Handelsschalen.  Endlich  gibt  es  „^coles 
moyennes"  mit  Handelssektionen  in  8 
Städten  und  4  Handelsschulen  für  Mädchen 
sowie  Industrie-  und  Handelsabteilungen  in 
20  ,Ath6n6es  royaux**. 

Holland  besitzt  drei  staatliche  Han- 
delsschulen in  Amsterdam,  Enschede  und 

Rotterdam. 

In  England  bestehen  sieben  kaufimän- 
nische  Schulen  verschiedenen  Grades  in 
London  (darunter  die  1661  gegründete  Mer- 
chant  Taylors  School),  drei  in  Liverpool  (mit 
der  Bezeichnung  Ck)mmercial  School)  und 
zahlreiche  technische  Lehranstalten,  welche 
auch  Handelswissenschaften  in  ihrem  Lehr- 
plane enthalten.  Handelshochschulen  sind 
in  London  (School  of  economic  and  polit 
science  of  the  üuiversity  London),  Liver- 
pool (School  of  commerce),  Manchester 
(Owens  College  of  the  Courses  in  Higher 
commercial  Education),  Birmingham,  Man- 
chester, Leeds,  Nottingham,  Sheffield»  New- 
castle-on-Tyne,  Bristol,  Beading,  Southamp- 
ton  und  Dundee,  auch  in  Verbindung  mit  den 
Universitäten  von  Cambridge  und  Oxford. 
Im  ganzen  sind  die  meisten  dieser  Institute 
noch  in  Ausbildung  begriffen  und  es  liegen 
keine  genaueren  statistischen  Angaben  vor. 

In  Italien  sind  zur  Zeit  drei  Handels- 
hochschulen, Bari,  Mailand  und  Venedig 
{üniversitä  CJommerciale),  femer  Handels- 
mittelschulen, darunter  in  Genua  und 
Bari,  endlich  Fortbildungsschulen  mit  Abend- 
unterricht (Scaole  seriali);  an  mehreren 
-technischen  Instituten  'befindet  sich  eine 
19ektion  für  Handel  und  Buchhaltung.  Seit 
19(X)  beschäftigt  sich  die  italienische  Regie- 
rung mit  der  Schaffung  von  mittleren  Han- 
delsschulen, von  denen  heute  die  bedeutend- 
sten in  Rom,  Florenz  und  Tarin  bestehen. 

In  Spanien  begann  im  Jahre  1901 
eine  Reform  des  bisher  sehr  mangelhaften 
(kaufmännischen   Unterrichts;  in  den  neu 


benannten  ^Institutos  generale«  y  tk&kos' 
wurden  allgemeine  Mittelschulen  ffir  du 
Baccalaureat  und  Elementar-Handelisduilen 
(Estudius  elementales  de  Gomerdo)  er- 
richtet. Nach  der  neuesten  Oiganintkn 
gliedert  sich  der  kommerzielle  Unterridit 
in  3  Stufen:  Die  vorbereitende  (Periode 
preparatorio),  die  elementare  (P.  elemeii- 
tal)  und  die  höhere  Stufe  (F.  saperior).  Im 
ganzen  sind  zur  Zeit  25  Institute  mit  Vtuk- 
delsabteilungen  versehen  (nach  Gele  ich). 

In  Portugal  sind  zwei  steaÜidie 
höhere  Handelsschulen  zu  Lissabon  und 
Porto  (Instituto  industrial  e  oommerdaI> 
und  mit  ihnen  sind  kaofmännische  Foitr 
bildungsschulen  für  Handelsbeamtebeideiki 
Geschlechter  als  Abendkurse  verbanden; 
daneben  gibt  es  noch  mehrere  niedere  Ge- 
werbeschulen. 

Schweden  besitzt  zwei  höhere  Haa- 
delsschulen  (Stockholm  und  Gothenborg). 
Norwegen  deren  zwei  (Christiami  jai 
Bergen),  daneben  einige  Fortbildungnchnkii, 
femer  besteht  eine  große  Zahl  von  priTiteB 
Handelsschulen  mit  Kursen  von  2—12  Mo- 
naten Dauer. 

In  Rußland  sind  eine  große  AnzaU 
von  sogenannten  Kommerzschulen  (im  Jsbn 
1903  deren  53  mit  über  16.000  Sehüleras 
teils  drei-,  teils  siebenklassig;  die  bedeo- 
tendsten  sind  in  Petersburg,  Moskaa  {i\ 
Odessa  und  Biga;  23  Anstalten  haben  den 
Charakter  von  höheren  Handelslehranstahei. 
Daneben  bestehen  niedere  Handelsschniea 
(40)  för  Kinder,  die  eine  zwetklassige  ToOd- 
schule  besucht  haben,  und  „Handelsknne' 
für  Erwachsene  (24),  welche  eine  Ifittd- 
schule  besucht  haben.  —  In  Rumänien 
sind  zwei  höhere  und  fünf  niedere  staat- 
liche Handelsschulen. 

In  Serbien  wurde  die  frähere 
Wischeksche  Privathandelsschule  m  B^ 
grad  1892  verstaatlicht  und  1900  zn  eiser 
Handelsakademie  mit  dreijähriger  Unter- 
richtsdauer ausgestaltet;  der  Lehrpisa  iit 
dem  der  österreichischen  Antsalten  ähniicli. 
Die  älteste  Fortbildungsschule  ist  in  Bel- 
grad (gegenwärtige  Organisation  seit  18941 
nach  ihrem  Muster  sind  ähnliche  AnstaKeo 
jüngstens  in  Nisch,  Vianja,  Kragnjevstz, 
Kru&evatz,  Poiarevatz,  Valjevo  und  Yajeär 
entstanden  (nach  Gel  eich). 

Die  Vereinigten  Staaten  tob 
Amerika  besitzen  zur  Zeit  10  Handels- 
hochschulen in  Verbindung   mit  üniTeisi- 
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ttten.  darimter  in  New-York,  Chicago, 
Philadelphia  und  Cambridge,  ferner  eine 
große  Anzahl  von  niederen  Handelsschulen 
und  kanfmtonischen  Fortbildungsschulen 
(165  Business-  und  104  Commercial-Col- 
leges).  Sie  beschränken  sich  ausschließlich 
auf  den  Unterricht  in  kanfin&nnischen 
Fächern,  besonders  die  Business  Colleges 
suchen  in  Musterkontoren  eine  möglichst 
rasche  Vorbereitung  der  Schüler  far  die 
Praxis  zu  erreichen. 

In  Japan  hat  sich  das  Handelsschul- 
wesen nach  österreichischem  und  deutschem 
Muster  in  Torzügiicher  Weise  entwickelt; 
hier  besteht  eine  kaiserliche  Handelshoch- 
schule in  Tokio,  femer  gibt  es  4  staat- 
liche Handelsschulen,  5  private  Handeb- 
aniversit&ten,  46  höhere  und  12  niedere  Han- 
delsschalen, endlich  1  Schule  für  Mädchen 
und  12  kaufin&nnische  Fortbildungsschulen. 

Literatur:  Das  umfassendste  Werk 
aber  Handelsschulen  wird  im  Auftrage  des 
k.  k.  österreichischen  Ministeriums  für  Kultus 
und  Unterricht  nach  amtlichen  Quellen 
herausgesehen :  D 1  a  b  a 6  Friedrich,  Dr.,  und 
Zo  lg  er  Iwan,  Dr.,  Das  kommerzielle  Bil- 
dimgswesen  der  europäischen  und  außer- 
eorop&ischen  Staaten.  Wien,  A.  Holder. 
Bisher  sind  davon  erschienen:  L  Bd. 
Z olger,  Das  kommerzielle  Bildungswesen 
in  England  (1^;  II.  Bd.  2 olger,  Das 
kommerzielle  Bilaungswesen  im  Deutschen 
Beiche  (1905);  HI.  Bd.  Gelcich  Eugen, 
Das  kommerzielle  Bildungswesen  in  Belgien, 
Spanien,  Portugal,  Serbien  und  Bosnien 
(1906).  —  Zieger  Bruno,  Literatur  des 
Handelsschulwesens,  2  Bände.  Braunschweig. 

—  Zieger  B.,  Geschichte  des  deutschen 
Handelsschulwesens  im  18.  Jahrhundert 
Dresden.  —  Richter  H.  M.,  Dr.,  Die  Ent- 
wicklang des  kaufmännischen  Unterrichts 
in  Öst^reich;  Jahresbericht  der  Wiener 
Handelsakademie  1883.  —  Der  höhere  kom- 
merzielle Unterricht  in  Österreich.  Wien 
1^,  Verlag  der  Wiener  Handelsakademie. 

—  Glasser  Franz,  Das  kommerzielle  Bil- 
dongswesen  in  Österreich-Ungarn.  Wien 
1893.  -  Zeh  den  Karl,  Dr.,  Zur  Geschichte 
des  konunerziellen  Bildungswesens  in  Öster- 
reich 1848-1898.  Wien  1897.  -  Denk- 
schrift über  die  Entwicklung  des  öster^ 
reichiscben  Handelsschulwesens,  herausge- 
geben vom  „Verein  der  Lehrkräfte  an  Öster- 
reichischen Handelslehranstalten".  Wien 
18W.  —  Wo  1fr um  Max,  Der  erste  öster- 
reichische Handelsschultag  in  Aussig.  Aussig 
1903.  —  Schmitt  Hwry,  Das  kaufmän- 
lusche  Fortbildungsschulwesen  in  Deutsch- 
land. Berlin  1892.    —    Stegemann,  Dr., 


Brannschweig  1896.  —  Bencht  über  die 
Generalversammlang  der  Internationalen 
Gesellschaft  zur  Förderung  des  kauf- 
männischen Unterrichtswesens  in  Lütticb, 
Mai  1905  (Braunschweig,  Alb.  Limbach). 
—  Läantey  Eugene,  L'enseignement 
commerciel  et  les  £coles  de  commerce 
en  France  et  dans  le  monde  entier.  Paris 
1886.  —  Jourdan  et  Dumont,  £tude 
sur  les  £coles  de  commerce.  Paris  1886.  — 
James  Edmund  J.,  Education  of  Basiness 
Men.  New-Tork  1893.  —  Femer  zahlreiche 
Au&ätze  über  kaufinännischesBildungswesen 
und  über  die  Organisation  der  kommerziellen 
Schulen  im  „Zentraiblattfür  das  gewerbliche 
Unterrichtswesen  in  Österreich**,  heraus- 
gegeben vom  k.  k.  Ministerium  für  Kultus 
und  Unterricht. 

Fachzeitschriften:  österreichische 
Handelsschulzeitung,  Or^an  des  Vereines  der 
Lehrkräfte  an  österreichischen  Handels- 
lehranstalten. Wien.  —  Österreichische  Zeit- 
schrift für  das  kaufmännische  Unterrichts- 
wesen, herausge^ben  vom  österr.  Handels- 
schuUehrer- Verem ;  Wien,  Manz(seit  1905).  — 
Zeitschrift  ftlr  das  gesamte  kaufmännische 
Unterrichtswesen.  Braunschweig.  —  Deut- 
sche Handelsschullehrerzeitung,  herausge- 
geben von  Dr.  Nicklisch  und  Gröfi- 
mann.  Dresden.  —  Handelshochschulchro- 
nik, red.  von  Dr.  Stange.  München.  —  Mo- 
natsschrift für  Handels-  und  Sozialwissen- 
schaft,  herausgegeben  von  Dr.  Stange.  Mün- 
chen. —  „Handelsakademie**  von  H  uberti 
(Leipzig).  —  Publikationen  der  schweizeri- 
schen Gesellschaft  für  kauftnännisches  Bil- 
dungswesen. Zürich.  —  Bevue  über  das  kauf- 
männische Bildungswesen  aller  Länder, 
herausgegeben  von  der  Internationalen  Ge- 
sellschaft zur  Förderung  des  kaufmänni- 
schen Unterrichtswesens.  Braunschweiz.  — 
Revue  pratique  des  Sciences  commerciales. 
Lüttich.  —  österreichisches  Handelsmu- 
seum. Wien.  —  Zeitschrift  für  Buchhaltung. 
Linz-Wien.  —  Gewerbeschau,  sächsische 
Gewerbezeitung,  Orean  der  sächsischen 
Handelsschulen.  Dresden.  —  Schweizerisches 
kaufmännisches  Zentralblatt.  —  Kalender 
für  Handelslehranstalten.  Leipzig. 

Wien.  Karl  Haasack. 

Handferti|ifkeitsunterricht  Der  Hand- 
fertigkeitsunterricht hat  den  Zweck,  den 
natürlichen  Tätigkeitstrieb  des  Kindes  in 
richtige  Bahnen  zu  lenken  und  durch  sy. 
stematische  Dbung  die  körperlichen  und 
geistigen  Kräfte  desselben  zu  entwickeln. 
Er  vereinigt  zwei  wichtige  Prinzipien  der 
Erziehung  in  sich,  das  der  Anschauung  und 
das  der  Betätigung.    Unstreitig  ist   er  der 
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intensivste  Anschauungsunterricht  und 
bildet  nicht  nur  das  Auge,  sondern  auch 
die  Hand  —  das  Werkzeug  aller  Werk- 
zeage,  wie  sie  Galenus  nennt  —  und  nicht 
in  letzter  Linie  den  Geist.  Das  Auge  wird 
regelrecht  und  eingehend  geübt,  die  Merk- 
male und  Form  der  nachzubildenden  Ge- 
genstände völlig  aofzufassen,  welche  Oeistes- 
t&tigkeit  das  Kind  auch  auf  die  anderen  in 
seinen  Gesichtskreis  gelangenden  Objekte 
übertr&gt.  Da  die  meisten  Modelle  dem 
Gebiete  des  Lemunterrichts  entnommen 
sind,  wird  das  Interesse  für  denselben  er- 
höht xmd  die  bei  ihm  gewonnenen  Begriffe 
werden  deutlicher,  bestimmter  und  ver- 
mehrt. Bei  der  Ausführung  schaut  der 
Knabe  den  Gegenstand  nicht  nur  an,  er 
vergleicht,  prüft,  sch&tzt,  sieht  denkend 
voraus,  erfindet.  Das  sind  alles  geistige 
Anregungen,  die  entwickelnd  auf  das  Denk- 
vermögen wirken.  Die  Herstellung  der 
Gegenstände  muß  aber  genau  sein;  das 
Kind  wird  also  zur  Aufmerksamkeit  und 
Sorgfalt  gezwungen,  es  lernt  Geduld,  Sau- 
berkeit und  Ordnung.  Sein  Handeln  wird 
zielbewußt  und  der  Wille  gefestigt,  da  es 
genau  das  Ziel  seiner  Arbeit  kennt  und  oft 
Schwierigkeiten  überwinden  muß,  die  im 
Material  oder  in  seiner  üngeübtheit  liegen. 
Durch  Vorführung  schöner  Modelle  wird 
des  Knaben  Sinn  für  das  Schöne  geweckt 
und  das  Interesse  dafür  wacberhalten.  Als 
erwachsener  Mann  wird  er  dann  bestrebt 
sein,  sein  Heim  nach  seinem  Sinne  auszu- 
gestalten, und  seine  Feierstunden  zu  Hause 
statt  im  Wirtshause  zubringen. 

Die  Erfahrung  lehrt,  daß  die  Knaben 
sehr  gern  Handarbeiten  betreiben;  sie 
gewöhnen  sich  so  an  die  Arbeit  und 
lernen  sie  lieben  und  schätzen.  Sie 
gelangen  zur  richtigen  Einsicht,  welche 
Mühe  und  welchen  Aufwand  an  geistigen 
und  körperlichen  Kräften  die  Herstellung 
selbst  der  gewöhnlichsten  Gegenstände  er- 
fordert, und  sehen  dann  später,  wenn  sie 
sich  einem  geistigen  Berufe  widmen,  nicht 
mit  Verachtung  auf  den  einfachen  Gewerbs- 
mann oder  Arbeiter  herab.  So  bildet  die 
Handbildung  ein  Vermittlungs-  und  Eini- 
gungsmoment im  sozialen  Leben.  Sie  übt 
auch  dadurch  einen  günstigen  Einfluß  auf 
dieses  aus,  daß  sie,  wie  oben  erwähnt, 
den  Familienvater  von  der  Schänke  fern- 
hält, indem  sie  ihn  befähigt,  kleinere  Her- 
stellungen im  Haushalt  selbst  zu  besorgen, 


und  damit  den  Wohlstand  der  FimDie  for- 
dert, daß  sie  weiters  dem  Knaben  die  Be 
rufswahl  erleichtert  und  dem  Geweii)e8taBd 
tüchtig  vorgebildete  Elemente  zufOhzt 
Damit  gelangen  wir  schon  auf  das  Tolks* 
wirtschaftliche  Gebiet;  hieher  gehört  anck 
daß  der  durch  Handfertigkeitsonteiridit 
Gebildete  die  solide  Ware  von  der  wert- 
losen unterscheiden  lernt.  Durch  das  Ver- 
schmähen  letzterer  spart  er  nicht  nur  videi 
Geld,  sondern  zwingt  auch  den  Geweiba- 
mann,  reelle  Waren  zu  erzengen,  was  ent- 
schieden zur  Hebung  der  Industrie  bätrigi 

Auch  auf  die  Entwicklung  des  Körpen 
übt  der  Handfertigkeitsunterricht  eioei 
günstigen  Einfluß  aus.  Durch  die  mannig- 
faltigen Arbeiten  werden  die  versehiedeQsteo 
Muskeln  in  Anspruch  genommen.  Wohittiige 
Folgen  davon  sind  Regelung  des  Blutkreis- 
laufes und  Förderung  des  Stoffwediadä. 
Die  Stoffaufiiahme  wird  erhöht  und  duoit 
der  ganze  Körper  gekräftigt  Oberdies 
werden  allgemeine  Handgeschicklichkat 
Gewandtheit  und  Anstelligkeit  erzielt 

Aus  all  dem  Angeführten  geht  herror, 
daß  der  Handfertigkeitsunterricht  zur  Er- 
reichung des  Ideals  der  Erziehung,  der 
harmonischen  Bildung  der  Gebtes-  nwl 
Körperkräfte,  in  hohem  Maße  betträgt 

Schon  Gomenius  erkannte  den  Wert 
der  Handfertigkeit  und  stellte  sie  als  eis 
Haupterfordemis  der  Erziehung  au£  Dm 
stimmen  nahezu  alle  namhaften  Pädagogen 
der  verschiedenen  Völker  zu.  Man  kann 
sie  im  allgemeinen  in  zwei  Gruppen  trennen: 
die  einen  fordern  die  Pflege  der  Handfer- 
tigkeit aus  erziehlichen  Ghründen,  die  an- 
dern betrachten  den  Handfertigkeitsunter- 
richt als  Selbstzweck,  als  Vorbereitung  für 
das  praktische  Leben,  eventuell  als  Erwerbs- 
quelle. Zu  den  ersteren  gehören  Rons 
seau,Locke,  F  rancke,  Basedow,  Salz- 
m  a  n  n,  welch  letztere  drei  den  Handfertig- 
keitsunterricht in  ihren  Anstalten  einführ- 
ten, Heusinger,  Pestalozzi,  Fröbel 
Dr.  Georgens,  Ziller  und  Herbart 
Die  zweite  Richtung  vertreten  Kinder- 
mann, Wagemann,  Fellenberg,  die 
Schöpfer  der  Industrieschulen.  Zar  Blüt^ 
zeit  der  letzteren  läßt  sich  eine  große  Ver- 
breitung des  Handfertigkeitsunterrichts  kon- 
statieren, während  in  der  Zeit  von  dem 
Niedergange  derselben  bis  in  die  Mitte  des 
vorigen  Jahrhunderts  die  Pädagogen  anf 
diesem  Gebiete  nur  theoretisch  tätig  waren. 


Handfertigkeitsnnterricht. 


663 


Erst  in  den  Siebzigeijahren  erwachte  das 
Interesse  för  den  Handfertigkeitsnnterricht, 
aog^r^t  Ton  Dr.  Schwab  nnd  Clanson 
Kaas,  aa&  nene  und  hat  sich  bis  auf  die 
Gegenwart  erhalten. 

Das  erste  Land,  in  welchem  der  Hand- 
fertigkeitsnnterricht in  den  Schnlen  Einzng 
hielt,  war  Finnland.  Der  hervorragende 
Schalmann  Uno  Cygnftns,  der  Schöpfer 
des  finnl&ndischen  Volksschnlwesens,  nahm 
schon  im  Jahre  1866  die  ^technischen  Ar- 
beiten* als  obligatorisches  Unterrichtsfach 
in  den  Lehrplan  der  Seminare,  der  Land- 
nnd  Stadtschulen  des  Großfürstentnms 
Finnland  auf.  In  Bnssland  selbst  wird 
der  Handfertigkeitsunterricht  an  den  meisten 
Lehrerseminaren,  an  sämtlichen  Kadetten- 
schalen, an  höheren  Schnlen  nnd  an  sehr 
vielen  Volksschulen  in  den  Stftdten  gepflegt. 
Zar  Eröffnung  und  Unterhaltung  von  Hand- 
fertigkeitsklassen werden  dem  Ministerium 
för  Volkaanfklärung  jährlich  76000  Rubel 
überwiesen.  Dasselbe  ist  berechtigt,  den 
Landschaften  oder  Gemeinden  Beträge  bis 
zn  lÖOO  Rubel  unter  der  Bedingung  zur 
VerfQgang  zu  stellen,  dafi  auch  aus  ört- 
lichen Mitteln  entsprechende  Beiträge  ge- 
leistet werden. 

In  Schweden  ist  der  Slöjdunterricht 
aos  einer  rein  volkswirtschaftlichen  Bewe- 
giang  für  die  Wiederbelebung  des  altnatio- 
nalen, aber  durch  neue  Strömungen  in  den 
Hintergrund  gedrängten  häuslichen  Fleißes 
heiTorgegangen.  Die  Regierung  unterstützt 
die  Gemeinden,  an  deren  Schulen  Slöjd- 
anterricht  eingeführt  ist,  was  bei  3200 
Schalen  eintrifft.  Durch  die  eifrigen  Be- 
mUhangen  des  Direktors  des  Slöjdseminars 
inN&äs,  Otto  Salomon,  hat  der  Slöjd- 
unterricht seinen  jetzigen  erziehlichen  Cha- 
rakter erhalten. 

In  Norwegen  ist  der  Handfertigkeits- 
unterricht  seit  1.  Jänner  1891  in  allen  Stadt- 
schalen nnd  Lehrerseminaren  obligatorisch, 
in  den  Landschulen  wahlfrei  eingeführt. 
Die  Kosten  für  den  Handfeiügkeitsunter- 
richt  sind  in  den  Ausgaben  für  das  Schul- 
wesen des  Landes  enthalten. 

In  Dänemark  beschränkte  sich  der 
Handfertigkeitsuntericht  bis  zum  Jahr  1883 
auf  die  Bestrebungen  zur  Förderung  des 
Hausfleifies.  Der  Ingenieur  Akksel  M  i  k  k  e  1- 
seu  in  Kopenhagen,  welcher  von  der  Re- 
gierung unterstützt  wird,  führte  einen  eigen- 
artigen Slöjdunterricht  ein. 


Durch  das  Schulgesetz  vom  Jahre  1884 
ist  es  den  Gemeinden  in  Belgien  gestattet, 
den  Handfertigkeitsnnterricht  einzuführen. 
Der  Staat  trägt  ein  Drittel  der  Kosten  zur 
Erhaltung  bei.  Die  Lehrer  werden  in  dem 
Staatslehrerseminar  zu  Nivelles  und  in  der 
Spezialschule  zu  Brüssel  herangebildet- 

In  den  Niederlanden  stand  der 
Handfertigkeitsnnterricht  früher  im  Zeichen 
des  Hausfieißes.  Seit  dem  Jahre  ■  1892 
unterstützt  die  Regierung  den  ,  Nieder- 
ländischen Verein  für  erziehliche  Hand- 
arbeit **  und  hat  den  Handfertiskeitsunter- 
richt  in  den  Lehrerseminaren  zu  Amsterdam, 
Haarlem,  Haag  und  Enschede    eingeführt. 

Der  Betrieb  des  erziehlichen  Knaben- 
Handarbeitsunterrichts  wurde  in  England 
durch  das  Gesetz  vom  5.  Juni  1890  geregelt. 
Er  ist  in  mehr  als  1500  Schulen  eingefühj^. 

Im  Gesetze  vom  28.  Mai  1892,  dur^h 
welches  in  Frankreich  die  Schulpfiic)it 
eingeführt  wurde,  ist  auch  der  Handfertig- 
keitsnnterricht (travail  manuel)  als  obliga- 
torischer Unterrichtsgegenstand  bestimmt 
worden. 

Dem  dänischen  Rittmeister  in  Pension 
V.  Clanson -Kaas  gebührt  das  Verdienst, 
ein  nachhaltiges  Interesse  für  den  Hand- 
fertigkeitsuntericht in  Deutschland  an- 
geregt zu  haben.  Doch  zeigt  sich  erst  ein 
einheith'ches,  zielbewußtes  Vorgehen  seit 
dem  Jahre  1886,  in  welchem  auf  dem  4. 
Kongresse  für  erziehliche  Knabenhand- 
arbeit die  Gründung  des  „Deutschen  Ver- 
eines för  Knabenhandarbeit''  beschlossen 
wurde.  Dieser  Verein  rief  auch  die  „Lehrer- 
bildungsanstalt des  deutschen  Vereines  für 
Knabenhandarbeit  in  Leipzig**  ins  Leben. 
Nach  der  zuletzt  aufgenommenen  Statistik, 
die  mit  Anfang  1900  abschließt,  ist  der 
Handfertigkeitsnnterricht  in  Deutschland  in 
1532  Anstalten  eingeführt,  von  denen  die 
meisten  auf  Preußen  (954)  und  Sachsen 
(170)  entfallen. 

In  der  Schweiz  ist  der  Handfertig- 
keitsnnterricht fast  in  allen  größeren  Ort- 
schaften eingeführt.  Der  Kanton  Genf  hat 
ihn  zum  obligatorischen  Unterrichtsgegen- 
stand erhoben ;  in  den  neuen  Schulgesetzen 
der  Kantone  Waadt,  Zürich,  Neuenbürg 
und  Bern  ist  dessen  sukzessive  Einführung 
als  obligatorisches  oder  fakultatives  Schul- 
fach vorgesehen.  Die  meisten  der  übrigen 
Kantone  gewähren  teils  direkt,  teils  indirekt 
zur  Förderung  derselben  jährlich  namhafte 
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BeBondere  Verdienst«  um  die 
Terbi^tttDg  dea  Huidfertigkeitatiiitemchta 
in  der  Schweiz  hat  sieh  die  im  Angiut 
1866  XU  Bern  gegrOndete  .SchweizenBche 
Qeaellschaft  Ha  Verbceitnng  des  Handfer- 
tigkeiia  Unterrichts''  erworben. 

In  Osterreich  fordert  schon  das 
BeichsTolksscbolgesets  vom  14.  Hu  1869, 
d&fi  die  Kinder  ,mit  den  zu  weiteren  Ans- 
bfldnng  fOr  du  Leben  erforderlichen  Kennt- 
niaaen  und  Fertigkeiten  anszastatten* 
seien.  Die  MiniBterislTsrordnnng  vom  6. 
Jnm  168:1  gestattet   die    Einfahrang   des 


QröfitenteilB  ist  dies  dem  im  Jihit  1883 
gegründeten  „Verein  fOr  Kiiabenhiiidu))«h 
in  Österreich"  zn  verdanken.  Dieser  «lnh 
in  Wien  sechs  Schal verkatfetlen  and  ia- 
anataltet  jährlich  zwei  Knrse  znr  Hetu- 
bildong  von  Handfertigkeiiilehrem.  Au 
diesen  dürften  ongefthr  800  Lehrer  bHT(l^ 
gegangen  sein.  Seit  längerer  Zeit  weHtc 
anch  an  anderen  Orten  Osterreieha  Hlchi 
Kurse  abgehalten.  Die  meisten  Scholwoi- 
statten  werden  zom  groBen  Teile  Ton  G^ 
meinden,  Vereinen  nnd  Sparkassen  ertultoL 
Das  Dnterrichtsministerinm  fördert  St  Est- 


SchniSTWarkiUtl  (Lmiid-EnldniDKitasiiii  d< 

Handfertigkeitsonterrichts  fhr  Knaben  au 
BüigeTBcholen,  wenn  die  erforderlichen 
Lebrkr&fte  vorbanden  sind,  nnd  im  §  54 
dcB  Organ ieationsstatnts  der  Bildungsan- 
stalten  fUr  Lehrer  nnd  Lehrerinnen  an 
öffentlichen  Volksauhulen  in  Österreich  vom 
Jabre  1886  heiBt  ea:  „Nach  TnnUchkeit 
kann  mit  Oenehmigimg  der  Landeaschnl- 
bebörde  im  Anstaita«ebäude  auch  eine 
Werkstatt  för  Papp-,  Holz-,  Ton-  nnd  an- 
dere Arbeiten  eingerichtet  nnd  ein  ent- 
sprechender Handfertigkeitaaaterricht  ein- 
geführt werden."  Trotz  dieser  Förderung 
des  Handfertigkeitsunterricbts  von  Seite 
des  Staatea  währte  es  noch  jahrelang,  bis 
sich  ein  weitergehendes  Interesse  für  den- 
selben   in    weiteren    Kreisen    Bahn   brach. 


Di.  Hans.  Llati  In  Bublods  in  TbOi). 

Wicklung     des     Handfertigkeitsnoteiridi» 

durch  Gewährung  von  namhaftea  UntK- 
stötznngen  zor  Abhaitnng  der  LehrkuH- 
In  der  definitiven  Schul-  and  Dnterricbt) 
Ordnung  für  allgemeioe  Volkaschden  nniJ 
für  Bürgerschnleu  vora  29.  Sept  19C6. 
Z.  13200,  wird  des  UandfertigkeitsnntenicliU 
in  den  §g  IB,  169  und  213  gedieht  b 
den  ersten  beiden  ist  er  nntec  deo  niiTci- 
bindlichen  Letirgegenat&nden  geDUDL 
welche  in  den  VolkS'  nnd  Bürgenüiii^ 
eingeführt  werden  können,  g  £13  fortlEr' 
die  Lehrer  auf,  mit  Eifer  auf  die  CtüDdiuig 
von  Anstalten  zum  Schatz  nnd  inr  Br- 
BchBftiguug  der  Kinder  aafierlLilt>  if' 
Schule,  insbesondere  von  Kinderhortea,  Be- 
schäftigungsanstalten  n.  s.  w.  luotaniik^D' 
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In  Ungarn  wurde  der  Handfertig- 
keitsnnierricht  durch  das  Schulgesetz  vom 
Jahre  1868,  welches  aber  erst  1875  in  Kraft 
trat,  unter  dem  Namen  Hausindustrie  (hazi 
ipar)  in  den  Lehrerseminaren  eingeführt. 
In  Kroatien  wird  der  Handfertigkeits- 
anterricht  in  den  Seminaren  in  Petrinje 
and  Agram  nach  dem  schwedischen  System 
betrieben. 

Von  den  Balkanlftndern  sind  Ru- 
mänien, Bulgarien  und  Serbien  zu  nennen. 
In  den  zwei  ersteren  Ländern  ist  der  Hand- 
fertigkeitsunterricht seit  dem  Jahre  1893 
in  allen  Elementarschulen  und  Lehrerse- 
minaren obligatorisch  eingeführt ;  im  letzt- 
genannten wird  er  in  den  Lehrerseminaren 
zu  Belgrad  und  Nisch  und  in  größeren 
Orten  gepflegt. 

Auch  in  den  anderen  europäischen 
Staaten,  wie  Italien,  Spanien,  Grie- 
chenland, wird  der  Handfertigkeitsunter- 
richt, wenn  auch  nur  in  einzelnen  Orten, 
betrieben. 

Diesem  Unterricht  wird  auch  in  nicht- 
earopäischen  Ländern  die  größte  Aufmerk- 
samkeit geschenkt.    In  Japan  ist  er  in 
sämtlichen   Mittelschulen    und    Lehrerbil- 
dungsanstalten obligatorisch  eingeführt  und 
in  China  wurde  1891  in  Foochow  eine 
Schnlwerkatätte  von  G.  Woodhul  eröffnet. 
In  Afrika  sind  es  namentlich  Abessinien 
und  Ägypten,  wo  in  den  Schulwerkstätten 
üolzarbeiten  aus  Cedemholz  und  eingelegte 
Arbeiten  in  Perlmutter  und  Holz  hergestellt 
werden.    In  Australien  besteben  fast  in 
jeder    größeren    Stadt    Scbulwerkstätten. 
Ebenso  wird  in  allen  Staaten  Amerikas 
der  Handfertigkeits Unterricht  gepflegt.  Mit 
allen  möglieben   Mitteln   fördert   ihn   der 
praktische  Amerikaner,  getreu  seinem  Leit- 
satz  der  Pädagogik:  „To  know  and  to  do'', 
d.  h.:   „Etwas   wissen,    aber    auch   etwas 
machen  können''.    Besonders   sind  es  die 
Vereinigten     Staaten     von     Nordamerika, 
welche  den  Handfertigkeitsunterricht  (Ma- 
nuel training)  pflegen.    Er  gilt   als  gleich- 
bereehtigtes   Lehrfach,   beginnt    schon   im 
Kinder^irten   und   wird   bis  in  die  Hoch- 
schule hinein    durch    alle    Lehranstalten 
dorchgelfthrt.    Hochherzige  Gönner  geben 
bereitwillig  die  Mittel  dazu  her.    Ähnliches 
gilt  von  den  mittel-  und  südamerikanischen 
Staaten,  besonders  Ton   Uruguay,  Argen- 
tinien, Chile  und  Brasilien. 

Bei  dem  Handfertigkeitsunterricht  der 


Gegenwart  lassen  sich  drei  Schulen  unter- 
scheiden. Der  Slöjdunterricht  in  Schweden 
hat  vornehmlich  die  Herstellung  von  Gegen- 
ständen des  Hausgebrauches  aus  Holz  im 
Auge.  Die  französische  Schule  stellt  den 
Haodfertigkeitsunterricht  in  den  Dienst  der 
Industrie;  es  werden  deshalb  nicht  nur 
vollständige  Objekte,  sondern  auch  Teile 
eines  Ganzen  gearbeitet.  Die  deutsche 
Schule  dagegen  übt  die  Handfertigkeit  so- 
fort an  einem  vollständigen  Gegenstand. 
Die  Arbeiten  der  zwei  letzteren  Schulen 
erstrecken  sich  auf:  1.  Papparbeiten. 
(Herstellung  von  geometrischen  Körpern, 
Schachteln,  Federkästchen,  Wandkörben 
u.  s.  w.).  2.  Arbeiten  an  der  Hobel- 
bank und  am  Schraubstock  (durch 
diese  wird  ein  inniger  Xontakt  mit  dem 
geistigen  Unterricht,  besonders  mit  der 
Naturlehre,  hergestellt.  Es  werden  erzeugt: 
Schwerpunktfiguren,  Schrot  wagen,  Balance- 
figuren, elektrische  Pendel,  Retortenhälter 
etc.).  3.  Dreharbeiten  (Knöpfe,  Bollen, 
Tischchen  u.  s.  w.).  4.  Holzschnitzen 
(die  in  der  Schide  gezeichneten  Modelle 
werden  praktisch  verwertet).  5.  Model- 
lieren (der  Zeichenunterricht  wird  er- 
gänzt und  praktisch  angewendet.  Arbeiten : 
Blätter  und  Früchte). 

Dazu  kommen  in  einigen  Anstalten 
noch  Arbeiten  aus  Draht  und  Eisen. 

Literatur:  Von  den  zahllosen  Schrif- 
ten seien  nur  folgende  besonders  hervor- 
gehoben: Attems  H.,  Graf  v..  Die  öster- 
reichische Handwerkerschule.    Graz   1885. 

—  Barth  E.  und  Niederley  W.,  Die 
Schulwerkstatt  Leipzig  1882.  —  Berichte 
über  die  Kongresse  des  Deutschen  Vereines 
für  Knabenhandarbeit  1882 — 1904.  Leipzig. 

—  Biedermann,  Dr.  K.,  Die  Erziehung 
zur  Arbeit.  2.  Aufl.  Leipzig  1883.  —  B  r  u  h  n  s 
Alois,  Die  Schulwerkstätte  in  ihrer  Ver- 
bindung mit  dem  theoretischen  Unterricht 
Wien  1895.  —  Eckardt  Tb.,  Die  Arbeit 
als  Erziehungsmittel.  Wien  1875.  —  Ei t ei- 
ber ger  V.  Edelberg  B.,  Über  Zeichen- 
unterricht, kunsts^ewerbliche  Fachschulen 
und  die  Arbeitsschole  an  der  Volksschule. 
Wien  1883.  —  Elm  H.,  Der  deutsche  Hand- 
fertigkeitsunterricht in  Theorie  und  Praxis.  • 
Weimar  1883.  —  Derselbe,  Spiel  und 
Arbeit  Leipzig  und  Berlin  1885.  —  Gelbe, 
Dr.  Th.,  Der  Handfertigkeitsunterricht.  Mit 

3  Uth.  Taf.  Dresden  1885.  —  Götze,  Dr. 
W.,  Die  Ergänzung  des  Schulunterrichts 
durch  praktische  Beschäftigung.  Leipzig 
1880.  —  Derselbe,  Katechismus  des 
Knabenhandarbeitsunterrichts.  Leipzig  1892. 
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—  Hertel  F.,  Der  Unterricht  im  For- 
men als  intensiver  Anscbaanngsanter- 
richt  im  Geiste  und  Sinne  Pestalozzis  und 
Fröbels.  Gera  1900.  —  Hueppe,  Dr.  F., 
Die  hygienische  Bedeutung  der  erziehenden 
Knabenhandarbeit.  Leipzig  1889.  —  Kalb 
G.,  Unterricht  in  der  Handarbeit  f&r  Knaben 
im  Alter  von   6 — 10   Jahren.   Gera   1889. 

—  M  ag  nus  K.  H.  L.,  Der  praktische  Lehrer, 
n.  Aufläse.  Hildesheim  1906.  —  Mayer  J., 
Die  geschichtliche  Entwicklung  des  Hand- 
fertigkeitsunterrichts. Berlin  1883.  — 
Moian  G.,  Die  erziehliche  Knabenhand- 
arbeit 2.  Aufl.  Leipzig  1889.  —  Naske  A., 
Bericht  über  den  Fünften  österr.  Kongreß 
für  erziehliche  Knabenhandarbeit.  Brunn 
1905.  —  Petzel  R.,  Beitr&ge  zur  Ge- 
schichte des  Handfertigkeitsunterrichts  in 
Österreich.  Wien  1888.  — Rauscher  F.  E., 
Der  Handfertigkeitsunterricht,  seine  Theorie 
und  Praxis.  3  Teile.  Wien  1885—1888.  — 
fiifimann  R.,  Geschichte  des  Arbeits- 
tmterrichts  in  Deutschland.  Gotha  1882.  — 
Derselbe,  Der  Handarbeitsunterricht  der 
Knaben.  Geschichte  und  gegenwärtiger  Stand 
in  Deutschland.  IL  Auflage.  Langensalza 
1905.  —  Rom  N.  C,  Praktisches  Haus- 
buch für  alle  Freunde  der  Handarbeit. 
In  2  Teilen.  Leipzig  1890.  —  Salo- 
mon  0.,  Die  Theorie  des  pädagogischen 
Slöjd.  Berlin  1889.  —  Schenckendorff 
E.  V.,  Der  praktische  Unterricht.  Breslau 
1880.  —  Seh  er  er  H.,  Der  Werkunter- 
richt in  seiner  soziologischen  und  phy- 
siologisch-pädagogischen Begründung.  Ber- 
lin 1902.  —  Schwab,  Dr.  E.,  Die  Arbeits- 
schule als  organischer  Bestandteil  der  Volks- 
schule. Wien  1873.  —  Urban  J.,  May  v., 
Bauhofer  W.  und  Kreibich  J.,  Der 
Handarbeitsunterricht  für  die  m&nnliche 
Jugend  und  der  Slöjdnnterricht  in  der 
Schule.  Wien  1885.  —  Weyde  F.,  Anlei- 
tung zur  Herstellung  von  physikalischen 
und  chemischen  Apparaten.  Wien  1882.  — 
Zeitschriften:  Blätter  zur  Förde- 
rung der  Knabenhandarbeit  in 
Österreich  für  Schule  und  Haus. 
Herausgegeben  von  dem  Vereine  für  Kna- 
benhandarbeit in  Osterreich.  1. — 16.  Jahr- 
gang. Schriftleiter  R.  Petzel.  Wien  1890 
bis  1905.  —  Schweizerische  Blätter 
für  Knabenhandarbeit.  Monatsschrift 
des  Schweiz.  Vereines  zur  Förderung  des 
Handarbeitsunterrichts.  Schriftleiter:  E. 
Oertli  und  A.  Grandschamp.  1. — 10 
Jahrgang.  Zürich  1896—1905.  —  Blätter 
für  Knabenhandarbeit.  Organ  des 
Deutschen  Vereines  für  Knabenhandarbeit. 
1 . — 19.  Jahrgang.  Schriftleiter :  Dr.  A.  P  ab  s  t. 
Leipzig  1887—1905. 


Wien. 


Rud.  Petz$h 


Handwerkerschalen.  Die  Bezeichnans 
Handwerkerschulen  ist  in  Deutschland  fbr 
allgemeine  gewerbliche  FortbOdungsachnkii 
mit  Abend-  und  Sonntacsimterricht  übüch. 
während  man  in  österreicn  darunter  eine 
bestimmte  Gattung  niederer  gewerblicher 
Lehranstalten  mit  ganztägigem  Untenicfat 
versteht.  Sie  haben  das  Lehrziei,  die  imh 
sechsjährigem  Besuch  der  Volksschule  is 
die  Anstalt  eintretenden  Schüler  in  theo- 
retischer und  praktischer  Richtung  far  deo 
gewerblichen  Beruf  vorzubereiten,  indem 
ihnen  außer  gewissen  wichtigen  Kenntniä- 
sen  noch  praktische  Fertigkeiten  beige- 
bracht werden,  die  ihnen  die  Erlemaag 
eines  Handwerkes  erleichtern  sollen.  Za 
diesem  Zwecke  sind  diese  Schulen  immer 
mit  Schulwerkstätten  für  Metall-  und  Holz- 
bearbeitung ausgestattet,  in  welchen  die 
Schüler  vorerst  allgemein  mit  der  Hand- 
habung der  wichtigsten  Werkzeuge  beider 
Richtungen  vertraut  gemacht  werden,  spä- 
ter nur  Unterricht  in  einer  bestimmten 
Handfertigkeit  genießen.  Die  Schulen  sind 
entweder  zweiklassig  oder  dreiklassig.  Die 
Absolventen  der  zweiten  Klasse  haben  noch 
die  volle  gesetzliche  Lehrzeit  in  der  Meister- 
lehre  zurückzulegen,  während  den  Absol- 
venten der  dritten  Klasse  eine  Ermäßignss 
der  Lehrzeit  bis  zu  IVs  Jahren  gesetzlicb 
zugestanden  wird. 

Ursprünglich  für  alle  Gewerbe  ab  to: 
bereitende  Schulen  gedacht,  hat  sich  durch 
das  Oberwiegen  von  Schülern,  welche  sich 
nur  bestimmten  Gewerben,  namentlich  der 
Bau-  und  Maschinschlosserei,  der  Tischlerei 
und  den  Baugewerben  gleich  bei  Eintritt 
in  die  Anstalt  zuwenden  wollten,  auch  der 
diese  Schulen  charakterisierende  allgemeiDe 
Handfertigkeitsunterricht  mehr  und  mehr 
in  die  fachliche  Richtung  verschoben,  so 
daß  derzeit  in  der  zweiten  Klasse  schon 
ein  spezieller  Handfertigkeitsunterricht  far 
einzelne  Gewerbe,  für  welche  praktische 
Lehrer  an  der  Schule  vorhanden  sind,  er- 
teilt wird.  Zu  dem  Unterricht  in  Metiü 
und  Holzbearbeitimg  ist  daher  in  neuerer 
Zeit  an  den  meisten  Schulen  ein  Untemrht 
für  Maurer  hinzugetreten.  Der  theoretiiche 
Unterricht  erstreckt  sich  in  der  ersten 
Klasse  auf  Unterrichtssprache,  Geographie. 
gewerbliches  Rechnen,  Naturlehre,  Mi- 
terialkunde,  Geometrie  mit  Projektiona- 
lehre,  Freihandzeichnen;  in  der  zweiteo 
Klasse    auf    Unterrichtssprache   in  Form 


Harmonische  Bildung. 


667 


Ton  Geschaftsaofs&tzen,  Geographie,  Na- 
torlehre,  Materialktmde,  gewerbliches  Rech- 
nen, Projektionslehre,  Bnchführang,  me- 
chanische Technologie,  Fachzeichnen  nnd 
Freihandzeichnen;  in  der  dritten  Klasse 
auf  Projektionslehre,  Mechanik,  chemische 
Technologie,  Gewerbegesetzkxmde,  gewerb- 
liches Rechnen,  Fachzeichnen  und  Frei- 
bandzeichnen. 

Es  ftberwiegt  die  Standenzahl  der 
theoretischen  Fächer  wesentlich  die  des 
Handfertigkeitsrmterrichts.  Insgesamt  sind 
in  der  ersten  Klasse  34,  in  der  zweiten 
nnd  dritten  Klasse  38  Stnnden  in  der  Woche 
angesetzt;  davon  je  6,  9  nnd  14  Stnnxlen 
Handfertigkeitsnnterricht.  Der  Natur  des 
Unterrichts  entsprechend,  wirken  an  diesen 
Schulen  anBer  Lehrern  für  allgemeine  nator- 
wissenachaftliche  oder  kaufmännische  Fä- 
cher auch  je  ein  Architekt,  ein  Maschinen- 
ingenieur und  ein  Knnstgewerbefachmann 
als  Lehrer;  außerdem  mindestens  je  ein 
praktischer  Tischler  und  Schlosser,  zumeist 
mit  Fachschnlbildung,  als  Lehrer  für  Hand- 
fertigkeitsunterricht mit  dem  Titel  eines 
Werkmeisters,  sowie  ein  Baupolier  als  Hilfs- 
werkmeister. Die  ersteren  Lehrkräfte  sind 
zmneiat  definitiv  bestellt,  die  Werkmeister 
Tertragsmäfiig.  Die  großen  Kosten,  welche 
diese  Anstalten  erfordern,  haben  eine  wesent- 
liche Verbreitung  derselben  verhindert,  und 
da  außerdem  die  Schüler,  namentlich  durch 
den  Besuch  der  dritten  Klasse  in  theore- 
tischer Hinsicht  etwas  zu  weit  gef&hrt  und 
dadurch  verleitet  werden,  nach  dem  Ver- 
lassen der  Anstalt  zu  versuchen,  als  tech- 
nische Hilfskräfte  für  Kanzleien  Verwen- 
dung zu  finden,  wurde  vom  österreichischen 
Unterrichtsministerium  von  einer  Vermeh- 
rung solcher  Schulen  grundsätzlich  abge- 
sehen und  auch  die  Auflassung  der  dritten 
Klasse  an  schon  bestehenden  Anstalten  für 
den  Fall  von  Organisationsänderungen  der- 
selben in  Aussicht  genommen.  Mit  einer 
solchen  Handwerkerschiro  sind  stets  eine 
allgemeine  gewerbliche  Fortbildungsschule 
mit  Abend-  und  Sonntagsunterricht,  sowie 
Spezialknrse  für  Kessel-  und  Maschin- 
wftrter  oder  Lokomotivführer  verbunden. 
In  neuerer  Zeit  wurden  an  einzelne  An- 
stalten auch  sogenannte  Winterkurse  für 
Banhandwerker  oder  Bau-  und  Kunst- 
handwerker angegliedert.  In  letztere  werden 
ausnahmslos  nur  (Gehilfen  der  Baugewerbe, 
bezüglich  Bau-  und  Kunstgewerbe  aufge- 


nommen, welchen  daselbst  eine  weitere 
(theoretische)  fachliche  Ausbildung  ver- 
mittelt wird,  um  ihnen  eine  erhöhte  Er- 
werbs- oder  Arbeitsfähigkeit  zu  verschaffen 
oder  ihnen  allenfalls  auch  die  Able- 
gung der  Meisterprüfung  für  Baugewerbe 
zu  ermöglichen.  Während  die  Spezialknrse 
nur  an  einem  Wochenabende  von  sechs  bis 
acht  Uhr  durch  sechs  Monate  abgehalten 
werden,  sind  die  Winterkurse  Tagesabtei- 
lungen mit  40  Stunden  in  der  Woche  und 
fünfinonatlicher  Dauer,  wovon  vier  Stunden 
in  der  Woche  auf  praktische  Obungen  für 
Maurer,  Zimmerleute  und  Steinmetze  in 
eigenen  Werkstätten  entfallen.  Zweiklassige 
Handwerkerschulen  mit  solchenTageskursen 
sollen  in  Hinkunft  den  Titel  Bau-  und 
Kunsthandwerkerschulen  erhalten  und 
sind  als  gewerbliche  Lehranstalten  ffir 
mittelgroße  Städte  bestimmt. 

Die  näheren  Einzelnheiten  über  die 
Organisation  der  Handwerkerschulen  sind 
dem  Zentralblatte  für  gewerbliches  ünter- 
richtswesen  in  Österreich,  Band  IV  und  XX, 
zu  entnehmen.  Vgl.  übrigens  auch  den 
Art.  „Industrieschulen". 

Linz.  Frang  Schiefihaler. 

Harmonische  Bildung.  Harmonie  ist 
Einklang.  Von  harmonischer  Bildung  läßt 
sich  daher  nur  dann  sprechen,  wenn  die 
einzelnen  Bildungselemente  sich  zu  einem 
Ganzen  zusammenschließen  wie  die  Töne 
zum  Akkord.  Bei  der  Zweideutigkeit  des 
Wortes  „Bildongselemente''  kann  man  sich 
aber  diese  Bedingung  in  zweifacher  Weise 
erfüllt  denken.  Erstens  strebt  dem  ge- 
nannten Ziele  jeder  Unterricht  zu,  der  seine 
Gegenstände  in  ihrer  Beziehung  zu- 
einander, gleichsam  als  Räder,  die  inein- 
ander greifen,  vorführt  oder  der  alles  einzelne 
auf  ein  Letztes  und  Höchstes,  also  z.  B. 
im  Sinne  Herbarts  auf  die  sittliche  Ge- 
staltung des  Charakters,  bezieht  (Vgl. 
„Konzentration  des  Unterrichts**  sowie  den 
österreichischen  Organisationsentwurf,  S.  7). 
Zweitens  stellt  sich  uns  die  menschliche 
Natur  als  ein  mannigfaltiges,  gewisser- 
maßen aus  Teilen  bestehendes  Ganzes 
dar.  Wir  denken  natürlich  hiebei  zunächst 
an  Körper  und  Geist;  aber  auch  das  gei- 
stige Leben  selbst  wieder  offenbart  sich  uns 
in  der  Betätigung  verschiedener  seelischer 
Kräfte.  So  hat  sich  die  geistige  Ausbildung 
bald  mit  dem  Verstand  und  dem  Denken, 
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hald  mit  dem  Gefühl  des  Wohlgefallens 
am.  Schönen,  bald  mit  dem  sittlichen 
Wollen,  welches  nnser  Handeln  bedingt, 
zu  beschäftigen  and  ist  daher  teils  intellek- 
tueller, teils  ästhetischer,  teils  ethischer 
Natnr.  Die  genannten  seelischen  Kräfte 
schließen  sich  nun  untereinander  und  mit 
den  körperlichen  Kräften  zu  einem  Ganzen, 
der  menschlichen  Natur,  zusammen  und, 
sind  sie  alle  gleichmäßig  zur  Ent- 
faltung gekommen,  so  geben  auch  sie 
in  gewissem  Sinne  eine  Harmonie.  Auch 
diese  Deutung  kann  mau  dem  Ausdruck 
„harmonische  Bildung^  unterlegen;  der 
Gegensatz  ist  sodann  einseitige  Bildung. 
So  ist  die  Bildung  zunächst  einseitig  zu 
nennen,  wenn  körperliche  und  geistige  Aus- 
bildung nicht  gleichen  Schritt  gehalten 
haben,  also  wenn  z.  B.  die  körperliche  Aus- 
bildung zu  Gunsten  der  geistigen  stiefmütter- 
lich betrieben  wurde  (vgl.  d.  Art.  Griechische 
Erziehung).  Aber  auch  die  geistige  Ausbil- 
dung ihrerseits  kann  einseitig  sein.  Dies 
ist  der  Fall,  wenn  intellektuelle,  ästhetische 
und  ethische  Bildung  nicht  gleichmäßig 
berücksichtigt  wurden.  So  wird  namentlich 
die  intellektuelle  und  wohl  auch  die  ästhe- 
tische Erziehung  häufig  auf  Kosten  der 
ethischen  einseitig  bevorzugt.  Schärfe  des 
Verstandes  und  Kenntnisreichtum  bei  sitt- 
licher Haltlosigkeit  und  Mattherzigkeit  geben 
keine  wahre  Bildung.  Ebenso  kann  ein- 
seitige Ausbildung  des  ästhetischen  Ge- 
schmackes nur  zu  leicht  ein  tatenloses  Ge- 
schlecht moralischer  Schwächlinge  erziehen, 
die  in  ihrem  Dünkel  als  ästhetische  Fein- 
schmecker und  ständige  Gäste  im  Reiche 
der  Kunst  an  die  Pflicht  der  Einhaltung 
des  Sittengesetzes  nicht  gebunden  zu  sein 
glauben.  Die  ethische  Ausbildung  ist  viel- 
mehr ein  wesentlicher  Bestandteil  vollwer- 
tiger Bildung,  ja  sie  kann  ganz  im  Gegen- 
satze zu  einem  leider  nur  zu  sehr  verbrei- 
teten Irrtum,  demzufolge  man  unter  einem 
„gebildeten**  Menschen  nur  einen  intellek- 
tuell gebildeten  versteht,  ihr  vornehmster 
Bestandteil  genannt  werden,  insofern  sitt- 
licher Unwert  viel  schlimmere  Folgen  zu 
haben  pflegt  als  der  Mangel  intellektueller 
oder  ästhetischer  Ausbildung.  Trotzdem 
braucht  man  nicht  so  weit  zu  gehen,  daß 
man  nach  Art  der  Herbartianer  das  Ver- 
hältnis der  intellektuellen  und  ästhetischen 
Erziehung  zur  ethischen  geradezu  wie  das 
des  Mittels  zum  Zweck  auffaßt  (Vgl.  Charak-  1 


terbildung).  Daß  die  einzelnen  Arten  der 
Ausbildung  selbst  wieder  einseitig  sos 
können,  wenn  z.  B.  die  intellektuelle  Er- 
ziehung ein  Wissensgebiet  auf  Kosten  &&- 
derer  gleichwichtiger  bevorzugt  —  etn 
die  Geisteswissenschaften  gegenüber  dec 
Naturwissenschaften  — ,  Tersteht  sich  Ton 
selbst.  Der  Ausdruck  „harmonische  BD- 
düng**  findet  sich  schon  bei  Pestalozzi, 
der  wiederholt  von  „harmonischer  Ansbil< 
düng  der  Kräfte  und  Anlagen  der  Mensch»- 
natur*'  spricht. 

Vgl.  L.  Andreae  in  W.  Beins  Enzy- 
klopädischem Handbuch  der  Pädagogik, 
Art  n  Harmonische  Bildung". 

In  neuester  Zeit  spricht  man  häufig 
mit  einem  gewissen  Mißtrauen  yon  dem  Ideal 
einer  harmonischen  Bildung :  Paulsen  F^ 
Artikel  „Bildung**  in  Beins  Enzjklopl- 
dischem  Handbuch;  Münch  W.,  , Geist 
des  Lehramts,**  S.  68,  105.  In  un- 
seren Tagen  macht  sich  sogar  eine  mich- 
tige  Strömung  geltend,  welche  den  Gyrnns- 
sialunterricht  auf  der  obersten  Stufe  der 
Individualität  des  einzelnen  entsprechend 
fachwissenschaftlich  gestalten  will,  was  ns- 
tiirlich  einen  Verzicht  auf  die  ^zieloog 
harmonischer  Bildung  im  Sinne  der  bis- 
herigen Lehrpläne  bedeuten  w&rde.  Panl- 
sen  F.,  ,Was  kann  geschehen,  um  des 
G3rmnasialstudien  auf  der  oberen  Stufe  äse 
freiere  Gestalt  zu  geben?*  in  Matthias' A 
„Monatschrift  für  höhere  Schulen*  190Ö; 
Matthias  A.,  „Bewegungsfreiheit  in  den 
oberen  Klassen  höherer  Schulen,*  ebendi 
1906.  Vgl.  Kleinpeter  H.,  „Mittelschmt 
und  Gegenwart'',  Wien  1906. 

Salzburg.  Kamillo  Huemer, 

Harnisch  Christian  Wilhelm,  eioer 
der  hervorragendsten  Vertreter  Pestalozzi- 
scher Grun£ätze,  wurde  am  28.  Augast 
1787  als  Sohn  eines  streng  kirchlich  ge- 
sinnten Schneiders  zu  Wilsnack  im  Be- 
gierungsbezirke Potsdam  geboren.  Voi^ 
bildet  auf  dem  Gymnasium  zu  Salzwedel 
bezog  er  im  Jahre  1806  die  Universitit 
Halle,  um  sich  theologischen  und  pädago- 
gischen Studien  zu  widmen,  die  er  aber 
bereits  nach  Ablauf  eines  Semesters  unter- 
brechen mußte,  da  die  Universität  nadi 
der  Schlacht  bei  Jena  durch  Napoleon  auf- 
gehoben wurde.  Nachdem  er  ein  Jahr  lang 
als  Hauslehrer  tätig  gewesen,  setzte  er  seine 
Studien  auf  der  Universität  zu  Frankfurt 
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%.  0.  fort  AI«  er  Dach  Absoliienuig  seines 
Trieanianis  nenerlicli  nU  Hauslehrer  tstig 
«u,  gevkDn  er  reges  IntenisBe  fftr  Pests- 
loz^s^a  Ideen,  deren  praktische  Dtirch~ 
fahrDDg  er  m  dem  bertthmien  Plamann- 
■chen  lostitnte  xn  Berlin  kennen  lernte, 
robiQ  er  im  Deiember  1809  all  Lehrer 
b«mfen  wurde.  Biet  stand  er  in  anregen- 
dem Verkehre  mit  dem  Philosophen  Fichte 
nad  dem  Theologen  Sehleiermacher, 
deren  Vorlesungen  et  hörte;  mit  den  be- 
rahmten  Vorkämpfern  des  TumeDi,  Jahn 
and  Friese,  die  anch  an  der  Piamann- 
sehen  Anstalt  wirkten,  verband  ihn  innige 
Frenndachaft.  Oleich  Fichte  war  er  be- 
mäht,  den  Sinn  fftr  die  nationale  Oc5Qb 
tmd  die  Begeisterang  ffir  die  Befreiung  des 
dentschen  Volkes  eq  wecken  and  zu  hegen. 
Ausgestattet  mit  einer  gediegenen  allge- 
meinen Bildnng  and  einer  nicht  minder 
grOndUchen  Bemfsbildnng  ward  er  ein 
J»hr  Tor  Aasbmch  der  Freiheitskriege  lom 
ersten  Lehrer  an  dem  nen  errichteten  Lehrer- 
Seminar  eq  Breslan  ernannt,  woselbst  er 
mit  »ller  Hingebnng  wirkte,  die  Entwick- 
lung der  Anstalt  ca  einer  der  bedentendsten 
PSegest&tten  Peetaloiziscber  AnHchaonngen 
mtcbtig  fördernd.  In  Breslau  fand  er  ebenso 
wie  in  sunem  fr&beren  Wirkungskreise 
rwchlich  Gelegenheit,  fflr  die  Erwecknng 
Dod  StärkoDg  TBterl&ndischer  Gesinniiug 
ZD  wirken ;  Beinem  Eintritte  in  das  Heer 
aber  wideraetite  sich  die  vorgesetzte  Be- 
h6rde,  so  daB  Hämisch  seine  patriotische 
Begeisterung  nur  dnrch  die  Besorgung  der 
AiurQstnng  und  der  Kassen gescb&fte  des 
L&tiowschen  Freikorps  za  bet&tigen  ver- 
mochte. Im  Jahre  1815  errichtete  Harnisch 
einen  Tnmplats,  der  sich  in  kttrzester  Zeit 
eines  so  zahlreichen  Besnches  zn  erfrenen 
bitte,  daB  er  den  Jabnichen  in  der  Hasen- 
heide  in  den  Schatten  stellte;  aber  gerade 
der  anilerordentliche  EinfloB  Harnischs  aaf 
die  ihm  trea  ei^ebene  Jngend  machte  ihn 
bei  der  BehCrde  des  Demagoge ntntns  ver- 
dlcbtig.  Die  n&chste  Folge  war  die  Sperrnng 
des  Taraplatzes,  wiewohl  sich  HarniBch 
f&r  die  Sache  des  TomeDi  mit  aller  Ent- 
■chiedenhut  nod  Wlrme  eingesetzt  hatte. 
Dag  lUfitranen  der  RegieniDg  war  jedoch 
DDT  TorQbergehend  and  Bcbon  im  Jahre  1688 
•orde  Harnisch  nach  zehnj&hriger  fmcht- 
barer  Tfttigkeit  in  Breslan  als  Direktor  an 
das  Seminar  zu  WeiBenfel*  ,zdt  Beorga- 
nintion    der   damiederliegenden    Anstalt' 


berufen .  Durch  sdnen  nngewöhnlichen 
Scharfblick  sicherte  er  sich  bei  der  Ober- 
nahme  des  neaen  Amtes  die  Mitwirkung 
einer  Reihe  hervorragender  Lehrkräfte,  wie 
des  spftteren  Semiuardirektors  za  Bremen, 
August  L&ben,  des  Bechen-  und  Oesang- 
methodikers  Ernst  H  e  n  b  c  h  e  1  and  des 
Mathematikers  Amadeos  Stabba.  Im  Ver- 
eine mit  diesen   Hftnnem  schuf  Harnisch 


dnrch  sein  Organisationstalent,  seine  Treue 
nnd  Umsicht  eine  llnateranstalt,  die  durch 
die  Torzügliche  Ausbildung  der  Methodik 
der  Terschiedenen  Untertichtsdisriplinen 
bald  Weltruf  erlangte  nnd  von  zahlreichen 
Schulm&nnem  besucht  wurde.  Ober  den 
Direktor  schreibt  ein  ehemaliger  Zögling 
des  WeiBenfelser  Seminars:  .Wie  gegen 
sieb  selbst  mit  einem  ernsten,  festen  Willen 
handelnd,  so  lieB  er  diesen  Ernst  und  diese 
Festigkeit  und  Unbengsarokeit  ans  bald 
merken  and  fühlen.  Ohne  jemals  ungerecht 
£u  sein,  fand  sein  sicherer  Blick,  sein  echsrfes 
Urteil  bald  den  Schuldigen  und  Fehlenden. 
Nur  war  sein  Urteil  mitaater  hart  nnd 
wohl  verletzend.  Dennoch  hätten  wir  diesen 
Mann  nicht  verdammen  können,  da  er 
gegen  sich  selbst  in  allen  Dingen  streng 
war.  Selten  ist  wohl  der  oberste  Lehrer 
and  Pfibrer  einer  Anstalt  durch  sein  eigenes 
Beispiel  ein  solches  Musterbild  der  inneren 
wie  der  AuBeren  Zncht  seinen  Zöglingen 
gegenftber  gewesen,  wie  Harnisch  es  war." 
Nachdem  Harnisch  achtzehn  Jahre  lang 
mit  Auszeichnung  an  dem  WeiBenfelser  Se- 
minar gewirkt  hatte,  schied  er  1840  aas 
dem  Schuldienste;  zwei  Jahre  sptLter  über- 
nahm er  die  Landpfarre  Elbei  bei  Magde- 
burg, wo  er  fOr  die  Schulwelt  allm&hlich 
in  Vergessenheit  geriet.  Im  Jahre  1864  von 
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einer  Geistesstörnng  befallen,  wurde  Har- 
nisch in  eine  Heilanstalt  nach  Berlin  ge- 
bracht, doch  schon  am  15.  Angust  ereilte 
ihn  der  Tod. 

Sowohl  in  seinen  Schriften  wie  in  seiner 
Praxis  war  Harnisch  bemüht,  die  Grund- 
sätze Pestalozzis  einerseits  mit  dem 
realen  Leben,  anderseits  mit  dem  Christen- 
tum in  £inklang  zu  bringen;  nach  ihm 
will  die  rechte  Erziehung  ,in  dem  Welt- 
bürger einen  Menschen  und  in  beiden  einen 
Christen  erziehen.  Sie  bildet  den  Zögling 
gleichmäßig  für  die  drei  Grundlebenskreise : 
für  das  Haus,  den  Staat  und  die  Kirche,  aus". 

Im  Unterricht  verurteilt  er  Gedächt- 
niswerk ebenso  wie  gegenstandslose  Ver- 
standesübungen  und  sucht  seine  vornehmste 
Aufgabe  in  der  allseitigen  Ausbildung  des 
Menschen.  Vom  Lehrer  fordert  er  daher, 
daß  er  „die  ewigen  Gesetze  befolge,  nach 
denen  sich  jeder  selbst  ausbildet*,  daß  er, 
selbst  von  Liebe  zur  Sache  beseelt,  die 
Kinder  mit  Lust  und  Liebe  zur  Arbeit  er- 
fülle und  in  ihnen  die  Selbsttätigkeit  anrege, 
ohne  deshalb  aus  „allen  alles"  machen  zu 
wollen,  daß  er  endlich  bei  seinen  Schülern 
über  dem  Wissen  nicht  das  Können  aus 
dem  Auge  verliere  und  dem  Kinde  eine 
den  praktischen  Bedürfnissen  des  Lebens 
entsprechende  Ausbildung  verschaffe. 

Weiters  macht  er  ihnen  zur  Pflicht, 
im  Unterricht  lückenlos  fortzuschreiten  vom 
Leichten  zum  Schweren,  vom  Nahen  zum 
Entfernten  und  den  Unterricht  recht  an- 
schaulich zu  machen. 

Damit  der  Lehrer  aber  sowohl  in  er- 
ziehlicher als  auch  unterrichtlicher  Hin- 
sicht in  dem  eben  angegebenen  Sinne  wirken 
könne,  verlangt  Harnisch,  daß  er  ein 
Christ  sei,  die  gehörigen  Kenntnisse  besitze 
und  die  gehörige  Lebensgeschicklichkeit  habe. 

Die  Betonung  des  praktischen  Moments 
in  der  Ausbildung  der  Zöglinge  machte 
Harnisch  zu  einem  der  ersten  Förderer 
der  Gesundheitspflege  an  den  Semi- 
narien  durch  Einführung  des  Turnens 
und  anderer  Leibesübungen,  wie  Baden, 
Schwimmen,  Gartenarbeiten  u.  a.  m. 

Durch  seine  lehramtliche  Tätigkeit  und 
die  sich  aus  dieser  ergebenden  Lehrbücher 
wies  er  mehreren  Unterrichtsdisziplinen 
neue  Bahnen,  so  dem  Rechnen,  der  Raum- 
lehre, insbesondere  aber  der  „Weltkande", 
in  die  er  alle  Realien  zusammenfaßt  und 


die  er  entsprechend  dem  sich  stetig  er- 
weiternden Anschanungskreise  des  Kindes 
in  drei  Stufen  gliedert:  a)  Kunde  der 
Heimat,  b)  Kunde  des  Yaterlands  und 
c)  Kunde  der  Erde. 

Von  großem  Einflüsse  auf  die  Ent- 
wicklung des  Schulwesens  war  Harnisch 
auch  durch  seine  Schriften,  die  sehr  zahl- 
reich sind;  in  den  späteren  überwog  das 
theologische  Interesse. 

Erwähnt  seien :  „Die  deutschen  Volks- 
schulen*, umgearbeitet  unter  dem  Titel 
„Handbuch  fOr  das  deutsche  Volkascho]- 
Wesen**.  „Vollständiger  Unterricht  in  der 
deutschen  Sprache.*  „Das  Tnrnoi*.  ,Ditr 
Raumlebre."  „Frisches  und  Firnes  su  Bat 
und  Tat**.  ,Der  jetzige  Standpan^  des  ge- 
samten preußischen  Volksschulwesens*.  .Der 
Erziehungs-  und  Schulrat  an  der  Oder*, 
eine  Zeitschrift,  die  er  gemeinschaftlich  mit 
dem  Seminardirektor  Daniel  Krüger  (später 
mit  dem  Seminarlehrer  Hendschmidt 
redigierte.  „Der  Volksschullehrer*.  ,WeIt- 
künde",  ein  Werk,  durch  das  erder  Vater 
der  Heimatkunde  wurde.  .Land-  and  See- 
reisen*, eine  Sammlung,  durch  die  er  sich 
als  Jugendschriftsteller  Tersachte.  Gegeo 
das  Ende  seines  Wirkens  schrieb  er  «Das 
Weißenfelser  Seminar.*  Nach  seinem  Tod« 
erschien  „Mein  Lebensmorgen*,  enthaJteco 
seine  Biographie  bis  zu  seinem  35.  Lebens- 
jahre. 

Wien.  Hans  Liehtenecker. 

HanpÜehrer.  Hauptlehrer  sind  Mit- 
glieder des  Lehrkörpers  an  österreidiieches 
Lehrerbildungsanstalten,  welche  den  Fach- 
unterricht in  den  einzelnen  Qegenatindeii 
zu  besorgen  haben  (einschliefilidi  der  wp^ 
ziellen  Methodik  jedes  Faches)  und  aoßo-- 
dem  bei  der  praktischen  Ansbildang  der 
Zöglinge  (bei  den  Probelektionen  und  Ho- 
spitierkonferenzen) mitwirken.  An  jeder 
Lehrerbildungsanstalt  sind  nach  Bedarf 
zwei  bis  yier  Hauptlehrer  ansustellen  (§  35 
des  R.-V.-G.),  die  nach  dem  Gesetze  roa 
5.  Aprü  1873  Staatsbeamte  Tom  Bange  der 
Mittelschullehrer  sind  und  denen  anch  aa 
staatlichen  Lehrerbildungsanstalten  derTitel 
k.  k.  Professor  zukommt.  —  Ihr  Pflichtai- 
kreis  ist  im  Organisationsstatut  für  Lehrer- 
bildungsanstalten genauer  umschrieben.  So 
soll  ihr  Unterricht  in  formeller  Bezie- 
hung ein  Muster  desjenigen  Dntemchts 
sein,  welchen  später  die  Zöglinge  als  Lehrer 
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zu  erteilen  haben  werden,  auf  die  richtige 
methodische  Behandlung  der  Stoffe  ist  ganz 
besonderer  Fleiß  zu  verwenden.    Rein  vor- 
tragsm&ßiger   Unterricht,    sowie   mechani- 
sches   Auswendiglernen    des   Stoffes    sind 
ganz  zu  vermeiden,  das  Diktieren  des  Lehr- 
stoffes ist  unbedingt  untersagt.    Der  Unter- 
richt sei  so  beschaffen,  dafi  der  Hauptlehrer 
mit  den  Zöglingen  fortwährend   in   unter- 
richtlichem  Eontakt    stehe,    daB    er   sie 
zom    Mitdenken    und    Mitarbeiten    veran- 
lasse,   dafi  die  Reproduktion    des   Stoffes 
möglichst   selbständig    geschehe  und   daß 
jede  Lehrstunde  sich   zur  Lemstunde  ge- 
stalte.    Gegen  Ende  der  Stunde  werde  der 
Stoff    übersichtlich   zusammengefaßt,    und 
zwar  sei   jede  Wiederholung  Gesamtunter- 
richt.    Cbersichtliche  Wiederholungen  sind 
nach  größeren  Abschnitten  und  am  Ende 
des  Schuljahres  vorzunehmen.  Bei  der  spe- 
ziellen Methodik  sind  die  approbierten  Lehr- 
plftne  des  Kronlandes  und  die  Lehrbücher 
zn  herücksichtigen.    Der  Hauptlehrer  hat 
korrekten  Gedankenausdruck  und  dialekt- 
freies Sprechen  bei  den  Zöglingen  zu  er- 
zielen, Verstöße  gegen  die  Sprache  sind  in 
jedem  einzelnen  Falle  zurückzuweisen.  Nach 
§  65   des  Organisationsstatuts  können  ne- 
ben Hanptlehrem  auch  Hauptlehrerinnen 
angestellt  werden.    Nach   der  Ministerial- 
verordnnng  vom  10.  Februar  1874  werden 
Haaptlehrem    fOr   hervorragende   wissen- 
schaftliche Leistungen,   sowie   für  wesent- 
liche Förderung  einzelner  Zweige  des  Unter- 
richts   oder   des    Schulwesens    überhaupt 
Verdienstzulagen  gewahrt   Die  Lehr- 
verpflichtung beträgt  20  Stunden  wöchent- 
lich, wobei  eine  Stunde  für  die  Hospitier- 
konferenzen angerechnet,  für  Korrekturen 
zwei    bis   drei    Stunden    erm&ßigt   werden 
können,  doch  sind  Hauptlehrer  bis  zu  zwei 
Monaten  zu  unentgeltlichen  Supplierungen 
verpflichtet.    Hauptlehrer    sind    auch   be- 
mfenf  Mitglieder   der  Prüfungskommissio- 
nen Ar  Volks-  und  Bürgerschullehrer  zu 
werden* 

Über  die  Vor-  und  Fortbildung  der 
Hauptlehrer  bestehen  in  Osterreich  be- 
ttimmte  Vorschriften  nicht,  es  können  außer 
akademisch  gebildeten  und  für  Mittelschulen 
befUiigtsü  Erftften  auch  tächtige  Lehrer, 
Schulleiter  und  insbesondere  Bezirksschul- 
inspektoren zu  diesem  wichtigen  Amte  be- 
rufen werden.  Jeden&lls  ist  die  Gewinnung 
tüchtiger  Hauptlehrer  keine  leichte  Sache, 


denn  nicht  immer  sind  in  einer  Persön- 
lichkeit alle  notwendigen  Voraussetzungeu, 
als  da  sind:  eründliche  wissenschaftliche 
BUdong  in  den  F&chem,  die  sie  zu  yer- 
treten  habeu,  theoretische  und  praktische 
Kenntnisse  in  der  Pädagogik,  auf  wissen- 
schaftlich-pädagogischer Bildung  und  auf 
langjähriger  praktischer  Erfahrung  ruhen- 
des  Lehrgeschick  und  nicht  zuletzt  ein 
edler,  selbstloser,  das  Wohl  der  Zöglinge 
fordernder  Charakter,  harmonisch  ausge- 
prägt Im  HaupÜebrer  mfissen  sich  Schärfe 
der  Intelligenz  und  ethische  Autorität  innig 
Yerbinden,wozu  auch  noch  gewisse  äußerliche 
Eigenschaften  gehören,  der  Hauptlehrer 
wirkt  nicht  bloß  durch  das,  was  er  kann, 
sondern  insbesondere  durch  das,  was  er 
ist  Er  sei  warm  beim  Unterricht,  doch 
nicht  überschwänglich  oder  von  falschem 
Pathos  hingerissen;  aber  auch  nicht  be- 
quem, stockend,  langweilig.  Er  sei  ein 
Meister  der  methodischen  Formgebung, 
zeige  Fertigkeit  im  entwickelnden  Verfahren 
auch  bei  schwierigen  Partien,  gehe  auf  die 
Gründe  und  Quellen  des  Wissens  und  Kön- 
nens zurück,  schöpfe  den  Stoff  aus  dem 
Vollen,  scheide  an  ihm  Wesentliches  vom 
Unwesentlichen  und  suche  ihn  zu  durch- 
geistigen. Er  wende  sich  mit  Geduld  und 
Ausdauer  auch  schwächeren  Zöglingen  zu, 
denn  bei  ihnen  kann  er  die  Erfolge  seiner 
Meisterschaft  am  besten  zeigen.  Der  Haupt- 
lehrer sei  den  Zöglingen  im  Wissen  und  Den- 
ken überlegen,  ein  Meister  der  Rede,  er  lasse 
aber  nicht  bloß  seine  Meinung  gelten,  son- 
dern leite  die  Zöglinge  an,  selbständig  suchen 
und  denken  zu  lernen,  er  freue  sich  über 
solche  Versuche,  dann  wird  er  auch  frei 
sich  bewegende,  ihre  Schüler  anregende, 
selbständig  arbeitende  Lehrkräfte  heran- 
bilden und  solche  tun  besonders  not  Seine 
Arbeit  messe  er  nie  nach  dem  Maßstabe 
äußerlicher  Fertigkeit,  sie  sinke  nie  zu  einer 
Abrichtung  für  die  Reifeprüfung  herab, 
sondern  werde  stets  von  idealen  Momenten 
getragen.  Erziehlich  führe  er  die  Zöglinge 
durch  Entwicklung  der  sittlichen  Einsicht, 
durch  strenge  Gerechtigkeit  in  der  Aner- 
kennung ihrer  Leistungen  und  durch  ehr- 
liche Eigenarbeit  an  der  Hand  seines 
tiefen  Gemütes  fast  unbemerkt  die  rechte 
Bahn  und  durch  unerschütterliche  Ruhe 
wird  er  dann  mehr  erreichen  als  durch 
Ausbrüche  der  Leidenschaft,  durch  ätzen- 
den Spott  und  eisige  Strenge. 
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Dem  verdienten  und  erprobten  Hanpt- 
lehrer  sollte  auch  der  gerechte  Lohn  nicht 
vorenthalten  bleiben,  er  wäre  znnftchst  be- 
rufen, die  Leitung  von  Lehrerbildungsan- 
stalten zu  übernehmen,  an  denen  er  längere 
Zeit  segensreich  gewirkt  hat.  Die  Vor- 
bildung der  Hauptlehrer  sollte  ebenfalls 
behördlich  geregelt  werden.  Jeder  Haupt- 
lehrer sollte  insbesondere  die  pädagogische 
Befilhigung  in  irgend  einer  Weise  darlegen ; 
denn  dieses  Amt  ist  zu  wichtig,  als  daß  es 
«in  Versuchsfeld  für  pädagogisch  unge- 
schulte Kräfte  dienen  könnte. 

Vor  dem  Jahre  1869  war  die  Funktion 
der  gegenwärtigen  Hauptlehrer  meist  dem 
Direkt  or  der  Normalhauptschule  übertragen, 
dem  hie  und  da  noch  ein  Lehrerbildner 
(ein  dafür  besonders  befähigter  Lehrer  der 
Hauptschule)  zur  Seite  stand.  Viele  Lehrer- 
bildner waren  Greistliche.  In  Deutschland 
schließt  die  Befähigung  zum  Rektor,  nach- 
gewiesen durch  eine  eigene  Prüfung  (s. 
Oolloquium  pro  rectoratu),  auch  die  zum 
Seminarlehrer  ein.  Frankreich  besitzt  in 
den  £coles  normales  supörieures  d'enseig- 
nement  primaire  seit  1887  eigene  Bildungs- 
anstalten für  Seminarlehrer  und  Schul- 
aufsichtsbeamte mit  zweijähriger  Bildungs- 
dauer. Die  Aufnahme  wird  von  einer  stren- 
gen Prüfung  abhängig  gemacht,  die  Zahl 
der  Kandidaten  ist  beschränkt  Sie  haben 
«in  eigenes  Zimmer,  freie  Station  und  260 
Franken  Taschengeld  im  Jahr.  Bei  der 
Abgangsprüfung  wird  auf  selbständiges 
wissenschaftliches  Arbeiten  das  Hauptge- 
wicht gelegt. 

Wien.  Ferd.  Frank. 

Hanptschnlen.  Die  Hauptschule  ver- 
dankt ihren  Ursprung  der  Schulordnung 
Maria  Theresias  und  nach  der  Politischen. 
Schulverfetssung  hatten  Hauptschulen  da 
weiter  zu  bestehen,  wo  sie  bisher  einge- 
führt waren,  d.  h.  vorvtriegend  in  Städten. 
£b  sollte  in  jedem  Kreise  mindestens  eine 
Hauptschule  sein,  in  welcher  die  Jugend  zur 
Vorbereitung  für  Künste  und  Handwerke 
and  für  die  Handlung  (Handelsgewerbe) 
niederer  Art  einen  ausführlichen  Unter- 
richt erhalte,  mittels  dessen  sie  zugleich 
geschickt  werde,  nötigenfalls  in  die  Beal- 
schnle  oder  in  das  Gymnasium  Überzu- 
treten. In  den  Hauptstädten  sollten  femer 
Normal-  oder  Musterhauptschulen 
bestehen,  welche  zugleich  Ptäparanden-An- 


stalten  waren.  Die  den  Hanptschnlen  an- 
gegliederten Eeal schulen  (s.  d.)  bQdeiea 
gleichfalls  einen  Teil  der  Anstalten  im  Ge- 
biete des  Volksschulwesens. 

An  den  dreiklassigen  Hanplschnlea 
wurde  Religion,  Lesen,  Schön-  und  Recfat- 
schreiben,  deutsche  Sprachlehre,  prakttscb« 
Anleitung  zu  schriftlichen  Aufsätzen  und 
Rechnen  gelehrt.  Um  die  mangelnde  Real- 
schule einigermaßen  zu  ersetzen,  wurden 
vielen  Hauptschulen  vierte  Klassen  mit 
zwei  Jahrgängen  angegliedert,  in  welches 
schwierigere  Rechnungsarten,  schriftliche 
Aufsätze,  Baukunst  und  Zeichnen«  ferner 
im  zweiten  Jahrgang  Stereometrie,  Me- 
chanik, Naturgeschichte,  Natnrlehre  und 
Geographie  fremder  Staaten  gelehrt  wur- 
den. Es  sollte  dem  Bedürfnis  des  Künst- 
lers und  Gewerbsmannes  Rechnung  ge- 
tragen werden  und  es  wird  Tor  der  Bei- 
bringung unverdauten  Vielwissens  als  nutz- 
los für  die  Geschäfte  des  bürgerHchen  Le- 
bens gewarnt,  dafür  seien  der  Verstand 
und  die  Urteilskraftder Zöglinge  gehörig  aus- 
zubilden. Die  Zahl  der  Lehrkiftfte,  welche 
zum  Tragen  der  Staatsbeamtennntfönn  be- 
rechtigt waren,  ohne  jedoch  Staatsbeamte  zn 
sein,  wurde  durch  die  Klassenzahl  bestimmt 
Nur  an  den  Normalhauptschulen  waren  wirk- 
liche Direktoren  und  eigene  Katechetes 
anzustellen,  seit  1840  auch  eigene  Schreib- 
lehrer; für  Substitutionen  und  Supplienm- 
gen  wurde  1839  ein  ausführliches  Noi^ 
male  erlassen. 

Schüler,  welche  eine  Trivialschnle  ab- 
solviert hatten,  konnten  in  die  dritte  Klasse 
der  Hauptschule  Übertreten.  Das  Schul- 
jahr begann  seit  1826  mit  dem  1.  Oktober 
und  endete  mit  15.  August.  Prüfungen 
waren  halbjährig  zu  veranstalten,  sie  wor- 
den öffentlich  abgehalten,  Prämien  waren 
zulässig.  Die  Entlassungszeugnisse  (nar 
solche  wurden  ausgegeben)  hatte  der  Schn- 
len-Oberaufseher  zu  unterfertigen. 

Die  Direktoren  derNormalhauptschulen 
wurden  vom  Konsistorium,  die  Lehrer  der 
einfachen  Hauptschulen  von  der  Landes- 
stelle vorgeschlagen,  doch  erst  nach  drei- 
jähriger zufriedenstellender  Tätigkeit  konnte 
eine  Lehrkraft  definitiv  angestellt  weiden. 
Seit  1851  waren  die  Direktoren  in  die  nennte, 
die  Lehrer  in  die  zehnte  Rangsklasse  ein- 
geteilt. 

Außer  diesen  eigentlichen  (direktiv- 
mäßigen)  Hauptschulen   entstanden   noch 
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1849  sogenannte  Pfarrhanptschulen 
(eigentlich  erweiterte  Trivialschulen)  mit 
drei  bis  vier  Klassen,  während  die  vierte 
Klasse  der  Hauptschalen  aaf  drei  Jahr* 
g&Dge  erweitert  warde  and  Bürgerschale 
beißen  sollte,  doch  blieb  die  volkstAmliche 
Beieiehnang  „unselbständige  ünterreal- 
schale*^  die  gangbare.  Der  Lehrplan  der 
letztgenannten  Anstalt  war  ziemlich  über- 
laden (Kettenbrüche,  Zoll-  und  Staatsmo- 
Dopol,  Tierzeichnen  u.  s.  w.).  Das  Schul- 
geld betrag  monatlich  17  bis  42  Kreuzer 
C.  M.  Doch  war  die  Ausgabe  von  Lehr- 
büchern fOr  alle  diese  Anstalten  ausschliefi- 
lich  dem  k«  k.  Schulbücherverlage  vorbe- 
halten. 


Wien. 


Ferd,  Frank, 


Hans  und  Schule  s.  d.  Art  Hilfs- 
kräfte bei  der  Erziehung. 

Hansaufgaben.  Jeder  Unterricht  stellt 
Aiifgaben,  indem  er  von  dem  Schüler  be- 
«timmte  Leistungen,  nicht  bloß  untätiges 
Aufnehmen  des  Vorgesprochenen  oder  Ge- 
zeigten verlangt.  So  ist  es  schon  bei  allen 
Fertigkeiten,  bei  .denen  möglichst  gut,  richtig 
und  schön  nachzumachen  ist,  was  der  Lehrer 
vorschreibt  und  anordnet.  Im  wissenschaft- 
lichen Unterricht  bestehen  alle  Maßnahmen 
zur  Einpr&gung  und  Einübung  der  Lehr- 
stoffe in  Anfigaben.  Freilich  wird  das  Wort 
gewöhnlich  nicht  in  diesem  weitesten  Sinne 
gebrancht,  sondern  nur  von  Leistungen, 
die  mit  einer  gewissen  Selbständigkeit  — 
verschieden  nach  Alter  und  Gegenstand  — 
ohne  anmittelbare  Leitang  und  Hufe  des 
Lehrers  ausgeführt  werden,  entweder  in  der 
Schule  selbst  oder  zu  Hause.  Diese  letzten 
(Hausaofgaben)  heißen  wohl  wieder  Auf- 
gaben schlechtweg.  Sie  werden  „gelernt** 
and  wohl  aach  mit  großer  Freude  der 
Matter  oder  in  der  Schule  dem  Lehrer  „auf- 
gesagt*; die  größeren  Kinder  reden  dann 
meist  nnr  noch  von  Aufgaben,  die  „ge- 
macht" werden.  Solche  werden  schriftlich 
aasgef&hrt,  in  das  Heft  eingetragen  und 
vom  Lehrer  entweder  nur  gelegentlich  beim 
Gang  durch  die  Reihen  der  Schüler  oder 
beim  Aofrofen  der  einzelnen  Schüler  d  arch- 
gesehen imd  solche  Hausaofgaben  führen 
wohl  auch  die  Bezeichnung  Übungen, 
Pr&parationen  u.  dgL,  oder  sie  werden 
m  den  besonderen  Heften  insgesamt  dem 
Lehrer  Übergeben,  der  in  jeder  genau  mit 
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roter  Tinte  alle  Fehler  anstreicht  und  sie, 
mit  einer  Note  (Zensur)  versehen,  vrieder 
zurückstellt  zur  Verbesserung  der 
gemachten  Fehler.  Das  sind  die  Haua- 
aufgaben  im  engsten  Sinne  des  Wortes, 
die  wohl  auch  lateinisch  Fensa  benannt 
werden.  Gestellt  werden  solche  Hausauf- 
gaben namentlich  in  den  Sprachen  und  in 
Mathematik. 

Der  Zweck  der  Hausaufgaben  ist  die 
sichere  Aneignung  eines  vorher  in  der 
Schule  durchgenommenen  Wissensstoffes 
oder  -^  und  dies  sind  die  wichtigeren 
—  die  Erreichung  eines  Könnens  durch 
fortgesetzte,  mit  der  Zunahme  der  Krftfte 
immer  selbständigere  eigene  Tätigkeit 
Dieser  Zweck  kann  durch  die  Arbeit  in  der 
Schule  allein,  wie  sehr  auch  inmier  diese  die 
Hauptsache  sein  muß,  nicht  erreicht  wer- 
den und  deshalb  sind  Hausaufgaben  unent- 
behrlich. Das  Interesse,  das  der  Unter- 
richt erweckt,  soll  sich  auch  auf  die  Haus- 
arbeiten erstrecken,  dann  werden  sie  freu- 
dig gemacht  werden.  Eine  gelungene  Lö- 
sung der  gestellten  Aufgabe  hebt  den  Mut 
und  stärkt  die  Kraft,  lehrt  den  eigenen 
Kräften  vertrauen  und  nach  Höherem  stre- 
ben. Die  sorgi^ltige  Ausführung  der  Auf- 
gabe lehrt  auch  den  Gebrauch  der  jeweilig 
gebotenen  Hilfsmittel,  lehrt  die  Zeit  ein- 
teilen und  benützen  und  bringt  schließlich 
die  Gewöhnung  an  Arbeit  und  die  Tugend 
des  Fleißes.  Jene,  die  für  die  Korrektur 
dem  Lehrer  übergeben  werden  (aber  nicht 
diese  allein),  bieten  überdies  besondere  Ge- 
legenheit znr  Betätigung  von  Ordnung, 
Nettigkeit  und  Sauberkeit.  Sie  sind  nach 
dem  Ausdrucke  von  0.  Jäger  ,.amtUche 
Leistungen*^,  d.  h.  solche,  auf  denen  beson- 
dere Verantwortung  liegt,  auf  die  also 
auch  besondere  Sorgfalt  verwendet  werden 
muß. 

Da  die  Hausaufgaben  so  großen  Wert 
haben,  so  ist  die  alte  Forderung:  nulla  dies 
sine  linea,  hier:  kein  Tag  ohne  Hausauf- 
gaben (das  Wort  in  seiner  weiteren  Bedeu- 
tung) gewiß  berechtigt.  Wohl  bringen  sie 
Anstrengung  mit  sich,  aber  das  sollen  und 
müssen  sie,  wenn  sie  Wert  haben  sollen, 
denn  nichts  Großes  wird  ohne  Anstrengung 
und  Beharrlichkeit  in  der  Anstrengung  er- 
reicht, die  Gött<u:  haben  vor  die  Tugend 
den  Schweiß  gesetzt  Aber  sie  müssen  in 
der  rechten  Weise  gestellt  werden,  wenn 
sie  wirklich  Nutzen  gewähren  sollen. 
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Die  Hauptforderung  ist  dabei,  daß  sie 
nicht  zu  schwer  und  nicht  zu  zahl- 
reich seien,  sondern  so  m&fiig  und  so 
vorbereitet,  daß  mittlere  Krftfte  einer 
Schülergemeinschaft  sie  wirklich  ausführen 
können.  Sind  sie  zu  schwer  oder  sind  der 
Aufgaben  zu  viel,  so  werden  sie  schlecht 
(falsch)  gemacht,  es  tritt  Mißmut  und  Ver- 
zagtheit ein,  Schädigung  der  Gesundheit 
(Überbürdung),  oder  die  Arbeiten  wer- 
den abgeschrieben  von  einem  Mitschüler, 
vom  Hauslehrer  oder  einem  Angehörigen 
oder  Befreundeten  gemacht  oder  sonstwie 
durch  ein  Mittel  des  Betruges  hergesteUt, 
um  einer  Schulstrafe  zu  entgehen  oder  um 
eine  gute  Note  zu  erlangen,  die  ja  leider 
vielfach  als  Hauptsache,  wenn  nicht  gar  als 
einziger  Zweck  der  Aufgabe  betrachtet  wird. 
Dann  wirken  die  Hausaufgaben  schädlich 
in  moralischer  Hinsicht.  Sie  sind  aber  auch 
schon  schädlich,  wo  sie  gar  zu  viel  Zeit 
kosten,  denn  dem  Kinde  muß  neben  den 
Schulstunden  und  den  von  der  Schule  ver- 
langten Hausaufgaben  Zeit  bleiben  zu  Spiel 
und  Bewegung  in  freier  Luft  und  zu  irgend 
einer  freien  Betätigung,  für  die  kein  äußerer 
Zwang  vorliegt,  wenn  das  Ziel  der  Stär- 
kung der  Kräfte  und  selbständiger  Arbeit 
erreicht  werden  solL 

Wenn  daher  in  einer  Klasse  mehrere 
Lehrer  beschäftigt  sind,  müssen  diese  sich 
über  Zahl  und  Art  der  zu  stellenden  Haus- 
aufgaben untereinander  verständigen  und 
die  Fristen,  in  denen  die  größeren  Arbeiten 
abzulieferen  sind,  bestimmen,  damit  nicht 
zuviel  für  einen  Gegenstand,  nicht  zuviel 
für  denselben  Tag  oder  dieselbe  Woche  ver- 
langt werde  (^Arbeitskalender").  Man  hat 
auch  die  Zeit  festzustellen  gesucht,  die  als 
höchstes  Ausmaß  zur  Vollendung  der  Haus- 
aufgaben von  Schülern  mittlerer  Begabung 
in  Anspruch  genommen  werden  dürfe:  für 
den  Anfang  gar  keine,  dann  später  ^/g  Stunde, 
in  den  unteren  Klassen  der  höheren  Schulen 
eine  Stunde,  in  den  mittleren  zwei,  in  den 
obersten  drei  Stunden,  oder  in  Österreich: 
„für  die  gesamten  Anforderungen  an  die 
häusliche  Tätigkeit  der  Schüler'  in  den 
unteren  Klassen  der  Mittelschulen  höch- 
stens zwei  bis  drei,  in  den  oberen  drei  bis  vier 
Stunden  (Min.-Erl.  vom  28.  November  1882). 
Die  Durchführung  solcher  Bestimmungen 
unterliegt  aber  großen  Schwierigkeiten,  da 
mancher  zerstreute  und  träumerische  Knabe 
in  einer  Stande  die  Aufgabe  nicht  fertig 


bringt,  die  ein  anderer  in  weniger  ils  * « 
Stunde   löst    Für   die  Volksschüler  mof 
vielfach   auch  noch  Rücksicht  genommea 
werden  auf  besondere  Schwierigkeitai  der 
häuslichen  Verhältnisse,  wie  etwa  den  Man- 
gel eines  entsprechenden  Baumes  för  ds 
Ausführung  der  Arbeiten,  die  Heranziehimg 
der  Kinder  zu  einer  häushchen  T&t^kek 
oder  zum  Erwerbe  u.  &    Dann  bietet  äch 
vielleicht  doch  in  den  Bäumen  der  Sdrnk 
Gelegenheit   zur   Wiederholung    und  Zo- 
sanmienfassung  des  in  der  Schule  Durcb- 
genommenen,  und  sei  es  nur  in  der  Zeit 
vor  Beginn  des  Unterrichts. 

Als  nützlich  hat  sich  in  den  untereo 
Klassen  die  Anlage  eines  Aufgabenheftes 
erwiesen,  in  dem  nur  die  jeweilig  zu  leistesi- 
den  Hausaufgaben  (zuerst  nach  dem  Diktat 
des  Lehrers)  eingetragen  werden  («Auf- 
gabenhefte heraus!**  ertönt's  g^en  Ende 
der  Stunde). 

An  den  Mittelschulen  (Gynmasien  and 
Realschulen)  sind  (abgesehen  von  dem,  na? 
zu  lernen  aufgegeben  wird)  in  der  Mathe- 
matik häusliche  Übungen  von  Stunde  Z3 
Stunde  unerläßlich,  wogegen  sich  solche, 
die  vom  Lehrer  korrigiert  werden,  in  diesem 
Fache  als  überflüssig  erwiesen  haben.  Solche 
sind  durchaus  notwendig  in  den  Sprächet, 
die  man  „schreiben"*  lernt.  Das  gilt  tgs 
der  Muttersprache  wie  von  jeder  moderaen 
Sprache.  Es  sind  solche  Aufgaben  aber 
auch  von  Nutzen  für  die  klassischen  Ein- 
ehen, auch  wenn  das  Ziel  nicht  mehr  ist 
diese  Sprachen  « schreiben**  zu  lernen.  Das 
rechte  Verständnis  der  antiken  Schrift- 
steller, die  „klare  Einsicht  in  den  Gedankec- 
gehalt  und  die  Kunstform  hervorragender 
Werke  der  klassischen  Literatur  der  Gtie- 
eben  und  Römer"  kann  nur  „auf  genauem 
grammatischen  Verständnis**  beruhen  nsd 
dieses  kann  nicht  erreicht  werden  ohse 
vielfache  mündliche  und  schriftliche  Üboii- 
gen  und  Übersetzangen  aus  der  fremden 
Sprache  und  in  die  fremde  Sprache.  Die 
Übungen  von  Stunde  zu  Stunde  (Prftpan- 
tionen)  folgen  dabei  dem  fortschreitenden 
grammatischen  Unterricht,  sie  «dienen  dem 
Bedürfnis  des  Tages",  die  Hausarbeitec 
(Pensa)  bieten  die  Möglichkeit  des  Zurftck- 
greifens  auf  früher  Durchgenommenes  uaä 
veranlassen  den  Schüler,  Lücken  und  Män- 
gel seines  Wissens  unter  Benützung  der 
gebotenen  Hilfsmittel  zu  verbessern.  j!^at&r- 
lieh  dürfen  solche  Hausarbeiten  nur  in  gr5- 
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ßeren  Zwischenrftmnen  wiederkehren  rnd 
mflssen  sorgfiütig  nach  den  jeweih'gen  Be- 
dürfnissen der  Klasse  unter  Benützung  des 
aas  der  Lektüre  gewonnenen  Sprachmate- 
rials zosammengestellt  sein.  Lassen  sich 
anerlanbte  Hilfen  nicht  ganz  fernhalten, 
80  daB  etwa  der  Lehrer  erst  den  von  ande- 
rer Hand  schon  korrigierten  Text  zur  Korrek- 
tur erhftlt,  80  ist  nar  die  Zensnr  (Note) 
wertlos,  die  Arbeit  schafft  doch  Natzen, 
wenn  nnr  gewisse  Hauptregeln  der  Gram- 
matik wieder  befestigt  sind  durch  häus- 
liche Arbeit  und  die  nachträgliche  Bespre- 
chung in  der  Schule.  Ist  der  grammatische 
Unterricht  abgeschlossen,  dann  können 
allerdings  solche  Zwecke  durch  die  Schul- 
arbeiten (und  ihre  Besprechung)  allein  er- 
reicht werden.  Über  die  Hausaufgaben  in 
derMatteraprache  siehe  „Aufsatz^.  Vgl.  auch 
die  Artikel  «Lateinischer  Unterricht",  „Grie- 
chischer Unterricht",  Französischer  Unter- 
richt* u.  8.  w. 

Literatur:  Im  allgemeinen  ist  auf 
die  Lehrbücher  der  Pädagogik  zu  verweisen. 
Hausaufgaben  im  weiteren  Sinne  des  Wortes 
sind  überaU  anerkannt,  bezQglich  der  zu  zen- 
sierenden gehen  die  Meinungen  auseinander, 
80  ist  z.  B.  H.  Schiller,  Praktische  Pädagogik, 
dagegen,  O.  Jäger,  Lehrkunst  und  Lehr- 
handwerk, verlangt  sie.  Besonders  sei  ver- 
wiesen auf  die  Instruktionen  für  den  Unter- 
richt an  den  Gymnasien  Österreichs  (2.  Aufl. 
Wien  1900)  und  für  den  Unterricht  an  den 
Realschulen  in  Osterreich  (5.  Aufl.  Wien 
1899),  dazu  Weisungen  zur  Führung  des 
Schulamtes  (2.  Aufl.  Wien  1895).  —  S  c  h  e  i  n  d- 
1er,  Ober  die  Hausau^aben,  insbesondere 
die  lateinischen  und  griechischen  „Zs.  für 
österreichische  Gymnasien"  1884,  380  ff.  — 
Bar  an.  Ober  die  Bedeutung  der  Hausauf- 
gaben in  der  Organisation  des  fremdsprach- 
lichen Unterrichts,  ebend.  1902, 66  ff.  —  0  tt 
M,  Die  schriftlichen  lateinischen  Arbeiten 
in  der  8.  und  4.  Klasse,  österreichische 
Mittelschule  17,  395  ff.  —  Schmid  Frd., 
Experimentelle  Untersuchungen  über  die 
flansaoigaben  des  Schulkindes.  Leipzig 
1904. 

Saaz.  TT.  Toiaeh^, 

Hanshaltiuigskiiiide  im  weiteren  Sinne 
nennt  man  die  Gesamtheit  aller  zur  Führung 
eines  Haushaltes  erforderlichen  Kenntnisse 
und  Fertigkeiten,  also  ein  umfassendes 
Wissen  und  Können  hinsichtlich  der  zweck- 
mftBigen  Einrichtung  und  Instandhaltrmg 
der  Wohnung  und  Wirtschaffcsräume,  der 
vorteUüaften  Produktion   oder  Erwerbung 


sowie  der  rationellen  Verwendung  der  Nähr- 
und Kleidun gastoffe,  Vertrautheit  mit  den 
wichtigsten  Grundsätzen  der  Gesundheits- 
lehre in  bezug  auf  Wohnung,  Kleidung,  Er- 
nährung, Krankenpflege  und  erste  Hilfe- 
leistung bei  Unfällen.  Selbstverständlich 
können  die  zur  Beherrschung  des  ebenso 
großen  als  wichtigen  hauswirtschaftlichen 
Gebietes  erforderlichen  theoretischen  und 
praktischen  Kenntnisse  ebensowenig  wie 
die  verschiedene  berufliche  Ausbildung  der 
Knaben  Sache  der  Volks-  und  Bürgerschule 
sein;  diese  hat  ihre  Schuldigkeit  getan, 
wenn  sie  nebst  der  sittlichen  Erziehung 
und  allgemeinen  Geistesbildung  der  Kinder 
diese  mit  den  zur  weiteren  Ausbildung 
erforderlichen  Kenntnissen  und  Fertigkeiten 
ausgestattet  und  —  weitergehend  —  im 
Mädchen  ein  lebendiges  und  verständiges 
Interesse  für  hauswirtschaftliche  Fragen 
und  Arbeiten  erweckt. 

Nach  §  73  der  provisorischen  Schul- 
und  Unterrichtsordnung  vom  20.  August 
1870  gehören  weibliche  Handarbeiten  und 
Haushaltungskunde  zu  den  notwendigen 
Unterrichtsgegenständen  für  Mädchen  an 
den  allgemeinen  Volksschulen  und  nach 
§  79  derselben  Verordnung  hätte  der 
auf  die  oberen  Unterrichtsstufen  zu  ver- 
teilende Lehrstoff  aus  Haushaltangskunde 
zu  umfassen: 

a)  Belehrungen  über  die  Arbeitsstoffe 
nach  ihrem  Ursprünge,  ihrer  Beschaffenheit, 
Bereitung  und  nach  ihrem  Preise; 

h)  Belehrungen  über  die  wichtigsten 
Nahrungsstoffe,  ihren  Ankauf  und  ihre 
Verwendung; 

e)  Belehrungen  über  die  Handarbeit 
nach  ihren  verschiedenen  Arten  und  ihrer 
mannigfachen  Verwendung; 

d)  die  Bekanntmacnung  mit  den  Werk- 
zeugen und  Gerätschaften,  deren  man  in 
der  Haushaitang  bedarf; 

t)  Belehrungen  über  die  Wohnung  der 
Menschen  und  Krankenpflege. 

Im  Normallehrplane  vom  18.  Mai 
1874  heiBt  es:  ,Die  Haushaltungskunde 
tritt  als  selbständiger  Gegenstand  nicht 
auf.  Die  einschlägigen  Belehrungen  sind, 
soweit  sie  sich  auf  Herstellung  der  Kleidung 
beziehen,  beim  Unterricht  in  weiblichen 
Handarbeiten  zu  erteilen  und  im  übrigen 
ist  in  den  Realien  eingehende  Rücksicht 
darauf  zu  nehmen.*' 

4.3* 


676 


HaushaltongsiLaiide. 


Die  definitive  Schul-  und  Unterrichts- 
Ordnung  vom  29.  September  1905  weist 
(im  §  159)  die  Haushaltungskunde  als  unver- 
bindlichen Lehrgegenstand  der  Btürgerscbule 
zu  und  bestinunt,  daß  dort,  wo  die  Ver- 
hältnisse es  erlauben,  den  Schülerinnen  der 
zweiten  und  driften  Biirgerschulklasse  Ge- 
legenheit zu  geben  sei,  an  den   Beschäfti- 


von  Arbeitsamkeit  und  selbatlosem  Gemein- 
sinne. In  ähnlicher  Weise  bieten  auch  die 
übrigen  Disziplinen  der  Volks-  und  Bürger- 
schule mehr  oder  weniger  Anlafi  zur  in- 
direkten wirtschaftlichen  Vorbildung  und 
Erziehung  der  Kinder,  bezw.  direkte  An- 
leitung zur  Handarbeit  und  zu  ihrer  sweck- 
m&ßigen  Verwendung  im  Haushalt. 
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gungen  und  Spielen  eines  Kindergartens 
teilzunehmen,  femer  daß  dort,  wo  eine 
eigene  Schulküche  eingerichtet  ist,  die 
Schülerinnen  der  genannten  Klassen  beim 
Haushaltungsunterrichte  auch  in  den 
Küchenarbeiten  unterrichtet  werden  können. 
Die  in  der  Schule  herrschende  Ord- 
nung und  Reinlichkeit,  die  pünktliche  Ein- 
teilung und  intensive  Ausnützung  der 
Unterrichtszeit,  die  von  der  Schule  ge- 
forderte Reinhaltung  und  Ordnung  des 
Körpers,  der  Kleidung  und  Schulrequisiten 
bleiben  nicht  ohne  erziehlichen  Einfluß  auf 
die  Kinder;  der  Rechenunterricht  gibt  ihnen 
Anregungen  zur  zififermäßigen  Wert- 
schätzung wirtschaftlicher  Objekte  und 
deren  rationellen  Verwendung  sowie  An- 
leitung zur  Wirtschaftsrechnung;  die  Natur- 
kunde macht  die  Kinder  bekannt  mit  dem 
Aufbaue  und  der  Pflege  des  menschlichen 
Körpers,  mit  nützlichen  und  schädlichen 
Naturkörpern  sowie  der  Art  und  Zusam- 
mensetzung der  Nahrungsmittel  und  deren 
Konservierung;  sie  lehrt,  sich  gegen  gesund- 
heitsschädliche Einflüsse  zu  schützen;  der 
Schulgarten  unterstützt  veranschaulichend 
die  Naturgeschichte  und  bietet  praktische 
Anleitung  zum  Obst-  und  Gemüsebaue,  im 
Bienenstand  aber  das  glänzendste  Beispiel 


Weitergehenden  direkten  Hauahaltmigs- 
unterricht  finden  wir  in  den  Midehen- 
schulen  Englands  und  manohevocti  in 
Deutschland,  Dänemark,  SchwedMi  und 
der  Schweiz.  An  den  MädcheBsdnifaB  in 
London  erhalten  die  11-  bis  ^tUMIliirf 
Schülerinnen  seit  dem  Jahre  189  Mch 
praktischen  Unterricht  im  Kachta  md 
Waschen  und  im  Jahre  1893  nahnoi  dort 
32.660  Mädchen  am  erwähnten  Unter- 
richte teiL  Diese  Frequenz  und  der  nun- 
mehr fast  dreißigjährige  Bestand  sowie  die 
inzwischen  erfolgte  Einführung  des  besagten 
Unterrichts  an  den  Mädchenschulen  anderer 
englischer  Städte  läßt  erkennen,  dafi  sein 
Erfolg  die  Interessenten  befriedigt. 

In  Berlin  hat  der  „Verein  für  das  Wohl 
der  aus  der  Schule  entlassenen  Jagend* 
eine  „Zentralhaushaltungsschule*  ins  Leben 
gerofen,  in  welcher  eine  Anzahl  Schüle- 
rinnen der  Volksschul-Oberklassen  in  einem 
40  Stunden  umfassenden  Kurse  praktischen 
Kochunterricht  erhält.  Die  in  der  «Zentral- 
haushaltungsschule**  zubereiteten  Speisen 
werden  an  den  „Kinderhort*  abgegebezL 
Die  ähnlich  eingerichtete  Volkaschul-Kocb- 
schale  in  Chemnitz  mit  dem  nachbexeich- 
neten  Grundrisse  hat  einen  Gemüsegarten, 
in  welchem  die  Schülerinnen  praktischen 


HknBhahangtseholen, 
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OnteiTicht  im  OemÜHbaae  eihBlten;  die 
Kfiehenprodnkte  werden  dort  ui  du  atkd- 
tbcbe  „Tenoi^ongshaiu''  abgegeben. 

Dber  die  innere  Einrichtang  und  den 
Betrieb  der  in  DentschUnd,  Schweden  und 
Englind  mit  Tolkascbolen  verbanden en 
Kochgchnlen  gibt  nacbBtehendea  Bild  der 
VoDuschtü-KochMhnle  in  Stockholm  An- 


dern mit  dem  HiniaterialerlaB  vom  11.  De- 
zember 1900  TerOffentlichten  proviBorisohen 
Stfttot  neben  Qestuig,  Tomen,  weibliche 
Handarbeiten!  Stenographie  aach  spezielle 
HanBhaltnngsktinde  als  Prdgegenstuid  ge- 
lehrt werden. 

Literatur:   Clima  Marie,  Hatishal- 
tnngskimde.    9.    Auflage.    Wien    1899.   — 


dentnogen  and  der  von  Marie  Kittner  im 
V.  Jahrgänge  der  „Zeitschrift  fOr  das  Gster- 
reichiicbe  Volkaacholwesen"  veröffeatlichte 
AnfMtK  , Mädchen erziehnng  und  M&dcben- 
venorgnng*  entaprechende  Anaknnft, 

Die  i  n  Dänemark,  Skandinavien ,  Dentsch- 
land  nnd  in  der  Schweiz  bestehenden  ,Koch- 
■chDlen'  oder  „Wanderkochschalen"  sind 
ebeoio  wie  die  in  österreichiicben  Städten 
bestehenden  Privatknise  für  Kochen,  Wa- 
sche- nnd  Kleidemfthen  für  der  Schalpflicht 
Entwachsene  bestimmt.  Weiteres  hierüber 
Bonie  nber  Hanahaltangsknnde  bietet  der 
Artikel  jüanshahnngssehnlen".  An  dea 
Hsdchenlfzeen  in  Österreich  kann  nach 


Frato  Katharine,  Hanshaltnogakunde. 
7.  Aufl.  QiaE  1901.  —  Sch&fers  Lehr- 
bach der  HanawirtBchaft.  4.  Anfl.  Statt- 
gart 1901.  —  Herstatt  a..  Kamp,  Hans- 
wirtschaftliche  DnterweiBDng.  \^esbaden 
1894.  —  Migerka  Katharine.  Das  hftna- 
liche  Glück.  Wien  1896.  —  Kittner  Marie, 
Madcbeuerziehnng  nnd  Mndchen  Versorgung. 
Wien  1897. 

Bndweis.  Joh.  Naget, 

HanabaltangSBchnlen.    Solange     die 

Hans  Wirtschaft  noch  eine  Natnralw^tschaft 
war,  war  die  Ftbq  anbestritten  der  nich- 
tigste hanswirtschaftliche  Faktor;  ihr  allein 
oblag  die  Fftbrang  des  Hanshaltes  tmd  die 
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wirt9chaftliche  Erziehung  der  Töchter;  sie 
fftgte  ,zam  Gaten  den  Glanz  und  den 
Schimmer".  Durch  die  Umgestaltung  der 
Wirtschaftsform  schien  dieses  anders  zu 
werden;  doch  der  vielfach  eingetretene 
wirtschaftliche  Notstand  führte  zur  Er- 
kenntnis der  unverminderten  Bedeutung 
der  Hausfirau  und  ihres  Wirkens  für  den 
Familien-  und  Nationalwohlstand.  Gewiß 
nicht  ohne  Grund  sucht  man  eine  Ursache 
der  Ehelosigkeit  vieler  M&nner  in  der  Be- 
sorgnis vor  den  Folgen  der  wirtschaftlich 
mangelhaften  Ausbildung  vieler  heutiger 
Mädchen  und  zutreffend  sagte  der  unga- 
rische Kultusminister  Tresort  in  seiner 
Rede  zur  Begründung  der  Einführung  der 
Wirtschaf tslebre  an  M&dchenschulen :  „Die 
M&dchen  und  Frauen  wissen  nicht,  wie  das, 
was  sie  genießen,  entsteht  und  wie  dasselbe 
vom  Vater  oder  Gatten  erarbeitet  wird  und 
welche  Wirkung  es  auf  den  Nationalwohl- 
stand übt,  ob  in-  oder  ausländische  Er- 
zeugnisse den  heimischen  Bedarf  decken." 
Wohl  hat  das  Arbeitsfeld  der  Hausfrau 
durch  die  Umgestaltung  der  Wirtschaftsform 
an  Breite  verloren;  dagegen  erscheint  nun 
die  Vertiefung  ihrer  Tätigkeit  auf  dem  ver- 
bliebenen Gebiete  notwendig.  Eine  auf  der 
Höhe  der  Zeit  stehende  Hausfrau  soll  nicht 
allein  mit  der  zweckmäßigen  Verwendung 
eigener  Wirtschaftsprodukte  und  dem  vor- 
teilhaften Einkaufe  der  weiteren  Bedarfs- 
artikel, sondern  anch  mit  der  wirtschaft- 
lichen Verwertung  technischer  Fortschritte 
vertraut  sein  und  Kenntnisse  besitzen  über 
die  Zusammensetzung  und  Verdaulichkeit 
der  Nahrungsmittel,  billige  Herstellung 
zweckmäßiger  Kleider,  Gesundheitspflege 
und  anderes  mehr,  welche  Kenntnisse  in 
ausreichendem  Maße  weder  in  der  Familie 
noch  in  der  Volks-  und  Bürgerschule  noch 
durch  zeitweilige  praktische  Tätigkeit  in  der 
Küche  eines  Pfarrhofes  oder  Gasthauses  oder 
den  Besuch  von  Nähschulen,  sondern  nur 
durch  einen  systematischen  theoretischen  und 
praktischen  Unterricht  in  entsprechend  ein- 
gerichteten Haushaitun gssohulen  vermittelt 
werden  können.  Da  jedoch  deren  Errichtung 
und  Besuch  n^it  namhaften  Kosten  verbunden 
erscheint,  schuf  man  nach  dem  Grundsatze 
„Das  Vollkommene  erstreben  und  zunächst 
das  Notwendigste  tun**  —  vielerorts  haus- 
wirtschaftliche Spezialkurse,  insbesondere 
Koch-  und  Nähkurse,  welche  Einrichtungen 
sich  im  allgemeinen  als  sehr  ersprießlich 
erwiesen. 


Den  ersten  „Wanderkochkurs*  lief  <ki 
Bauemverein  des  Kantons  Bern  im  Jaim 
1879  ins  Leben  und  die  „ökonomische  ood 
gemeinnützige  Gresellschaft"  in  der  Schweiz 
folgte  mir  der  Errichtung  vieler  gleicher 
Kurse.  Die  vollkommenste  £ntwickimi£ 
zeigen  die  vom  badischen  yFrauen-Veran' 
errrichteten  „Wanderkochschulen",  welche. 
unter  der  Leitung  einer  hiezu  ausgebiidetea 
Lehrerin  stehend^als  Wanderkurse  vonsech»- 
bis  siebenwöchiger  Dauer  voroehmbeb 
während  des  Winters  in  Landorten  abge- 
halten werden  und  auJBer  im  Kochen  aoch 
in  den  wichtigsten  Handarbeiten,  insbesos- 
dere  Flicken  und^  Stopfen  Anleitung  geb»L 

Von  den  in  Österreich  bestehenden  b- 
stitutionen  ähnlicher  Art  verdienen  die  ron. 
Zentralgewerbeinspektor  Dr.  M  i  g  e  r  k  a  izD 
Jahre  1889  gegründeten  und  seit  1892  unter 
der  umsichtigen  Leitung  der  Frau  Katha- 
rina Mi  gerka  stehenden  «Abendkochkarse 
für  Arbeiterinnen*^  in  Wien  besondere  Er- 
wähnung. In  diesen  Kursen  werden  je  zwölf 
mindestens  16jährige  Mädchen  des  Arbeiter- 
standes an  Wochentagen  von  6  bis  9  Uhr 
abends  von  einer  Koch-  and  einer  Indo- 
striallehrerin  in  [zwei  Gruppen  wechsdod 
im  KocheUi  bezw.  Herstellen  und  Aas- 
bessem von  Leib-,  Tisch-  und  Bettwäsche 
unterrichtet.  Die  den  wirtschaftlichen  Ver- 
hältnissen des  Arbeiters  entsprechend  zu- 
bereiteten Speisen  werden  von  den  Kar$- 
teilnehmerinnen  gemeinschaftlich  verzehrt 
die  Kosten  stellen  sich  für  die  Person  nad. 
Mahlzeit  auf  24—28  h;  als  teil  weisen  Er- 
satz derselben  zahlen  die  Zöglinge  tlglkl: 
20  h;  die  übrigen  Erhaltungskosten  weid«c 
von  Industrieilen  aufgebradit. 

Nach  dem  Muster  dieser  „Abendkocb- 
kurse"  entstanden  solche  in  Krems,  Linz. 
Ober-Altstadt  bei  Trautenau  und  Brflim. 

Während  die  vorerwähnten  hansvirt- 
schaftlichen  Kurse  vorzüglich  geeignet  e^ 
scheinen,  Töchter  unbemittelter  Volksklassec 
unentgeltlich  in  die  wichtigsten  Zweige  des 
Arbeiterhaushaltss  einzuführen,  um  so  deo 
dem  Familienleben  nachteiligen  EinflösKn 
der  heutigen  sozialen  Verhältnisse  entgegen- 
zuwirken,  haben  die  vollständigen  Hans- 
haltungsschulen  den  Zweck,  die  erwach- 
senden Töchter  mittlerer  Stande  durch 
planmäßigen  theoretischen  und  praktischen 
Unterricht  zu  tüchtigen  Hausfrauen  heran- 
zubilden. 

Die  Haushaltnngsschulen  sind  entweder 
selbständig  oder   mit  landwirtscbafth'chea 


Haushaltnngsschalen . 
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Lehranstalten  yerbanden,  im  ersten  Falle 
TomehmHch  dem  städtischen  nnd  bürger- 
lich en,  im  letzteren  vornehmlich  dem  land- 
wirtschaftlichen Hanshalte  entsprechend 
eingerichtet,  also  auch  Vieh-  nnd  Milch- 
wirtschaft pflegend.  Die  Unterrichtsdaner 
amfafit  in  der  Schweiz  gewöhnlich  zwei 
Wintersemester,  in  Österreich  teils  10,  teils 


Nachstehender  Plan  zeigt  die  Einteilung 
des  Erdgeschosses  der  mit  einer  land-  nnd 
forstwirtschaftlichen  Lehranstalt  verbun- 
denen landwirtschaftlichen  Haashaltongs- 
schale  in  Bndweis.  Bei  vollständigem  räum- 
lichen Abschlüsse  beider  Anstalten  be- 
finden sich  die  Arbeits-  nnd  Speiseränme 
der    Hanshaltnngsscbule   im     Erdgeschoß, 


Haiishaltungs  -  Schule 


DDr  fanf  Schulmonate,  und  zwar  letzteres 
meist  dort,  wo  eine  „Sommerhaushaltungs- 
Echule"  mit  einer  „landwirtschaftlichen 
^  interschule'  verbunden  ist;  doch  gibt  es 
aach  Haushaltungsschulen  'mit  fünfmona- 
tiger Dnterrichtsdauer  und  wechselndem 
Sommer-  und  Wintersemester. 

Die  Verbindung  der  Haushaltungs- 
schulen mit  landwirtschaftlichen  Lehran- 
stalten erweist  sich  beiden  nützlich,  sei  es 
nun,  dafi  beim  zeitlichen  Wechsel  beiderlei 
Schulen  (landwirtschaftlichen  Winterschulen 
nnd  Sommerhaushaltungsschulen)  dieselben 
Bäume,  sowie  dieselben  Lehrkräfte  und 
Lehrmittel  heiden  dienen,  sei  es,  daß  bei 
gleichzeitigem  Unterricht  und  lokaler  Tren- 
nong  der  Lehr-  und  Intematsräume  die  dem 
praktischen  Unterrichte  dienenden  Objekte 
(Garten,  Geflügelhof  und  Meierei)  beiderseits 
benützt,  die  Küche  und  Wäsche  der  landwirt- 
schaftlichen Anstalt  —  im  praktischen  Unter- 
richt —  von  der  Haushaltnngsschule  be- 
sorgt nnd  eine  allseitigere  Inanspruchnahme 
der  Lehrkräfte  im  Interesse  einer  Vertiefung 
des  Unterrichts  ermöglicht  wird. 


Ackertau -Schule 


darüber  im  ersten  Stocke  die  Schlafsäle, 
im  Kellergeschosse  aber  Waschküche, 
Milchverwertungsräume,  künstliche  Brutan- 
stalt etc. 

Die  Errichtungskosten  für  öffentliche 
Haushaltungsschulen  werden  in  Österreich 
zu  je  einem  Drittel  vom  Staate,  Lande  und 
von  den  lokalen  Interessenten  getragen; 
für  die  Lehrerbesoldung  konmit  zur  Hälfte 
der  Staat,  zur  anderen  Hälfte  das  Land 
auf,  während  die  lokalen  Interessenten  die 
sachlichen  Bedürfnisse  beistellen. 

Aufnahmsbedingungen  für  Zöglinge 
sind:  Zurückgelegtes  15.  Lebensjahr,  sitt- 
liches Wohl  verhalten,  als  Nachweis  der 
Vorbildung  mindestens  das  Entlassungs-. 
Zeugnis  der  Volksschule,  endlich  die  Ver-; 
pflichtung  zur  Einhaltung  der  Haus-  und 
Disziplinarordnung  sowie  zur  Zahlung  der 
mit  dem  Besuche  der  Anstalt  verbundenen 
Gebühren:  Einschreibgebühr  10  K,  Schul- 
geld 40  K  für  das  Jahr  und  Verpflegskosten. 
Letztere  werden  im  Einvernehmen  mit  dem 
Landesausschusse  vom  Schulkuratorium 
festgestellt  und  betragen  derzeit  48  K  für 
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den  Monat.  Die  Zahl  der  IntematszÖglinge 
ist  beechr&nkt  nnd  beträgt  16— 44L 

Der  theoretische  Unterricht  beschrftnkt 
sich  anf  den  zum  Verstftndnts  der  prak- 
tischen Unterweisungen  erforderlichen 
Rahmen  nnd  nmfafit  in  der  Regel  folgende 
Gegenstände  mit  der  in  Ziffern  beigesetzten 
w^kshentlichen  Stundenzahl:  Religion 
(Pflichtenlehre)   1,     Rechnen    nnd    Bach- 


machen etc.  Den  W&acherinnen  oblisgt  du 
Sortieren,  Einweichen,  Answinden,  Au* 
kochen,  Aoswasdien,  Schweifen,  BHoen, 
Answringen,  Bleichen,  Trocknen,  Ibn^ 
Stärken^nnd  Bügeln  der  Wäsche  nnd  d» 
Anfrechthaltang  der  Ordnung  in  den  W 
n&tzten  Arbeitsräomen.  Die  Ordneiinsen 
nnd  Meierinnen  besorgen  mit  dem  rage- 
wiesenen   Dienstpersonal    die  Beinhsltnn«; 


LObergeschoS. 


Haoswlitioh.  BildongMOstalt  Angast^-Viktorift-Btift  in  Erfaii  (s.  Erklär.  S.  681). 


führung  2,  Geographie  nnd  Geschichte  1, 
Naturgeschichte  und  Natnrlehre  1,  Gesand- 
heitslehre  1,  Erziehnngs-  nnd  Anstands- 
iehre  1,  Landwirtschaftslehre  (Vieh-  nnd 
Milchwirtschaft  Kleintierzucht,  GemÜse- 
und  Gartenbau)  4,  Gesang  1  und  3  Stunden 
wöchentlich  Haushaltungskunde  (wirt- 
schaftlich und  sanitär  zweckmäßige  Einrich- 
tung und  Instandhaltung  derJWohnung  und 
Wohnungseinrichtung,  Preis,  Nährwerf,  Kon- 
servierung und  Zubereitung  volkstümlicher 
Speisen  und  Getränke,  Herstellung  und  In- 
standhaltung einer  zweckmäßigen  Kleidung, 
hauswirtschaftliche  Rechnungsführung). 

Die  im  zweckmäßigen  Wechsel  mit  dem 
theoretischen  Unterricht  erfolgenden  prak- 
tischen Übungen  geschehen  seitens  der  Zög- 
linge gruppenweise.  Die  Gruppe  der  Kö- 
chinnen besorgt  unter  Anleitung  der  Wirt- 
schafterin den  Einkauf  der  Waren,  die  Zu- 
bereitung der  Speisen  und  Getränke,  das 
Aufbewahren  der  Gemüse,  Konservieren 
des  Obstes,  die  Instandhaltung  der  Küche 
und  Küchengeräte,  die  beim  Schlachten 
der  Kleintiere  notwendigen  Handgriffe,  die 
Mithilfe  beim   Schweineschlachten,  Wurst- 


und  Ordnung  der  Wohn-,  Speise-  und  Schlaf- 
zimmer, Gänge  nnd  Treppen,  das  Auf-  und 
Abdecken  sowie  das  Servieren  bei  ü&che. 
bezw.  die  Arbeiten  in  den  GeflügelstiÜleo. 
die  Milchbehandlung,  Butter-  nnd  Kftsebe- 
reitung  und  die  Pflege  des  Gemüsegtrteoi 

Der  Unterricht  in  weiblichen  Htnd- 
arbeiten  ist  gemeinschaftlich  nnd  gibt  Ad* 
leitung  zur  Anfertigung  einfacher  Herren- 
und  Frauenleibwäsche,  Tisch-,  Bett-  acd 
Hauswäsche,  Schnittzeichnen,  Maßnehmen, 
Zuschneiden  und  Kleidemähen  unter  gleich- 
zeitiger Belehrung  Über  zweckmäßige  Wahl 
und  Verwendung  der  Stoffe,  Hand-  ood 
Maschinennähen,  Märken,  Sticken,  Flicken 
und  Stopfen,  Verwendxmg  der  von  Erwach- 
senen abgelegten  Kleider  zur  Herstellnng 
von  Kinderkleidung  etc. 

Am  Schlüsse  des  Kurses  erhalten  die 
Frequentanten  ein  Zeugnis  zum  Nachweise 
ihrer  Beföhigung  in  den  einzelnen  UDte^ 
richtaf&chem.  Der  Unterricht  sowie  die 
Verwaltung  der  Haushaltungsschnlen  nnter- 
steht  der  Kontrolle  des  Landesausschima 
und  des  k.  k.  Ackerbaum inisterinms. 

Derzeit  bestehen  in   Österreich  Haiu- 
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baltaagsBehnlenm :  Mistelbach  (Oberösterr.), 
Dentsehbrod,  Friedland,  Opoöna  und  Stdtor 
(Böhmen),  landwirtschaftliche  Hanshaltungs- 
schnlen  in:  Hochstraß  (Niederösterr.),  Lai- 
bach, Bndweia,  Kremsier  und  Sohle  bei 
Neatitschein. 


Kellergtscho& 


dnngsschülerinnen"  werden  in  der  Regel 
S2  an^nommen.  Gegen  einen  Pensions- 
betrag  von  monatlich  18  Mark  werden  die 
Mftdchen  bei  vollst&ndiger  Yerpflegong  in 
einjährigem  ^  Kurse  in  allen  hauswirtschaft- 
lichen Arbeiten  sowie  in  der  Kinderpflege 


Haiuwirtsch.  Bildungunttalt  AngOBtA-ViktorU-Stift  In  Erfurt. 


Von  den  Torbesprochenen  Haashai- 
tnngsschulen  wesentlich  verschieden  sind 
die  Anstalten  zor  Erziehung  weiblicher 
Dienstboten ;  die  vollkommenst  organisierte 
derartige  Anstalt  ist  wohl  das  im  Jahre 
1864  als  „M&gdebildnngsanstalt''  ins  Leben 
gerafeDe  and  im  Jahre  1891  seinen  der- 
zeitigen Zwecken  entsprechend  erweiterte 
«Augasta-Viktoria-Stift  in  Erfurt". 

Die  im  vorstehenden  Plane  mit  Buch- 
slabeO)  bezw.  Zahlen  bezeichneten  Räume 
haben  folgende  Verwendung:  A  Oberin, 
6  Hauswurt,  CC  verschiedenen  Zwecken 
dienende  Zimmer,  D  Schwesterzimmer, 
E  Bad,  F  Speisezimmer,  G  Kinderbewahr- 
anstalt,  H  Garderobe,  I  und  L  Schlaf- 
zimmer, K  Arbeitsraum,  1  Vorräte,  2  Kübel- 
kelier,  3  Heizung,  4  Rolle,  5  Plättstube, 
6)^a8chküche,  7  Brennmaterial,  8  Schmutz- 
wäsche, 9  Utensilien,  10  Spülküche,  11  Koch- 
käcbe,  12  Putzwäsche,  13  Wirtschaftshof. 

Erster  Zweck  des  „Augusta- Viktoria- 
Stiftes**  ist  die  Heranbildung  tüchtiger 
weiblicher  Dienstboten   und   solcher   -Bil- 


unterrichtet  und  erhalten  dann  in  der  Regel 
durch  Vermittlung  der  Anstalt  entsprechende 
Dienstplätze. 

Ferner  umfaßt  die  Anstalt  eine  Ab- 
teilung für  Pflegekinder,  deren  vorjähriger 
Bestand  61  war,  und  eine  Kleinkinderbe- 
wahranstalt  mit  80— 100 Zöglingen;  endlich 
finden  daselbst  —  nach  Mafigabe  des  ver- 
fügbaren Platzes  —  stellenlose  weibliche 
Dienstboten  vorübergehend  Unterkunft. 

Die  Leitung  des  Stiftes  besorgt  die 
Oberin  mit  sieben  Diakonissinnen  (des  Halle- 
schen Mutterhauses)  nebst  drei  Gehilfinnen. 
Die  .  Erhaltungskosten  werden  durch  die 
Beiträge  der  Zöglinge  und  Spenden  der 
Wohltäter  gedeckt.  Das  im  jüngsten  Jahres- 
berichte veröffentlichte  Verzeichnis  einge- 
gangener Gaben  umfafit  aufier  Geldspenden 
Kleidungsstücke,  Lebensmittel  und  ver- 
schiedene Naturalien,  Schulrequisiten,  Bü- 
cher, Spielsachen  und  anderes  mehr. 

Die  älteste  Dienstmädchen-Erziehungs- 
anstalt in  Österreich  ist  wohl  jene  „zu  St 
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Sebastian '^  in  Salzburg.  Dieselbe  ging  ans 
dem  bereits  früher  bestandenen  „Arbeits- 
haas  za  St.  Sebastian  **  hervor,  als  im  Jahre 
1843  der  Salzbnrger  Barger  AntoA  Hafi- 
lauer  zum  Zwecke  der  Erweiterung  ge- 
nannter Anstalt  derselben  ein  Legat  von 
3900  fi.  hinterließ;  ihre  gegenwärtige  Or- 
ganisation erhielt  sie  jedoch  erst  im  Jahre 
1852.  Direktor  der  Anstalt  ist  ein  vom 
Fürsterzbischof  in  Salzburg  ernannter  kath. 
Priester;  die  wirtschaftliche  Leitung  ver- 
sieht die  Oberin  mit  sieben  Barmherzigen 
Schwestern  von  der  Kongregation  Vinzenz 
von  Paula  unter  Mithilfe  zweier  weltlicher 
weiblicher  Dienstboten  und  eines  Haus- 
meisters. 

Aufgenommen  werden  bis  70  Zöglinge 
im  Alter  von  10  bis  16  Jahren,  wovon  20 
unentgeltlich  (Freipl&tze  für  in  Stadt  Salz- 
bürg  Zuständige).  Die  noch  schulpflichtigen 
Zöglinge  erhalten  den  vorgeschriebenen 
Schulunterricht  in  der  Anstaltsschule,  alle 
werden  in  den  verschiedenen  hauswirt- 
schaftlichen Arbeiten  unterrichtet  und  er- 
halten bei  ihrem  Austritte  aus  der  Anstalt 
in  der  Regel  durch  Vermittlung  derselben 
entsprechende  Dienstplätze. 

Gleichen  Zweck  verfolgt  das  im  Jahre 
1852  von  der  Erzherzogin  Elisabeth  errich- 
tete, anter  Leitung  Barmherziger  Schwe- 
stern stehende  ,Elisabethinum*  in  Bozen 
mit  derzeit  80  Zöglingen,  wovon  die  Hälfte 
noch  schulpflichtig  ist  und  in  der  Anstalts- 
schule unterrichtet  wird.  Mit  dieser  An- 
stalt ist  aach  eine  externe  Nähschule  und 
das  von  der  Stadt  Bozen  errichtete  „Dienst- 
mädchenasyl**  verbunden. 

Besondere  Verdienste  um  die  Errichtung 
von  Haushaltungs-  und  Dienstboten  schulen 
sowie  anderweitigen  Eirziehungs-  und  Unter- 
ricbtsanstalten  in  Österreich  erwarb  sich 
die  im  Jahre  1868  mit  dem  Zwecke  der  Er- 
ziehung und  Verpflegung  armer  Waisen 
und  Dienstmädchen  gegründete  Ordensge- 
sellschaft der  „Töchter  der  göttlichen  Liebe". 
Vom  Mutterhause  in  Wien  breitete  sich 
dieser  Orden  rasch  aus,  errichtete  im  Jahre 
1870  in  Troppau  eine  Haushaltungsschule 
für  Töchter  aus  Bürger-  und  Beamten- 
kreisen (derzeit  120  Zöglinge)  nebst  Sonn- 
tagsschule für  Dienstmädchen  und  Erzie- 
hungsanstalt für  schulpflichtige  Mädchen, 
im  selben  Jahre  die  gleichen  Zwecken  die- 
nende Marienanstalt  in  Brunn,  1880  eine 
Dienstboten schnle   für   40   Zöglinge   nebst 


Waisenhaus  in  Prag,  1873  das  Zuflncht»- 
haus  für  dienstuntauglich  gewordene  Dienst- 
mägde und  1878  das  Etekonvaleszentenham 
für  Dienstmädchen  in  Breitenfurt  und  in 
weiteren  Zeitlaufe  mehrere  Filialanstalten 
in  Wien  sowie  verschiedene  Erziehung»-  und 
Unterrichtsanstalten  in  Hirscbstetten  mi 
Leopoldsdorf  (Niederösterr.),  Qeorgenthal 
(Böhmen),  St  Andrä  (Kärnten),  Biala  usd 
Krakau  (Qalizien),  Pest,  Toponir,  Berzencze. 
Feh^rczeglak,  St.  Ivan,  Eia-Czell,  GroE- 
Schützen  und  Legrad  (Ungarn),  Serajewo. 
Slatina,  Dolna  Tuzla  und  Breäke  (Okknpi- 
tionsgebiet). 

Die  nicht  auf  konfessioneller  Grosd- 
lage  ruhende  „Dienstmädchenschnle'^  des 
„Wiener  Hausfrauenvereines''  bat  des 
Zweck,  Mädchen  für  den  Hausdienst  ber* 
anzubilden.  Die  Schülerinnen  werden  in 
allen  häuslichen  Arbeiten  unterrichtet  und 
haben  nebst  4  K  Yormerkgebühr  bei  toU- 
ständiger  Verpflegung  monatlich  60  K  and 
als  Extemisten  (welche  nur  Mittagmah] 
nnd  Jause  erhalten)  monatlich  24  K  als 
Pension  und  Lehrgeld  zu  zahlen.  Schüle- 
rinnen, welche  mindestens  vier  Monate  dem 
Unterricht  mit  gutem  Elrfolge  nachkommen, 
erhalten  vom  Vorstand  ein  2^ugnis  und 
unentgeltliche  Stellenvermittlung.  Aach 
werden  Kindermädchen  für  ihren  Beruf 
besonders  ausgebildet,  indem  sie  sowohl  in 
den  häuslichen  Verrichtungen  als  aoch  ic 
den  Beschäftigungen  des  Kindergartens,  der 
Wartung  kleiner  Kinder  und  in  derPflicb* 
tenlehre  unterwiesen  werden. 

In  der  mit  einem  ,  Mägdeheim*  ver- 
bundenen „deutschen  Dienstbotenschale* 
in  Prag  wird  in  Waschen,  Plätten  ofld 
Frisieren  unterrichtet,  während  in  der  für 
sich  bestehenden  „Kochschule*^  Kochnnter- 
richt  erteilt  wird. 

Literatur:  Gabriel  Felix,  Dr^  Er- 
richtung und  Organisation  von  Sommer- 
haushaltungsschnlen.  Friedland  1903.  - 
M  i  g  e  r  k  a  Katharina,  Anleitung  zur  Schaf- 
fung von  Haushaltungsschulen  für  unbe- 
mittelte Mädchen.  Wien  1897. —Kittner 
Marie,  Mädchenerziehung  und  Midcben- 
versorgung.  Wien  1897.  —  Kittner  Marie. 
Mitteilungen  über  einige  ünterrichtsansttl- 
ten  für  die  weibliche  Jugend  in  Skandit»- 
vien.  Wien  1897.  —  Helgesen  Helg», 
Haushaltungsschulen  und  Schulkücheo. 
Aus  dem  Norwegischen  übertragen  tob 
Marie  Kittner.  Wien  1898. 

Budweis.  Joh.  Nagd 
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Hanslelirer.  Nicht  Yom  Hauslehrer 
des  Privatstadiams  soll  hier  die  Rede  sein, 
sondern  Yon  jenem  Hauslehrer,  dem  die 
Eltern  den  Auftrag  erteilen,  ihrem  an  einer 
öffentlichen  Schule  studierenden  Sohne  hei 
deiner  hftuahchen  Vorbereitung  und  bei  der 
Anfertigung  schriftlicher  Aufgaben  Hilfe 
zu  leisten.  Weit  seltener  wird  ein  Haus- 
lehrer zu  dem  beschr&nkteren  Zwecke  be- 
stellt, die  selbsttätige  h&usliche  Arbeit  des 
Schülers  nur  zu  überwachen.  Tut  die 
Schale  in  allen  Stücken  ihre  Pflicht,  d.  h. 
leidet  der  Lehrplan  nicht  an  Oberfüllung 
der  Fächer,  sind  die  Lemaufgaben  nach 
ihrem  Umfonge  richtig  bemessen,  wird  der 
Lehrstoff  in  entsprechender  Form  darge- 
boten, so  daß  ihn  auch  Schdler  von  Durch- 
schoittsbegabung  vollständig  erfassen  kön- 
nen und  die  Hauptarbeit  stets  in  die 
Schule  fällt;  ist  endlich  dafür  gesorgt, 
dafi  die  auf  denselben  Tag  fallenden  Auf- 
gaben aus  den  verschiedenen  Lehrfächern 
bei  durchschnittlicher  Arbeitskraft  des 
Schülers  und  je  nach  seinem  Alter  in 
höchstens  zwei  bis  drei  Stunden*)  bewältigt 
werden  können;  hat  Überdies  der  Schüler 
80  viel  Lerneifer  und  Pflichtgefühl,  daß  er 
für  die  Erledigung  seiner  häuslichen  Ar- 
beiten weder  eines  äußeren  Zwanges  noch 
einer  sachlichen  Unterstützung  bedarf: 
dann  ist  der  Hauslehrer  überflüssig.  Fehlt 
es  dagegen  in  einem  der  obigen  Stücke  oder 
in  mehreren  zugleich,  dann  drohen  dem 
Schüler  Mißerfolge,  im  besseren  Falle  ist 
er  Überbürdet  und  erübrigt  weder  für  seine 
körperliche  Erholung  noch  für  das  Studium 
emer  Kunst,  einer  modernen  Sprache 
Q.  dgl.  die  nötige  Zeit.  In  diesen  Fällen 
hat  vom  Standpunkte  der  Eltern  die  Be- 
stellung eines  Hauslehrers  ihre  Berechti- 
gong.  Die  öffentliche  Schule  dagegen  hat 
im  allgemeinen  einen  anderen  Standpunkt: 
sie  erblickt  im  Hauslehrer  eine  Gefahr  für 


*)  Dieser  durchschnittliche  Ansatz  will 
nicht  besagen,  daß  nicht  etwa  den  erwach- 
senen Leuten  der  obersten  Klassen  ab  und 
zu  (z«  B.  durch  den  „Aufsatz"  in  der 
Muttersprache)  auch  längere  Arbeitszeit 
ZQzumuten  wäre.  Schonung  des  jungen 
Geschlechtes  darf  nicht  in  Verweichli- 
chung ausarten  und  in  dieser  Richtung 
geht  die  neueste  Zeit  überhaupt  etwas  zu  weit. 
Männer,  welche  die  Stürme  des  Lebens  be- 
stehen und  seinen  oft  genug  rücksichtslosen 
Forderungen  nicht  erliegen  sollen,  dürfen  als 
Knaben  nicht  „in  Wolle  gewickelt  werden ''. 


die  überaus  wichtige  Gewöhnung  des  Stu- 
dierenden an  Selbsttätigkeit,  spon- 
tane Pflichterfüllung  und  unaus- 
gesetzte Aufmerksamkeit  während 
des  Schulunterrichts.  Gewiß  hat 
die  Schule  mit  ihrer  Klage  über  das  Haus- 
lehrer Unwesen  recht,  denn  in  den  großen 
Städten  und  an  den  Schulen,  wo  Söhne 
wohlhabender  Eltern  überwiegen,  wbrd  ohne 
Zweifel  von  dem  Mittel  häuslicher  Unter- 
stützung allzu  reichlich  Gebrauch  gemacht. 
Dabei  wollen  wir  jene  nicht  gar  so  seltenen 
Fälle  als  gerechtfertigt  ansehen,  wo  Vater 
und  Mutter  durch  den  Beruf  und  die  Not- 
wendigkeit dos  Erwerbes  der  Möglichkeit 
beraubt  sind,  die  häusliche  Betätigung  ihres 
Kindes  regelmäßig  zu  überwachen.  In  vielen 
Fällen  wird  jedoch  einem  Schüler  der  Haus- 
lehrer beigegeben,  ohne  daß  auch  nur  eine 
der  hiefür  gültigen  Voraussetzungen  zuträfe. 
Wie  oft  hört  man  die  Begründung:  „Ich 
kann  es  in  meinen  Verhältnissen  tun  und 
will  vor  allem  dem  Jungen  die  Arbeit  er- 
leichtern, so  daß  er -zu  anderem  Zeit  ge- 
winnt!** In  solchen  Fällen  leistet  die  Schule 
dem  Hause  einen  großen  Dienst,  wenn  sie 
die  Eltern  aufzuklären  sucht,  um  wieviel 
besser  es  ist,  den  ausreichend  befähigten 
Schüler  auf  eigene  Beine  zu  stellen.  Die 
Lehrer  wissen  es  naturgemäß  genauer  zu 
beurteilen,  in  wieviel  Beziehungen  ein  Haus- 
lehrer mehr  Schaden  als  Nutzen  stiften 
kann.  Abgesehen  von  den  bereits  erwähnten 
Momenten  der  Gewöhnung  an  Selbständig- 
keit, freie  Pflichterfüllung  und  eifrige  Mit- 
arbeit in  der  Schule  kommt  aUes  darauf 
an,  in  welchem  Grade  der  gewählte  Lehrer 
seiner  Aufgabe  gewachsen  ist.  Ausreichende 
Beherrschung  der  fraglichen  Fächer,  Lehr- 
talent, Gewissenhaftigkeit  und  Pünktlich- 
keit, Takt  und  feinere  Umgangsformen 
sind  Bedingungen,  die  im  „Korrepetitor'' 
nur  ausnahmsweise  gleichmäßig  erfüllt 
sind.  Schlimm  ist's,  wenn  der  Mann  mit  so 
verantwortlicher  Aufgabe  es  angemessen 
findet,  vor  dem  Zögling  die  Autorität  der 
Schule  und  ihrer  Lehrer  herabzusetzen  — 
ein  Lied,  in  welches  solche  Eltern,  in  denen 
Zärtlichkeit  die  Vernunft  überwiegt,  be- 
kanntlich nur  zu  gern  einstinmien. 

W^ill  aber  die  Schule  der  unberechtigten 
Verwendung  von  Hauslehrern  entgegen- 
arbeiten, dann  muß  sie  freilich  an  ihrem 
Teile  alles  Nötige  tun,  um  häusliche  Nach- 
hilfe überflüssig  zu  machen.  Einige  dieser 
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Hautpflege.  —  Hecker. 


Pflichten  lind  schon  oben  betOhrt  worden. 
Sicherlich  h&t  anch  das  Fachlehrer- 
Bjstem,  deBsen  VonOge  doch  aoch  mit 
manchen  Scb&ttenaeiten  verbanden  sind, 
■einereeitB  xnr  Vermebrang  der  „Instrak- 
toren"  beigetragen.  Will  der  Lehrer  den 
Schaler  iQi  Selbsttätigkeit  heranziehen,  so 
mfige  er  sich  vor  Uberapsnnung  seiner 
Forderaogen  nnd  vor  UerTordrftngnng 
sünes  Faches  hflten,  alle  Sorgfalt  aber  anf 
die  methodische  Dar- 
bietang  und  Darch- 
arbeitnng  des  Lehr- 
Btoffea  Terwenden. 
Anderseits  bat  die 
Öffentliche  Schale 
sowohl  das  Becbt 
als  auch diePflicht, 
bei  solchen  Schü- 
lern, deren  geistige 
Anlagen  ftLr  den 
Stndienc  weck  dnreh- 
aoB  anEOreichend 
sind,  den  Eltern 
rechtzeitig  darüber 
die  Angen  za  öSnen 
and  sie  za  veran- 
lassen, daB  sie  für 
ihren  Sohn  einen 
anderen  Lebensweg 
aaemilteln.  Dadurch 
würde  die  Haaa- 
lehrersUtisük  am 
jene  Fllle  Armer, 
in  denen  orteilslose 
Eltern  bei  ihrem  an- 
fUiigen  Kinde  durch 
einen  oder  sogar 
mehrere  Hanslehier 
das  Unmögliche 
möglich  za    ma-  j,h.  j, 

eben    Bachen    zur 

Qaal  der  Schale,  des  Kindes  selbst  and 
—  des  gewiss enbaflen  Hanslehrers.  Vgl. 
auch  den  Art.  ^Hilfakrifte  bei  der  ^- 
ziehang". 

Wien.  Ant.  v.  Ltelair. 

Hantpflege  b.  d.  Art.  Körperpflege 
des  Schalere. 

Hecber  Job.  Julius,  geboren  2.  No- 
vember ITOT  za  Werden  a.  Rabr,  ent- 
stammte einer  Schulmeisterfamilie,  beeacbte 
das  Gymnasium  in  Essen,  seit  1726  die  Uni- 
versitU  in  Halle,  woselbet  A.  H.  Francke 


und  seine  groBartigen  SehApfougea  eine 
groBe  Ansiehang  und  einen  naeUuhigefi 
Einfiofi  auf  seine  geistige  Entwicklung 
ausübten,  so  daB  er  neben  Theolo^  auch 
Philologie,  bistoiisch-geographische  Stndin 
and  anderes  betrieb  und  im  November  1789 
in  den  Ereis  junger  Lehrer  des  Pädago- 
giums eintrat  Wie  beim  Artikel  .Beal- 
schale"  ausgefohrtist,  hatte  Semlere  Beal- 
schale  in  Halle  den  Dntarrichtabetneb  da 
Fnnckeuben  Sehn- 
len  ndehtig  beeis- 
äofit-  man  pflegte 
dort  nicht  nur  die 
Bealien,  •ondin 
sachte  auch  nntet 
Zagrondel^^g  da 
katecbetiachraLdir- 
ver&hrena  Über- 
baupt  ein  Ssch- 
w lesen  gegenüber 
dem  im  Charakter 
der  biaheiigen  Me- 
thode liegendts 
Wortwisaen  n 
erzielen. 

Berof  and  Kei- 
gung  fOhrten 
Becker  »oaachia 
den  NatarwiiaeD- 
schaffen ;  sone  tüch- 
tige allgomame  Schu- 
lung. s«ne  erfolg- 
reiche lehiamtlictM 
lltigkut  Terwhaff- 
ten  ihm  sohon  1735 
«inen  Baf  nach 
Berlin  an  d«a  Mib- 
tJLrwaisenhftas,  die 
großartig«  Sehöp- 
H«ka.  fing  Friedrich  Wil- 

helms L,  welchegani 
nach  Franckescben  GrundsKtxau  einge- 
richtet war.  Er  gelangte  in  kurzem  nicht 
bloB  zu  Ansehen  bei  dem  König,  eondeni 
auch  beim  Kronprinzen,  dem  ep&tercn  Kö- 
nig Friedrich  IL 

1739  znm  Pfiurer  an  der  neabegrtUt- 
deten  Dreifaltigkeitskircbe  vom  Könige,  dct 
selbst  das  Patronat  Übernahm,  ernannt. 
lieB  er  eich  aU  wackerer  Oottasmana  aäoe 
ihm  vom  König  gestellte  Doppelaoi^gabe. 
„den  Herrn  Jesam  predigen  and  sich  der 
Jagend  recht  annehmen",  gleich  angelegeo 
sein.  Unter  Friedrich  IL  vermehrte  er  nicht 
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nar  die  Zahl  and  verbesserte  den  Betrieb 
der  Elementarschnlen  seines  Sprengels,  son- 
dern sachte  nnd  fand  anch  nach  dem  Bei- 
spiele A.  H.  Franckes,  der  bekanntlich 
auf  eine  Opfergabe  von  vier  Talern  16  Ghro- 
achen  bin  mit  der  Frendigkeit  eines  festen 
Glaabens  an  sich  nnd  seine  Sache  seine 
Anstalten  begründet  hatte,  durch  eine  Schnl- 
lotterie  nnd  den  Druck  mehrerer  religiöser 
Schriften,  die  eine  weite  Verbreitung  fan- 
den, die  Mittel  zur  Verwirklichung  seiner 
weiteren  Pl&ne. 

Am  9.  Mai  1747  eröffnete  er  seine  öko- 
nomisch-mathematische Realschule  und  er- 
örterte ihren  Zweck  durch  eine  programm- 
mäSige  Erläuterung.  Mit  der  Erweiterung  der 
Schnle  zum  Pandochftum  wurde  der  ganze 
Kreis  der  gebräuchlichen  Lehrf&cher  ins 
Programm  —  aber  nicht  für  alle  verbind- 
lich —  aufgenommen:  neben  den  neuen 
alte  Sprachen,  Geographie,  Geschichte  und 
Genealogie,  Mathematik,  Zivil-  und  Milit&r- 
bankunst,  Naturwissenschaften  und  Berg- 
werkskunde, Zeichnen  und  Schreiben,  dann 
neben  Singen  auch  Musik,  Glasschleifen, 
Drechseln  und  Pappen.  In  dem  Modellen- 
saale der  Realschule  wurden  Behelfe  für 
alle  diese  Dinge  aufgenommen,  neben  Bü- 
chern nnd  Karten  geometrische  und  geodä- 
tische Werkzeuge,  Maschinen-,  Schiffs-  und 
Gebäudemodelle,  Geräte,  assortierte  Kauf- 
mannsläden, technologische  Sammlungen, 
aber  auch  eine  Nachbildung  von  Mosis 
Stiftshütte,  eines  rön^schen  Triumphzuges, 
die  Bilder  der  römischen  Kaiser ;  ein  bota- 
nischer Garten,  eine  Maulbeerpflanzung 
fanden  sich  vor  —  alles  zur  Veranschau- 
lichung bestimmt,  gebraucht  und  verwendet. 

Ihrem  ganzen  Wesen  nach  knüpft  die 
Anstalt  an  Comenius  an,  sie  brachte  die 
Keimlinge  der  Realien,  welche  jener  Schul- 
nnd  Gottesmann  gepflanzt,  zur  Entfaltung, 
geht  aber  durch  die  erhöhte  Pflege  der 
deutschen  Sprache  noch  über  sie  hinaus. 
Mit  BewuBtsein  und  Zuversicht  stellte 
Heck  er  seine  Schöpfung  neben  die  bis- 
herigen lateinischen  Schulen,  und  wenn 
im  Streben,  allen  Bedürfnissen  und  An- 
sprüchen des  Lebens  wirksam  entgegen- 
zukommen, diese  bald  einen  ungesunden 
Umfang  gewann  und  in  Gefahr  kam,  ihren 
einheitLchen  Charakter  zu  verlieren,  so  ist 
doch  Heckers  Pandochäum,  welches,  wie 
ein  Programm  sich  ausdrückt,  eine  Uni- 
versalanstalt   für    Nicbtstudierende     sein 


sollte,  ein  bedeutsamer  Vorläufer  modemer 
Bestrebungen  wie  der  heutigen  üniver- 
sity  extension  und  der  Umstand,  dafi  mit 
einer  deutschen  Schule  eine  lateinische 
und  eine  eigentliche  Realschule  vereint 
war  und  blieb,  gab  später  Heckers  Nach- 
folger S  p  i  1 1  e  k  e  die  Möglichkeit  einer  nach- 
haltigen Reform  derselben  aus  den  Erfah- 
rungen der  Praxis  an  der  Anstalt  selbst 
heraus;  sie  ist  daher  auch  für  die  heutige 
Gestalt  des  höheren  Mittelschulwesens  vor^ 
bildlich  geworden.  Es  ist  für  H  e  c  k  e  r  und 
seine  Zeit  bezeichnend,  daß  mit  der  Real- 
schule auch  ein  Küster-  und  Schulmeister- 
seminar verbunden  wurde,  in  welchem  zu- 
nächst vor  anderen  Handwerksbursche 
aufgenommen  wurden,  die  später  ein  Hand- 
werk und  Unterricht  nebeneinander  treiben 
sollten.  Auch  eine  Mädchenschule  wurde 
angegliedert  Die  Schülerinnen  erhielten 
auBer  in  den  Elementarf&chem  auch  in 
Geographie  und  Geschichte,  im  Zeichnen,  in 
weiblichen  Handarbeiten,  ja  selbst  im  Fran- 
zösischen Unterricht.  Heckers  Tätigkeit 
war  mit  der  Sorge  für  seine  Anstalten  nicht 
erschöpft.  Schon  1760  ins  Oberkonsistorium 
berufen,  arbeitete  er  auch  für  die  Verbes- 
serung des  Schulwesens  aller  Kategorien 
und  Stufen,  erstattete  mitten  in  den  Wirren 
und  WechselAllen  des  Siebenjährigen  Krie- 
ges ein  segenreiches  Gutachten  über  die 
Notwendigkeit,  durch  Reform  der  latei- 
nischen Schulen  dem  ungesunden  Andränge 
unfähiger  Elemente  zu  den  Universitäts- 
studien zu  steuern,  hatte  dabei  noch  Zeit, 
seinen  Pflichten  als  Prediger  und  Seelsor- 
ger fortgesetzt  bis  ins  einzelne  zu  genü- 
gen, und  genoß  zugleich  als  glücklicher 
Gatte  und  Vater  die  Freuden  des  häus- 
lichen Lebens.  Durch  den  hervorragend- 
sten Lehrer  der  Anstalt,  den  oft  ge- 
nannten Joh.  Fr.  Hahn  —  geboren  1710 
zu  Baireuth,  gestorben  1789  als  General- 
superintendent in  Aurich,  den  Erfinder 
der  Tabellar-  und  Literalmethode  —  übte 
seine  Anstalt  den  nachhaltigsten  Einfluß 
auf  Ignaz  von  Fei  biger  (s.  d.)  und  damit 
auch  auf  den  Geist,  in  welchem  die  Grün- 
dung der  österreichischen  Normalschule, 
der  Vorläuferin  und  Mutteranstalt  der 
österreichischen  Realschule,    erfolgte. 

Hecker  starb  bereits  1768  nach  kur- 
zem Leiden  eines  sanften  Todes.  Seine 
Mitbürger  ehrten  ihn  durch  eine  großartige 
Beteiligung  an  seinem  Leichenbegängnisse 
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im  Festsaale  seiner  Schöpfung,  dem  jetzi- 
gen kgl.  Friedrich  Wilhelm-Gymnasium  in 
Berlin,  steht  seine  Büste  mit  jener  Spil- 
lekes  zusammen. 

Seinen  Lebensgang  und  sein  Wirken 
schildern :  Joh.  Jul.  H  e  c k  er s  Ehrenged&cht- 
nis,  Berlin  1769.  —  Ranke  Fr.,  Joh.  Jul. 
Heck  er,  der  Grflnder  der  königlichen  Real- 
schule Berlin  1847  und  Progr.  d.  s.  1868. 
Kürzere  Biographien  finden  sich  in  den 
großen  pädagogischen  Sammelwerken,  wie 
in  Y.  Raumers  Geschichte  der  Pädagogik, 
Bd.  IL;  Schmids  Enzyklopädie  der  Päda- 
gogik, Bd.  II.  Einen  trefflichen  Artikel 
widmet  ihm  H.  Kämmel  im  11.  Bde.  der 
allgemeinen  deutschen  Biographie,  S.  208  bis 
211 ;  vgl.  auch  die  Festschrift  der  von  ihm 
gegründeten  Anstalt  zu  ihrem  löQjährigen 
Bestehen.  In  Reins  Enzyklopäd.  Hand- 
buch der  Pädagogik,  1.  Aufl.  Bd.  VI.  ist 
er  mit  dem  Reformator  seiner  Anstalt 
Spilleke  zusammen  behandelt. 

Linz.  JET.  Commenda, 

Heimatskande  in  höheren  Schulen. 

Die  erste  Jugendzeit  ist  für  die  meisten 
Menschen  die  glücklichste  und  lehrreichste 
Zeit.  Die  Heimat  ist  unsere  erste  und  liebe 
Beglückerin,  Erzieherin  und  Lehrmeisterin. 
Im  Schöße  der  Familie  fühlt  sich  das  Kind 
so  glücklich.  Liebevolle  Sorgfalt  umgibt 
es,  man  liebt  es  und  sorgt  mit  nimmermüder 
Liebe  für  alles,  was  es  benötigt  und 
wünscht.  Daher  keimt  in  seiner  Brust  auch 
die  zarte  Liebe  auf,  die  sich  auf  alle  er- 
streckt, die  es  so  liebevoll  anblicken,  so 
herzlich  ansprechen  und  so  sorgfältig  be- 
handeln, die  Liebe,  die  auch  alle  Gegenstände 
umfaßt,  die  es  sieht,  die  es  mit  den  Händ- 
chen ergreifen,  mit  denen  es  spielen  kann. 
Mit  dieser  Liebe  erwacht  auch  das  Selbst- 
gefühl, da  es  sich  als  einen  wichtigen  Teil 
der  Familie  betrachtet  und  behandelt  fühlt 
und  sieht,  das  Selbstvertrauen,  da  man  ihm 
dies  und  jenes  zutraut  und  anvertraut,  und 
die  Wißbegierde,  die  es  antreibt,  über  alle, 
die  es  so  lieben,  immer  mehr  zu  erfahren. 
Das  Vaterhaus  erzieht  es,  es  nimmt  in  sein 
Herz  aus  Wort  und  Beispiel  der  Eltern 
das  innige  Gottvertrauen  auf,  es  lernt  beten 
und  durch  Unterweisung  xmd  Vorbild  die 
wichtigsten  Glaubenswahrheiten  kennen,  es 
gewöhnt  sich  an  gutes  Benehmen  und  An- 
stand. Im  Vaterhause  sieht  es  tausend 
Dinge,  die  seine  Neugierde  und  seinen  Wis- 


sensdurst erregen.  Die  Stube  mit  ihrer  Ejs- 
richtung,  die  Blumen  in  den  Fensten,  &t 
Tiere  im  Käfig  und  im  Stalle,  die  Ger&te 
und  Vorräte  im  Hause  und  alles  das,  was 
der  Garten,  die  Felder  und  Wiesen,  die 
Wälder  und  Gewässer  in  der  Umgebuai! 
des  Elternhauses  bieten,  lernt  es  nach  nsd 
nach  durch  Schauen  und  Fragen  mh 
innerer  Befriedigung  kennen,  so  daß  es, 
wenn  der  geordnete  Unterricht  beginnt, 
schon  über  ein  gewisses  Maß  von  Wisdoi 
verfügt,  das  die  Volksschule  dann  erwehot 
und  vertieft 

Knüpft  der  Lehrer  in  der  Volksachnle 
verständnisvoll  an  das  an,  was  das  Kind  an  er- 
weckten Gefühlen  und  sicheren  Kenntnissen 
bereits  besitzt,  so  wird  es  ihm  wie  den 
Eltern  gern  und  aufmerksam  folgen,  seinen 
erziehenden,  unterrichtenden  und  bildenda 
Einfluß  auf  sich  wirken  lassen  und  in  seinem 
Wissen  leicht  über  die  Grenzen  des  Eltern- 
hauses hinausgeführt,  ja  wenn  die  Wiß- 
begierde erregt  ist,  zu  weiterer  gelegent- 
lichen Ausbildung  angeregt  werden. 

Wie  die  Volksschule  an  das  Eltemhao» 
anknüpft,  so  soll  und  kann  auch  die  höhere 
Schule  diesen  festen  Grundbau  benützen 
und  den  Schüler  nach  und  nach  auch  mit 
der  weiteren  Heimat  und  dem  VaterUsde 
bekannt  machen  und  in  ihm  dafür  Bewun- 
derung und   Liebe   erregen.    Die   reichste 
Gelegenheit  bietet  sich  hiezu   dem  Lehrer 
der  Geographie  und  Geschichte.    Er  kann 
nicht  nur  das  allgemein  Wichtige  heiaos- 
heben,  sondern   auch   anregungsweiie.  be- 
sonders bei  der  Behandlung  der  Heimat- 
kunde, schon  auf  einzelnes  in  der  geogra- 
phischen   Beschaffenheit    des    Landes   vie 
auch  in   der  Geschichte  eingehender  hin- 
weisen.  Da  die  Liebe  zur  Heimat  den  Eifer 
der  Schüler  anspornt,  wird   es  ihm  bald 
gelingen,  ihnen  die  oro-  und  hydrographi- 
schen Verhältnisse  der  Heimat,  sodann  die 
Übersicht  über  die  politischen  fest  einzu- 
prägen, so  daß  sie  das  Kartenbild  derselben 
leicht  aus  dem  Gedächtnisse  entwerfen  nnd 
auch  den  geologischen  Aufbau  des  Landes 
und  seiner  Nachbargebiete  Teratehen  und 
darlegen  können.  Die  historische  Entwi^- 
lung  des  Landes,  deren  Darstellung  sich 
an  die    Behandlung   einzelner   markanter 
Personen  anschließen  läßt,  kommt  ob  der 
Wißbegierde  der  Jugend  im  Anschlüsse  an 
die   allgemeinen   historischen  Verhältnisse 
leichter  zur  Klarheit  als  die  femer  liegen- 
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den  Gebiete,  da  sich  die  Wirkung  der 
treibenden  Kräfte  und  Kulturfaktoren  in 
einzelnen  Beispielen  zeigen  l&ßt  Der  Lehrer 
wird  es  nicht  versäumen,  die  im  Studien- 
orte vorhandenen  Baudenkmäler  bei  der 
Besprechung  der  Baustile,  den  Bau  der 
Bargen  bei  der  Behandlung  des  fortschrei- 
tenden Be£estigUDgswesens,  die  Anlage  der 
Werkstätten,  Fabriken,  Schulen,  Klöster, 
Pal&ste,  Märkte  und  Städte  im  Anschlüsse 
an  die  Darstellung  der  Entwicklung  der 
materiellen  und  geistigen  Kultur  des  Landes 
und  die  Erinnerungszeichen,  welche  das 
Andenken  an  große  Männer  und  Taten 
wach  halten,  zur  Erweckung  und  Befesti- 
gung der  Heimats-  und  Vaterlandsliebe  zu 
benutzen.  Wo  sich  Gelegenheit  bietet,  wird 
er  selbst  mit  den  Schülern  als  Führer  und 
Erklärer  bemerkenswerte  und  hervorragende 
Pl&tze,  Orte  und  Bauwerke  besuchen  und 
sie  dadurch  für  die  Zukunft  anregen,  an 
Denkzeichen  und  Schöpfungen  der  Vorzeit 
nicht  achtlos  vorüberzugehen,  da  der  Ein- 
druck, den  z.  B.  ein  RingwaU,  Tumulus, 
den  Burgen  und  Kirchen,  den  ein  Schlacht- 
feld und  eine  höhere  Kulturstätte  u.  s.  w. 
auf  sie  machen,  dauerndes  Interesse  erregt. 
Von  grofier  Wichtigkeit  ist  auch  die  Samm- 
lang und  Benützung  von  Karten  und  Bil- 
dern, welche  die  Jugend  lange  Zeit  auch 
als  Schmuck  des  Lehrzimmers  vor  Augen 
haben  soll,  damit  sich  das  aus  der  Natur 
oder  Kunst  Dargestellte  um  so  fester  ein- 
pr&ge. 

Bei  dem  Unterricht  in  der  Naturgeschich- 
te, der  ohnehin  an  das  von  der  Jugend  bereits 
Gesehene  oder  in  der  Schule  Vorgewiesene 
anknüpft,  hat  der  Lehrer  stets  Gelegenheit 
genug,  wie  das  schon  gewonnene  Wissen 
zu  erweitem,  so  auch  zur  genauen  Be- 
trachtung und  Sammlung  von  Pflanzen, 
K&fem,  Schmetterlingen,  Steinen  u.  s.  w. 
anzuregen.  Wie  bei  der  Behandlung  der 
Tierwelt  die  Jagend  wie  zur  Erholung  und 
Erheiterung  gerne  das  Biologische  aufnimmt 
und  sich  einprägt,  so  wird  sie  auch  aus 
einer  übersichtlichen  Besprechung  des 
geologischen  Aufbaues  des  Heimatlandes, 
der  Verwertung  der  verschiedenen  Natur- 
produkte, der  Wichtigkeit  der  Wechsel- 
wirkung der  Naturkräfte,  der  Art  der  Ge- 
winnung und  Verwendung  der  Bodenpro- 
dukte u.  8.  w.  leicht  eine  immer  genauere 
Einsicht  in  die  BodenbeschafPenheit  der 
Heimat   gewinnen    und    sich,    vom   Nahe- 


liegenden und  oft  Gesehenen  ausgehend, 
auch  ferner  Liegendes  und  nicht  Gesehenes 
leichter  und  richtiger  vorstellen.  Zum  Ab- 
schlüsse des  Wissens  auch  nur  in  einem 
Gebiete  wird  sie  natürlich  nicht  gebracht 
werden  können,  aber  die  Anregung  wirkt 
für  das  ganze  Leben  nach. 

Beim  Unterricht  in  der  Muttersprache 
wird  die  gelegentliche  Besprechung  der 
Volkssprache,  ihres  Reichtums  an  Aus- 
drücken und  traulichen  und  scharfbezeich- 
nenden Wendungen,  der  Personen-,  Orts- 
und Flurnamen  und  der  hervorragenden 
Erscheinungen  in  der  Literatur  des  Landes, 
auch  der  Dialektliteratur,  von  der  Jugend 
dankbar  aufgenommen  und  weiter  ver- 
wertet werden.  Im  Aufsatze  kann  ihr  Ge- 
legenheit geboten  werden,  Gehörtes  und 
Geschautes,  Erdachtes  und  Erschlossenes 
aus  dem  weiten  Gebiete  der  Heimatskunde 
darzustellen.  Beim  Vortrage  kann  durch 
Verteilung  de^r  Themen  manches  Gebiet 
aus  der  Sage,  Geschichte  und  der  Natur 
des  Landes  zum  größten  Nutzen  der  ganzen 
Klasse  ganz  behandelt  werden. 

Auch  der  Religionslehrer  wird  gerne 
die  sich  bietende  Gelegenheit  ergreifen  xmd 
auf  die  Verbreitung  des  Christentums  in 
der  Heimat  sowie  auf  hervorragende  Männer 
hinweisen,  die  sich  durch  religiöse  Tugen- 
den, Wissen,  werktätige  Nächstenliebe  und 
große  Schöpfungen  religiöser,  kultureller 
und  charitativer  Art  ausgezeichnet  haben. 
Auf  seine  Anleitung  hin  wird  der  Jugend 
die  Bedeutung  der  Unterrichtsstätten,  der 
Kranken-  und  Versorgungshäuser,  der  Kir- 
chen und  Klöster,  die  Glaube  und  Kunst 
geschaffen  haben,  klar  werden.  Beim  Un- 
terricht m  der  Philologie  wird  nicht  bloß 
manche  sprachliche  Vergleichung  anregend 
wirken,  sondern  auch  der  Hinweis  auf 
Kämpfe  und  Männer  des  Kampfes  und  der 
Kunst  und  Arbeit,  die  Vorbildern  aus  der 
alten  Zeit  gleichgestellt  werden  können,  mit 
der  Bewunderung  des  Großen  auch  die  Liebe 
zur  Heimat  vermehren.  Jedes  Land  hat  große 
Denker  aufzuweisen,  die  in  der  Philosophie, 
Mathematik  und  Physik  Hervorragendes 
geleistet  haben,  auch  von  diesen  wird  die 
Jugend  zur  Arbeit  angespornt  werden,  wenn 
sie  von  ihrer  ernsten  Geistesarbeit  hört  und 
ihre  Werke  im  Gebiete  der  Wissenschaft, 
Industrie  und  des  Verkehres  sieht. 

Mit  Recht  wird  jetzt  großes  Gewicht 
auf  den  Anschauungsunterricht  gelegt,  dem 
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schöne  und  zweokm&fiige  Mittel  zur  Yer- 
f&gong  stehen.    In  dieser  Sammlung  soll 
und   kann  das  Heimatland  besonders  be- 
r&cksichtigt  und  die  betreffende  DarsteUung 
auch  als  Schmuck  der  Lehrzimmer  und, 
wo  es   möglich  ist,  der  G&nge  verwertet 
werden.    Recht  von  Nutzen   ist  auch  ein 
kleines  Schulmuseum,  zu  dem  Schüler  und 
Elternhaus  gerne  Beitr&ge  liefern.    Funde 
aus  pr&historischer  Zeit,  Münzen  und  andere 
Gegenstände  aus  der  Römerzeit  und  den 
Zeitstufen  der  Vergangenheit  wirken,  wenn 
sie   die    Jugend    oft   betrachten   und   be- 
sprechen kann,   anregend  für  das   ganze 
Leben.    Im   erhöhten    Maße   erzielen   dies 
öftere   Besuche   der   Museen    und   Samm- 
lungen im  Studienorte  und  in  der  Heimat, 
welche    Schulbesprechungen   und  die  Be- 
trachtung der  typischen  Stücke  im  Schul- 
museum  besonders  lehrreich  machen.   Von 
großem  Vorteile  für  die  Heimatkunde  sind 
von  Lehrern   zu   gelegener  Zeit  gehaltene 
Schalvortrftge,  die  sich  allmählich  über  die 
Sagen   und  Märchen,  wichtige   historische 
Persönlichkeiten  und  Ereignisse,  über  Natur 
und  Kunst  u.  dgl.  erstrecken  können.  Der 
Wißbegierde    der    Jugend    soll    eine   gate 
Schölerbibliothek    zur   Verfügung    stehen, 
deren  Bücher  auch  Über   die  Heimat  all- 
seitig Aufschluß  geben  und  von  den  Fach- 
lehrern   gut  ausgewählt   werden    können. 
Nicht  minder  kann   auf  die  bestehenden 
Vereine  für  Landesgeschichte  und  Natur- 
kunde  und   ihr  Wirken    anfnterksam   ge- 
macht werden,  da  sich  fär  sie  in  der  Zu- 
kunft aus  der  studierenden  Jugend  tätige 
und  eifrige  Mitglieder  rekrutieren.    Wirkt 
ein   Lehrkörper   in   der   skizzierten  Weise 
zusammen,  so   wird   das  erwünschte  Ziel^ 
neben  der  in  den  höheren  Schulen  speziell 
zu  erzielenden  Ausbildung  auch  eine  ge- 
naue Kenntnis  des  lieben  Heimatlandes  zu 
erreichen  und  damit  die  vom  Elternhause 
mitgebrachte  Liebe  zur   Geburtstätte    zur 
Anhaltenden  Heimats-  und  Vaterlandsliebe 
zu  steigern,  gewiß   auch  erreicht  werden. 
Dadurch  wird  es  dann  auch  gelingen,  daß 
fiich  aus  der  so  herangebildeten  Jugend  so 
manche   in  ihrem   späteren   Leben   neben 
ihren  Berufsarbeiten  auch  noch  der  weiteren 
Erforschnng  der  Heimat  widmen  und  neue 
Lehrer  der  Heimatskunde  werden.  Ober  den 
Wert   der  Familienkunde,  die   im  Ge- 
schichtsunterricht ihre  schönsten  Früchte 
tragen   kann,  hat   sich  0.  Will  mann   in 


seinen  nP&dagogischen  Vorträgen"  (Ldpag. 
Gräbner)  mit  großer  Wärme  geäußert 
Linz.  Laur.  PtSU, 

Heimatsknnde   in   der  Volks-  ind 
BOrgerschnle.      Die     Heimatskonde    im 
Schulunterricht    umfaßt   jene  Kenntniade, 
die  den  Schüler  in  seiner  nftehaten  Orage- 
bung  orientieren.    Sie  hat  nicht  nur  dec 
Lehrstoff  an  sich  zu   vermitteln,   sondern 
bedient  sich  auch  desselben  als   eines  Er- 
ziehungsmittels.     Die      Orientieraog     des 
Kindes   in    seiner    Umgebung   eifiaßt  da 
ganzen  Menschen.    Richtig  und  zielbewnfit 
betrieben,  wird  sie  den  Zögling  mit  dem  Gmod 
und  Boden,  dem  er  entstammt,  in  Iebendi|e 
Beziehung  bringen  und   er  übt  seine  ge- 
samten Geisteskräfte,  indem  er  geistig  tnf- 
nimmt,  was  die  Heimat  bietet,  und  es  in 
sich  verarbeitet  als  Grundlage  zu  ähnlichen 
Kenntnissen,  die  er  nicht  so  unmittelbir 
erlangen  kann,  für  die  er  aber  die  nötigen 
Anknüpfungspunkte  schon   in   dem  ange- 
eigneten Schatze  heimatskundlicher  Kennt- 
nisse vorfindet.  Dem  Schüler  den  Blick  fär 
seine  Umgebung  zu  klären  und  zu  schärfen. 
ist   die   allgemeine  Erziehungsau^be  der 
Heimatskunde.     Ihm   seinen    ^genen   Zn- 
sammenhang  mit  dem  Heimatsboden  fühl- 
bar  zu  machen,  ist  wieder  ihre  Aufgabe. 
Sie  hat  seine  tiefste  Anteilnahme  an  heimit- 
liehen    Interessen    zu    wecken,    ohne    ihn 
zu   einem    Pfahlbürger   mit    kleinem,  eng 
beschränktem    geistigen    Horizont    zu  er- 
ziehen,  dem   nichts   gilt,  als  was  der  hei- 
matlichen Scholle  entsprang.    Wird  die  £x- 
ziehungs-  und  Unterrichtsau^gabe  so  weit 
gefaßt,  so  ist  die  nächste  natürliche  Folge 
dieser  Zielangabe,   daß   die   Heimatsknnde 
sich  auf  weit  mehr  als  eine   Unterrichts- 
disziplin  erstrecken  wird.   Man  hat  gewöhn- 
lich, wenn  man  von  Heimatskunde  spricht 
die  geographische  im  Sinne.    Es  geht  aber 
nicht  an,  ihr  nur  diese  eine  Bedeutung  bei- 
zulegen.   Sie   wird    außer    Geographie  im 
engeren  Sinne  auch  Naturkunde  und  Ge- 
schichte   umfassen;    die    naturkundlichen 
Belehrungen  werden  das  Tier-  und  Pfianzen- 
leben  der  Heimat  in   ihren    Kreis   ziehen, 
sie  werden  den  Boden  nach  seiner  äußeren 
Gestalt  und  nach  seinem  inneren  Gbhalie 
betrachten.   Das  Leben  der  Menschen,  ihre 
Arbeit,  die  von  ihrer  Umgebung  abhängt 
ist  ebenso  ein  in  die  Behandlung    zu  zie- 
hendes Gebiet  wie  die  Atmosphäre  und  die 
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scheinbare  Bewegung  der  Himmelskörper 
mit  ihrem  unverkennbaren  Einflüsse  aof 
das  Klima  and  die  dadurch  bedingte  Tä- 
tigkeit der  Menschen.  Kurz,  zur  Heimats- 
konde  gehören  ebenso  die  Anfänge  der 
Geographie  als  der  Zoologie  und  der  Bo- 
tanik, die  Anfänge  der  Ethnographie,  der 
Physik  and  der  Astronomie,  der  Geologie 
and  der  modernen  Technik.  Selbstverständ- 
lich soll  damit  nicht  gesagt  sein,  daß  alle  diese 
Disziplinen  zu  lehren  seien.  Aber  aas  ihnen 
schöpft  der  Lehrer,  am  dem  Zögling  das 
Heimatsbild  so  za  gestalten,  daß  er,  wie 
die  Pflanze  aas  dem  Erdgrunde  die  ihre,  aus 
der  Heimat  die  geistige  Nahrung  saugt. 

Noch  eine  Seite  des  heimatkundlichen 
Unterrichts  ist  bisher  unberührt  geblieben: 
das  ist  die  gemnts-  und  charakterbildende. 
Gewonnene  Klarheit  schafft  innere  Anteil- 
nahme, Anhänglichkeit  an  die  Heimat  und 
ihre   Menschen    und   späterhin   Schaffens- 
frendigkeit  und  Arbeitslust  zu  Gunsten  der 
Heimat.    Damit  ist  gesagt,  daß  auch   der 
gemütbildende  Lese-  und  Schreibstoff  mit 
in   den  Kreis  der  Heimatskunde  tritt.    Ein 
gates  Lesebuch  wird  für  solchen  Stoff  vor- 
gesorgt  haben  und   solcher  Stoff  wird  bei 
der  Auswahl  eines  Lesebuches   mit   dafür 
oder  dagegen  entscheiden  müssen.    Wenn 
man  nun  der  Heimatskunde  den  eben  bespro- 
chenen Umfang  zugesteht,  so  behauptet  man 
damit,  daß  sie  so  ziemlich  die  meisten  ünter- 
richtsdisziplinen  der  Schule  umfasse,  und  die 
nächste  Folge  dieser  Annahme  wäre  die  Be- 
forchtnng,  daß  ihre  methodische  Behandlung 
zn    großen   Schwierigkeiten  begegnen,  daß 
Zersplitterung  eintreten  könnte.  Dem  ist  aber 
nicht  so,  wie  sich   aus  den  nachstehenden 
methodischen  Bemerkungen  ergeben  wird. 
Der  Unterricht  in   der  Heimatskunde 
wird  schon  im  ersten  und  zweiten  Schul- 
jahre   durch    den    Anschauungsunterricht 
angebahnt.    Dieser  entnimmt  die  Stoffe  der 
Umgebung  des  Kindes.    Das  Lesebuch  glie- 
dert schon  eine  geraume  ^eihe  von  Jahren 
hindarch  den  Stoff  nach  folgenden  Gesichts- 
punkten: Haus  und  Schule,  Hof  und  Garten, 
Wiese,  Feld  und  Wald,  Tages-  und  Jahres- 
zeiten.   Man  kann  sich  diesem  Stufengange 
immer  noch  vollinhaltlich  anschließen.    Er 
bietet   reichen   Stoff  und   soll  ausgenützt 
werden.    Im  dritten  und  vierten  Schuljahre 
wird  man  die  Heimatskunde  schon   enger 
begrenzen  xmd  vor  allem  die  geographische 
ins  Ange  fassen,  ohne  aber  die  anderen  inte- 
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grierenden  Teile  außer  acht  zu  lassen.  Nach 
dem  Grundsätze  konsequenter  Erweiterung 
des    Anschauungs-    und    Gedankenkreises 
bildet  das  Schulzimraer  den  Ausgangspunkt 
für  den  geographischen  Unterricht.    Dieses 
Kapitel  ist  die  Grundlage  für  die  Auffas- 
sung eines   Erdraumes  aus  der  Vogelper- 
spektive, für  die  Projektion  desselben  auf 
eine    Ebene.    Es   wird    der   Grundriß    des 
Schulzimmers   und  der  in  demselben  be- 
findlichen Geräte  gezeichnet.  Dieser  Grund- 
riß   wird    nach   der  wirklichen   Lage    der 
Himmelsrichtungen    und    nicht    nach    der 
konventionellen    orientiert.    Der  verjüngte 
Maßstab  (1 :  10)  tritt  auf  und  Orientierungs- 
übungen innerhalb  des  Schulzimmers  bieten 
Gelegenheit,  indem  bestimmte  Richtungen 
markiert  werden,   das  erste  Mal  das  kon- 
ventionelle    Zeichen     auftreten     zu 
lassen.    Auch  die  Höhenausdehnung  ist  auf 
dieser  ünterrichtsstufe  in  die  Behandlung 
zu  ziehen,  indem  die  vorhandenen  Einrich- 
tungsstücke und  Teile  des  Zimmers  nach 
ihrer  Höhe  gemessen  oder  geschätzt  werden 
Kurz,  man  halte  in  jeder  Beziehung  den 
großen  Vorteil  eines  leicht  zu  Übersehenden 
Raumes    zur  Entwicklung   geographischer 
Begriffe  fest.    Die  Behandlung  des  Schul- 
zimmers  ist   jene  Partie  des   Unterrichts, 
in  welcher  die  Himmelsrichtungen  bereits 
auftreten  und  mit  ihnen  die  Elemente  der 
astronomischen    Geographie.    In    dem    Er- 
kennen   der    Himmelsrichtungen    tut    das 
Kind  den  ersten  Schritt  zur  Orientierung 
im    Weltenraume.    Seine    Aufmerksamkeit 
wird    auf  die   scheinbare    Bewegung 
der  Gestirne  gelenkt.    Nach  und  nach  ahnt 
es  den  Zusammenhang  der  Bewegung  der 
Sonne  mit  den  Tages-  und  Jahreszeiten  und 
mit  dem   Klima.    Es  bemerkt  den  Einfluß 
der  Sonnenwärme  auf  das  Tier-  und  Pflan- 
zenleben wie  auf  die  Kultur  der  Menschen 
und  lernt  den  natürlichen  Zusammenhang 
der  Erscheinungen  begreifen.  Beobachtungs- 
reihen für  die  Bewegung  der  Sonne  und  des 
Mondes  werden  aufgestellt  und  bilden  mit 
einschlägigen  Zeichnungen  und  Anmerkun- 
gen die  notwendigeErfahrungsgrundlage  zum 
Erfassen  der  dem  Kinde  zugänglichen  kos- 
mischen Erscheinungen,  als  da  sind:  Auf- 
und  Untergang  der  Gestirne,  Veränderungen 
ihrer  Bahn,  Einfluß  von  Licht  und  Wärme. 
Wichtig  ist,  daß  die  Beobachtungen  i  n 
der  Natur    gemacht   und    nicht   etwa 
mittels    eines    Planetariums    oder    mittels 
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scbematischer  Zeichnungen  veranschaulicht 
werden.  Wenn  man  Zeichnungen  benützt, 
so  dienen  sie  nur  zum  Festhalten  der 
erschauten  Vorgänge,  nicht  aber  zur 
Erklärung  derselben.  Diese  verlege  man 
in  die  obersten  Jahrgänge  der  Bürgerschule, 
wo  etwas  mehr  geistige  Reife  vorhanden 
ist,  und  dann,  wenn  reichhches  Anschau- 
ungsmaterial auf  dem  Wege  der  Erfahrung 
zum  geistigen  Eigentume  des  Kindes  ge- 
worden ist.  Im  weiteren  Fortschreiten  findet 
man  im  Schulhause  und  im  Schulgarten 
den  nächsten  Anschauungskreis.  Der  ver- 
jüngte Maßstab  erfährt  eine  Erweiterung 
(1:100),  das  Flächenmaß  tritt  auf  (Ar, 
Hektar),  und  um  die  richtige  Anschauung 
der  Maße  zu  gewinnen,  wird  man  Entfer- 
nungen abschreiten,  abschätzen,  messen 
lassen  (Meßschnur).  Man  wird  ein  Ar 
abstecken,  nach  Möglichkeit  ein  Hektar 
umgehen.  Der  Schulgarten  wird  durch 
seine  Lage,  seine  Bepflanzung  manche  Ge- 
legenheit bieten,  auf  unterschiede  in  der 
Beleuchtung  und  Erwärmung  durch  die 
Sonne  achten  zu  lassen,  wie  auf  vorkom- 
mende Kulturpflanzen,  auf  die  Arbeit  des 
Gärtners,  auf  allerlei  Tierleben.  Hier  werden 
Naturgeschichte  und  geographische  Hei- 
matskunde einander  die  Hand  reichen 
müssen.  Es  erweitert  sich  der  heimat- 
kundliche Erkenntniskreis  zum  Schulorte 
selbst.  In  der  Behandlung  dieses  Gebietes 
tritt  an  den  Lehrer  die  Anforderung  selb- 
ständigen Individualisieren s  heran,  denn 
nicht  für  jeden  Ort  wird  er  die  Behelfe  gesam- 
melt finden.  Er  wird  selbst  Pfadfinder  sein 
müssen.  Er  wird  sich  darüber  klar  werden, 
in  welcher  Weise  er  eine  ländliche  Ge- 
meinde, ein  leicht  zu  übersehendes  Städt- 
chen, eine  größere  Pro^inzstadt  oder  eine 
Großstadt  zu  behandeln  hat.  Er  wird  sich 
bei  ausgedehnten  Wohnstätten  vor  dem 
„Zuviel*"  hüten  müssen.  Er  wird  in  klarer 
Erkenntnis  aus  der  Fülle  vieler  unwesent- 
licher Einzelheiten  das  Typische,  das  Cha- 
rakteristische herausgreifen  und  damit  ein 
klares,  übersichtliches  Bild  des  Heimatsortes 
gestalten.  Die  nächste  Umgebung  des 
Schulhauses  wird  von  der  gesamten  Schü- 
lerschaft in  Augenschein  genommen  und 
die  nach  demselben  im  Schulzimmer  ge- 
zeichnete erste  Flanskizze  enthält  eine 
wertvolle  Grundlage  zum  Verständnis  der 
Plankarte.  Es  tritt  ein  neuer  Maßstab  auf 
(1:1000),   die   konventionelle   Kartenorien- 


tierung nach  den  Himmelsrichtungea  \M 
eingeführt. 

Wie  weit  der  Ortsplan  auszufähKn 
sei,  hängt  nun  ganz  von  der  Ausdehnuig 
des  Heimatsortes  ab.  Jedenfalls  wird  Cb- 
rakteristisches  herauszuheben  sein:  die  äl- 
teste Anlage  des  Ortes  (Historisches),  di« 
wichtigsten  Verkehrswege,  jene  Wege  ncd 
Plätze,  die  mit  der  Bodengestali  oder  mit 
der  vorhandenen  Bewässerung  in  ursäch> 
lichem  Zusammenhang  stehen.  Eine  ge- 
wisse Beschränkung  wird  schon  durch  das 
geringe  der  eigentlichen  Heimatskxmde  zu- 
gewiesene Zeitmaß  geboten  sein,  noch  mehr 
aber  durch  die  Jugend  der  Schüler  und 
die  Fülle  des  noch  weiter  vorzuführender. 
Stoffes.  Der  Ortsplan  darf  in  seiner  Be- 
handlung einer  gewissen  Belebung  nieht 
entbehren.  Der  Verkehr  auf  der  Straße 
(Post,  Eisenbahn,  Fuhrwerke  und  Frach- 
ten etc.),  die  hauptsächlich  feilgeboteoec 
Waren  und  Landesprodukte,  alte  Nazcec 
von  Straßen,  Plätzen  und  Bauernhofes. 
Brücken,  Schlössern,  Ruinen  enthalten 
reichen  Stoff  zur  Charakterisierung  de$ 
Heimatsortes.  Sich  das  alles  nicht  eot- 
gehen  zu  lassen  und  doch  nicht  in  tc- 
sammenh angloses,  ödes  Aufzählen  zu  ter- 
fallen,  ist  allerdings  eine  Kunst,  die  sich 
kaum  erlernen  läßt.  Aus  den  vorhandecen 
Elementen  einen  lebendigen  Organiamos. 
als  den  man  jede  Wohnst&tte  von  Men- 
schen erkennen  kann,  im  Geiste  zu  schaffei 
und  das  geistige  Erzeugnis  fruchtbringend 
der  jugendlichen  Schülerschaft  mitzuteilen, 
ist  eine  Kunst,  die  nur  jener  ausüben  kann, 
der,  mit  Phantasie  begabt,  in  das  gegen- 
wärtige und  vergangene  Treiben  seiner 
Mitbürger  schaut  und  der  hinlänglich  mh 
allgemeinen  Kenntnissen  ausgerüstet  ist, 
um  in  dem  engen  Kreis  des  Heimatsort€> 
doch  den  allgemeinen  Werd^iang  d^-r 
Kultur  und  der  Geschichte   zu  erkennen. 

Ist  der  Ortsplan  hinlänglich  durchge- 
arbeitet und  ist  der  kleine  Schüler  im 
stände,  seinen  täglichen  Schulweg  wie  die 
wichtigsten  Plätze  und  Straßen  oder  Gassen 
abzulesen,  und  merkt  man,  daß  er  mit  den 
gezeichneten  Plane  die  Vorstellung  der  be- 
treffenden Örtlichkeit  verbindet,  so  ist  e$ 
Zeit,  den  Ort  zu  verlassen  und  d^seL 
nächste  Umgebung  methodisch  zu  be- 
trachten. Die  nächste  Umgebung  des  Schul- 
ortes werde  als  geographische  Einheit  aizf- 
gefaßt  und  nicht  etwa  als  politischer  6e- 


Heimatsktmde  in  der  Volks-  and  Bürgerschule. 


691 


zirk.   Bezirks-  nnd  Landesgrenzen    stören 
das  geographische  Bild  nnd  werden  daher 
für  später  vorbehalten.    Die  Umgebung  ist 
die  Qmndlage  zur  Entwicklung  geographi- 
scher ßegrüFe  und  darum  doppelt  wertvoll, 
weil  sie  der  unmittelbaren  Anschauung  zu- 
gänglich   ist.    Begriffe,    die    späterhin    im 
geographischen  Unterricht    auftreten,    wie 
Ebene,   Hügel,   Berg,    Gebirge,    Fuß    und 
Gipfel,   Abhang,    Rücken,     Tal,    Schlucht, 
Kessel,  Wasserlauf,  Mündung,  Quelle,  Ge- 
&Ue,  See,  Teich,  Ufer  etc.,  Joch,  Hoch-  und 
Tiefland,  nördliche  und  südliche  Lage,  Be- 
sonnung, Unterschiede  in  der  Bepflanzung, 
Einflüsse  der  Gesteinsart,   Hindernisse  und 
Ursachen    des     Verkehres,    Entfernungen, 
Maße  und  Richtungen  lassen  sich  in  den 
meisten  Fällen  in  der  Umgebung  des  Hei- 
matsortes veranschaulichen.    Allerdings 
verlangt    die     Veranschaulichung 
die  unmittelbare  Anschauung.    Mit 
anderen  Worten :  die  Schüler  sind  ins  Freie 
zu  führen    und    holen    sich    mit    eigenen 
Angen  die  notwendigen  Anschauungen.   In 
Landschulen  wird  der  Durchführung  dieser 
Fordemng    kaum    eine    Schwierigkeit    er- 
stehen.   Die  Großstadt  dagegen  verhält  sich 
allerdings  dieser  Forderung  gegenüber   et- 
was ablehnend,    insofern    ihre  ganze  An- 
lage dem  Verkehre  mit  Schulklassen  hin- 
derlich ist.    Dennoch    muß    im    Prin- 
zip      die        Unerläßlichkeit      von 
Schulausflügen    festgestellt    wer- 
den.   Jeder  Schulaasflug  werde  sorgföltig 
vorbereitet   und    zielbewußt   durchgeführt. 
Er  werde    auf   das   mindeste   Zeitausmaß 
beschränkt,    und    wenn    die    unmittelbare 
Umgebung  des  Schulhauses  günstige  Aus- 
sichtspunkte bietet,  mögen  diese  gewissen- 
haft  ausgenützt   werden.    Man    betrachte 
diese  Ausflüge  nicht  als  Spaziergänge  zur 
Unterhaltung,   sondern   bleibe  sich  immer 
des  belehrenden  Zweckes  derselben  bewußt. 
Meßschnur,  Kompaß,  Uhr  sind  notwendige 
Ansrüstungsgegenst&ide.    Es  werden  Beob- 
achtungen   über    die    Bodenplastik,    über 
Entfernungen    und    Richtungen    gemacht. 
Erfahrungsgemäß  sind  nicht   viele  solcher 
Ausflüge  nötig.    Mächtig  ist  die  Anregung, 
die  in  diesen  Veranstaltungen  liegt,   denn 
Schüler    und    Eltern    passen   häufig   ihre 
Spaziergänge    dem    Schulzwecke    an    und 
fordern    ihn    dadarch.    Ist    das   Anschau- 
ungsmaterial auf  dem  angedeuteten  Wege 
gesammelt  worden,  so  wird  es  im  Schul- 


zimmer   als    Grundlage    zum    Verständnis 
der  Plankarte  verwertet. 

Das  wichtige,  unerläßliche  Bindeglied  zur 
Auffassung  der  Bodenplastik  ist  das  Relief. 

Nur  durch  dessen  Vorführung  ist  es 
möglich,  die  Vorstellung  der  Höhendimen- 
sion mit  dem  Karten  bilde  zu  verbinden. 
Ein  Relief  erhält  man  schon,  wenn  man 
die  vorhandenen  Unebenheiten  des  Bodens 
in  Sand  oder  Ton  auf  einfachste  Art  nach- 
bildet. Es  gibt  aber  auch  Reliefs  aus 
Papiermache  oder  in  Holz  geschnitten  und 
zerlegbar,  die  vortreffliche  Dienste  leisten 
und  leichter  zu  handhaben  sind  als  die 
Darstellungen  in  Ton.  Letztere  haben 
wieder  den  Vorzug,  daß  man  unter  Um- 
ständen die  Schüler  zur  Mitarbeit  heran- 
ziehen und  dadurch  ihr  Interesse  erhöhen 
kann.  Das  Relief  vermittelt  den  Übergang 
zur  Plankarte.  Dabei  kann  man  verschie- 
dene Darstellungsarten  verwenden:  leicht 
durchführbar  ist  die  Höhen  schieb  ten- 
manier;  auch  die  Schraffenzeich- 
nung  wird  durch  das  Relief  zum  Ver- 
ständnis gebracht,  da  man  die  Fallinie  von 
demselben  durch  unmittelbare  Anschauung 
ableiten  kann.  Ebenso  wird  die  Reliefkarte, 
welche  durch  einfallendes  Licht  und  durch 
den  Schatten  der  Bodenerhebungen  wirkt, 
mit  richtiger  Auffassung  gelesen  werden, 
wenn  die  Betrachtung  des  Reliefs  vorange- 
gangen ist.  Notwendig  ist  folgender  Stufen- 
gang, wenn  man  zum  Verständnis  der 
Karte  gelangen  will: 

1.  Die  Natur  selbst;  2.  Das  Re- 
lief; 3.  Die  Plankarte. 

Wenn  man  diesen  Stufengang  einhält 
erreicht  man  ein  Doppeltes:  Klare,  geogra- 
phische Vorstellungen,  insoweit  sie  sich  aus 
der  nächsten  Umgebung  des  Schulhauses 
ableiten  lassen,  und  die  Anbahnung  des 
Karten  Verständnisses.  Somit  hat  man  auch 
die  notwendige  Grundlage  für  allen  wei- 
teren geographischen  Unterricht.  Vergleichs- 
und Anknüpfungspunkte  sind  vorhanden. 
Damit  ist  auch  gesagt,  daß  der  heimat- 
kundliche Unterricht  nicht  nur  im  3.  oder 
4.  Schuljahre  za  erteilen  sei,  sondern  daß 
er  den  geographischen  Unterricht  durch 
alle  folgenden  Schuljahre  immer  begleiten 
müsse,  allerdings  der  Altersstnfe,  der  Schü- 
lerschaft angepaßt,  aber  in  demselben 
Geiste  der  fortwährenden  Beziehung  des 
Lehrstoffes  auf  die  in  der  Heimat  gebote- 
nen und  betrachteten  Erscheinungen.    Die 
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Verteilung  des  heimatkundb'chen  Stoffes 
auf  mehrere  Schuljahre  ist  durch  seine 
Falle  und  Vielseitigkeit  ebenso  geboten  wie 
durch  die  weiter  sich  entwickelnde  Auf- 
nahmsfähigkeit der  Schüler  und  durch  die 
Erweiterung  ihres  Erfahrnngskreises. 

Der  Unterricht  erstreckt  sich  auf  fol- 
gende Punkte:  1.  Die  Lage  der  nächst- 
liegenden Orte  zum  Heimatsorte.  2.  Die 
Entfernung  derselben  (Längenmafie). 
3.  Bodenplastik.  4.  Naturkundliche  Beleh- 
rungen. 5.  Feldbau,  Forstwirtschaft,  Berg- 
bau. 6.  Industrie.  7.  Verkehr.  8.  Poli- 
tische Einteilung.  9.  Verwaltung.  10.  Ge- 
schichtliches (Volksleben  der  Gegenwart). 
Damit  ergibt  sich  ?on  selbst  die  oben  auf- 
gestellte Forderung,  den  heimatkundlichen 
Unterricht  nach  Bedürfnis  auf  alle  Schul- 
jahre auszudehnen  und  bei  den  notwen- 
digen Vergleichen  neuen  Stoff  einzufügen, 
wie  er  eben  der  Altersstufe  der  Schüler 
und  dem  lehrplanmäßig  auftretenden  Un- 
terrichtsstoffe angemessen  ist. 

Wie  der  Schulort  ein  Individuum  ist 
muß  auch  die  Umgebung  vom  Lehrer  als 
solches  betrachtet,  selbständig  durchgearbei- 
tet und  für  den  Unterricht  verwertet  werden. 
Die  Bewohner  des  Flachlandes,  des  Gebirges, 
des  Hügellandes  werden  gleichermaßen  ihre 
geographischen  Begriffe  aus  der  Heimat 
schöpfen  und  Sache  des  Lehrers  ist  es, 
jene  Eigentümlichkeiten  der  engeren  Heimat 
herauszugreifen,  die  eben  für  seine  Unter- 
richtszwecke wertvoll  sind. 

Noch  dem  heimatkundlichen  Unter- 
richt angehörig,  ist  die  Behandlung  des 
Heimatslandes.  Allerdings  ist  hier  die  un- 
mittelbare Anschauung  schwer  zu  be- 
schaffen. Doch  wird  in  den  meisten  Fällen 
von  irgend  einem  hochgelegenen  Punkte 
aus,  sei  es  auch  nur  ein  Kirchturm,  ein 
weiteres  Gebiet  überblickt  werden  können. 
Dann  läßt  sich  der  einmal  eingeschlagene 
Weg  vom  Heimatsorte  aus  auch  hier  weiter 
verfolgen  und  anregend  gestalten,  wenn 
man  der  Behandlung  die  Form  von  Reisen 
gibt.  Bei  der  großen  Entwicklung  unserer 
Verkehrsmittel  läßt  sich  die  Schuljugend 
gern  in  das  Interesse  des  Reisens  mit  hin- 
einziehen und  es  ist  hier  der  Ort,  eines 
ausgezeichneten  Lehrmittels  zu  erwähnen, 
das  nun  an  die  Stelle  der  unmittelbaren 
Anschauung  tritt :  das  Landschaftsbild. 
Wohl  erfüllt  es  seinen  Zweck  nur  dann, 
wenn     es     groß     genug   im    Format    ist 


und  wenn  die  landschaftliche  DantsUnn^ 
sachlich  und  künstlerisch  befriedigt  Mit 
solchen  Bildern  lassen  sich  dann  sehr  a&- 
regende  Obungen  im  Kartenlesen  verbinden. 
Die  Lage  der  Objekte  wird  in  Bild  und 
Karte  abgelesen  und  verglichen,  die  Be- 
leuchtung durch  die  Sonne  imd  damit  die 
Himmelsrichtung  beurteilt  und  durch  die 
Karte  wieder  festgestellt,  Ist  das  Heimatland 
durchwandert,  dann  wird  es  sich  allerdings 
empfehlen  (ö.  Schuljahr),  zu  geeigneter 
Zeit  den  synthetischen  Weg  zu  verlsssen 
und  den  analytischen  zu  betreten.  Damit 
ist  der  eigentliche  heimatkundliche  Unter- 
richt abgeschlossen,  aber  die  durch  ihn 
gewonnene  Grundlage  soll  auf  allen  Stufen 
benützt  und  die  Beziehung  zu  derselbec 
gepflegt  werden. 

Wenn  man  in  der  Heimatskunde  die  Gro* 
graphie  im  Auge  behalten  hat,  so  wird  nun 
in  der  Geographie  die  in  der  Heimatsknnde 
gewonnenen  Erkenntnisse  verwerten.  \^» 
die  Heimatskunde  auf  der  Unterstufe  als 
Fach  auftritt,  so  wird  sie  auf  der  Ober- 
stufe als  Prinzip  zu  verwenden  sein. 

„Der  Nutzen  einer  innigen  Verbindan; 
von  Heimatskunde  und  Geographie  liegt  is 
einer  vollkommenen  Auffassung  der  Fremde 
wie  der  Heimat,  in  der  auf  Erwerb  klarer 
Vorstellungen  und  Einsichten  gerichtetes 
Auswahl  für  die  schul  wissenschaftliche 
Geographie,  in  der  Möglichkeit,  Vergessenem 
selbst  wieder  zu  erarbeiten,  in  der  Fördth 
rung  der  Naturbeobachtung  und  in  dtr 
Gewinnung  eines  räumh'chen  Heimatabilde^. 
tiefen  Heimatswissens  und  starken  Heimats- 
gefühles'^  (Leipziger  Lehrerzeitung  1S97,. 
—  „Die  beste  Geographie  ist  die  selbster- 
lebte"  (Di  est  er  weg). 

Der  Unterricht  in  der  Heimaisknnde 
ist  in  der  gegenwärtigen  Behandlung  sehr 
jung.  Angeregt  wurde  derselbe  bereits  vob 
Comenius  und  Rousseau.  Die  Ausge- 
staltung des  schöpferischen  Gedankens  liei 
allerdings  noch  lange  warten.  Fingen 
klassisches  Werkchen  („ Anweisung  inmüc- 
terricht  in  der  Heimatkunde")  erlebte  ersi 
nach  26  Jahren  eine  zweite  Auflage.  Dann 
wurde  der  Gedanke,  die  Heimat  im  unter* 
rieht  zu  verwerten,  aufgegriffen  und  mit 
der  Hebung  des  Schulwesens  hat  er  jetzt 
eine  große  Verbreitung  gefunden,  die  anch 
durch  den  vergrößerten  Verkehr,  durch  die 
Touristik  und  die  immer  zunehmende  Reise- 
lust,   wie    durch     die    Verbesserung  der 


Kartographie  im  gÜDstig«n  Sinne  beein- 
flofit  wird.  Vgl.  auch  den  Art.  .Heimata- 
knnde  an  höheren  Lehrangtalten.'' 

Literatar:  Gbnstie  rezensierte  me- 
tbodiache  Werke  f&r  den  Unterricht  in  der 
Heimatskiinde :  BenerroaDD,  Landes- 
kunde PreoBens,  11  Hefte.  —  Doiwa, 
Pripanttionen  für  die  nnterriohtliche  Be- 
handlnn^  Österreich-Ungarns.  —  Doina, 
Ptftpurationen  fOr  die  Behandlung  des 
Heimatslandea  Niederösterreich. —  Englei 
A,,  Ornndlagen  des  mathematiBch-geogra- 
phitchen  Unterrichts  in  ElementarUassen. 
190U.  —  FritBch  Josef,  Heimatskunde 
des  Brflier  Beorkes.  —  Fritzache  B., 
Methodisches  Handbnch  fBr  den  erdknnd- 
liehen  Dnterricht.  I.  Teil :  das  Dentsehe 
Eeich.  '  Fritische  E.,  Prtparatioii  zur 
Laadesknnde  von  Thttringen.  Ein  metho- 
dischea  Handbach  f&r  den  Unterricht  in 
der  geographischen  Heimatsknnde  des  3. 
und  4.  Schuljahres.  Altenhnrg  1897.  — 
Gild  JL,  Heimfttsknnde  Ton  Caasel  nnd 
Umgebong.  —  Gfinther  A.  □.  Schnei- 
der 0.,  HeimatB-  nnd  LsDdesknnde  des 
Henogtams  Anhalt  1901.  —  Habernal, 
Heimatskonde  von  Wien,  —  Hentschel 
Q.  H  &  r  k  e  1,  Dmschaa  in  Heimat  and 
Fremde.  66  geogr.  Charakterbilder  von 
Deutschland.  —  Hermann,  Ober  die  Be- 
zeicbnang  der  dritten  Dimension  auf  Land- 
karten- —  Kerp  H-,  Methodisches  Lehr- 
buch einer  begtündend-vei^leichenden  Er- 
kunde. —  Kerp  H.,  Führer  bei  dem  ün- 
terricbtin  der  Heimatsknnde.  —  Kaalich, 
Landeskunde  Ton  M&hren.  —  Lebmann, 
.Schalatlas*.  EinfUirang  in  das  lüulen- 
veret&ndnis.  —  Lehmann  Richard,  Dr., 
Vorlesan^n  Ober  den  Unterricht  in  der 
Geographie.  —  Maieil,  Prftparationen  zur 
onterrichtlicbeii  Behandlung  des  Heimat- 
landes Steiermark,  1901.  —  Merth  Bern- 
hard, Kleine  Landesknnde  von  Nieder- 
österreidi.  —  Hafer,  Becker  nnd 
Rnsch,  <)eo|;raphiBche  Grundbegriffe,  er- 
lIlDtert  an  Wien  und  Umgebung.  —  Meyer 
E.,  Die  Heimatskunde  als  Grandlage  des 
erdfcondlichen  Unterrichts.  —  Oberlän- 
der, Geographischer  Unterricht,  6.  Auflage, 
1900,  amgearbeitet  von  Weigett.  —  Pagen- 
stert, Heimatakunde  von  Vechta,  1902.  — 
Pelz,  Die  Geologie  der  Heimat  Leipzig, 
1903.  Cmee^end  von  Chemnitz  als  Seispiel. 
—  Pick,  Die  elementaren  Grundlagen  der 
astronomischen  Geographie.  —  Prüll,  Die 
Heimataknnde  (Chemnitz  als  Beispiel).  — 
Pnlitzer  J.,  Ein  Beitrag  zar  Methodik 
der  Heimatskunde  (Linz  a.  d.  D.  und  Um- 
gebung als  Beispiel]  190.<1.  —  Busch  Gu- 
stav, Methodik  des  geographischen  Unter- 
ricbti.  —  Seibert  A.  E.,  Methodik  des 
Unterrichts  in  der  Geographie.  Wien  1899. 


—  Seydlitz,  Geographie.  Heft  6.  Metho- 
dische Anweisung  zur  Behandlung  der 
Heimatskunde.  Brealan.  —  Sommer  Fer- 
dinand, Landeskande  von  Schlesien.  — 
T  r  o  m  n  a  n,  Unterricht  in  der  Heimats- 
kunde. HaUe  1901.  —  Tromnao,  Der 
Unterricht  in  der  Heimataknnde  in  seiner 
geschichtlichen  Entwicklang.  HaUe  a.  d.  S. 
1901.  ~  Tischendorf,  Pr&parationen  fflr 
den  geosraphischen  Unterricht. —  Trank 
Hans,    Die    Anachanlichkeit    des    geogra- 

S bischen  Unterrichts ;  i.  amgearbeitet« 
aflage.  —  Wollewebei,  Heimatkunde 
des  Begierungsbezirkes  Wiesbaden.  —  PO- 
dagogiscbe  BltLtter  von  Kehr,  Jahi> 

O1903,  Nr.  9.  —  Umlauft,  Namen- 
der  Straflen  nnd  Platze  von  Wien.  — 
Seyfert  Siegmund.  Der  heimatkundliche 
Unterricht  —  Fohl,  Anleitangsur metho- 
dischen Behandlung  der  Heimatkonde  in 
den  Volkaachttlen  M&brens. 

Lins.  Julia  Pulititr. 


Begründer  der  deutschen  Taabstnmmen- 
anterrichtsmethode,  worde  am  ID.  April  1727 
zu  NautzachQtz  im  Kreise  WeiBenfels  als 
einziger  Sohn  wohlhabender  Bauersleute 
geboren.  Sein  1576  erbautes  Gebortshaos, 
das  mit  dem  väterlichen  Gute  beute  einem 
Nachkommen  der  Schweater  Samoels  ge- 
hört, wird  nicht  mehr  bewohnt;  ea  soll 
eine  Gedenktafel  erhalten.  Samuel  war 
zum  Nachfolger  seines  Vaters  bestimmt 
und  erhielt  eine  dementsprechende  Er- 
ziehang,  die  ihm  aber  darchaas  nicht  £«• 
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sagte.  Mit  Liebe  hing  er  an  den  Büchern , 
und  als  sie  ihm  verboten  wurden,  las  er 
sie  heimlich.  Mit  Eifer  betrieb  er  das  ihm 
gestattete  Violin-  und  Orgelspiel.  Zum 
Jüngling  herangewachsen,  entzog  er  sich 
einer  vom  Vater  gewollten  Zwangsheirat 
durch  die  Flucht  nach  Dresden,  wo  er 
1750  Soldat  wurde  und  in  die  kurfürstliche 
Leibwache  eintrat.  In  den  Mußestunden 
vervollkommnete  er  sich  im  Rechnen  und 
Schreiben.  Um  seine  kSrglichen  Einnahmen 
zu  erhöhen,  spielte  er  zum  Tanze  auf,  gab 
Privatkonzerte  und  Unterricht  im  Schreiben, 
Rechnen  und  in  der  Musik.  Zur  Vervoll- 
ständigung seiner  Bildung  erlernte  er  die 
lateinische  und  französische  Sprache.  Nach 
der  Aussöhnung  mit  seinem  Vater  heiratete 
er  17Ö4  Marie  Elisabeth  Kracht.  In  dem- 
selben oder  im  folgenden  Jahre  brachte 
man  ihm  einen  taubstummen  Knaben  zum 
Privatunterricht.  Derselbe  machte  im 
Schreiben  und  Rechnen  vorzügliche  Fort- 
schritte. Der  Versuch  He  in  ick  es,  ihn  das 
Sprechen  zu  lehren,  gelang  vollkommen. 
Ammans  „Snrdus  loquens'  hatte  zu  diesem 
Versuch  die  Anregung  gegeben.  Beim  Aus- 
bruch des  siebenjährigen  Krieges  wurde 
Heinicke,  den  der  Feldprediger  zu  seinem 
Küster  gemacht  hatte,  in  Pirna  ge£angen 
genommen  und  sollte  nun  unter  preußischer 
Fahne  kämpfen.  Er  floh,  ging  nach  Jena 
und  ließ  sich  dort  am  11.  März  1757  an 
der  Universität  unter  dem  Prorektor  Dr. 
Schmidius  inskribieren.  Im  nächsten 
Jahre  mußte  er  von  hier  vor  preußischen 
Werbern  flüchten.  Er  wandte  sich  nach 
Hamburg,  ließ  die  Familie  nachkommen, 
ernährte  sich  zunächst  durch  Privatstunden, 
wurde  dann  1760  Sekretär  beim  Grafen 
Schimmelmann  und  erhielt  durch  dessen 
Vermittlung  1768  die  Kantorstelle  in  Eppen- 
dorf  bei  Hamburg.  Einen  ihm  zugeführten 
taubstummen  Knaben  unterrichtete  er  im 
Sprechen  mit  solchem  Erfolge,  daß  derselbe 
nach  voraufgegangener  Prüfung  1772  von 
dem  Hauptpastor  6  ö  t  z  e  in  Hamburg  kon- 
firmiert werden  konnte.  Der  Unterricht 
Taubstummer,  die  Einführung  der  Lautier- 
statt der  Buchstabiermethode  in  der  Schule 
und  die  Zugehörigkeit  Heinickes  zum 
Freimaurerorden  waren  für  den  ihm  feind- 
lich gesinnten  Ortspastor  Granau  die  An- 
knüpfungspunkte, Heinicke  sogar  durch 
Reden  von  der  Kanzel  unmöglich  zu  machen. 
Dieser  ließ  sich  nicht  beirren  und  unter- 


richtete weiter  Taubstumme,  trotzdem  er 
damit  nach  Gran  aus  Aussage  einen  Ein- 
griff in  den  Ratschluß  Gottes  beging.  Der 
Besuch  des  russischen  Barons  von  Vieting- 
hof  und  das  günstige  Zeugnis  der  Ham- 
burger Gelehrten  Reimarus,  Busch  und 
Unzer  über  sein  Lehrverfahren  vom 
Jahre  1776  machten  seinen  Namen  berühmt 
Durch  Vermittlung  des  sächsischen  Haupt- 
mannes V.  Schröder  berief  ihn  der  Kur- 
fürst Friedrich  August  von  Sachsen  nach 
Leipzig,  um  hier  eine  Taubstummenanstalt 
zu  gründen  und  Taubstumme  zu  unter- 
richten. Eine  große  Stadt  bietet  den  Taub- 
stummen nach  Heinickes  Meinung  liel 
anregende  und  bildende  Anschauungen. 
Sein  Gehalt  betrug  400  Taler.  Am  13.  April 
1778  kam  Heinicke  mit  seiner  zweiten 
Frau,  vier  Kindern  und  neun  taubstommen 
Zöglingen  in  Leipzig  an.  Am  folgendes 
Tage  eröffnete  er  im  jetzigen  Hotel  de  Pros» 
die  erste  deutsche  Taubstummenanstalt 
und  verlegte  sie  bald  in  geeignete  B&ume. 
Das  Fundament  seiner  Methode  legte 
Heinicke  in  seinen  „Beobachtungen über 
Stumme  und  über  die  menschliche  Sprache. 
Hamburg  1778*  dar.  Sein  Bestreben  war  es. 
den  Taubstummen  zu  entstummen  und  ihn 
verkehrsftliig  zu  machen.  Er  soUte  tod 
den  Hörenden  verstanden  werden  und  an- 
dere verstehen.  Deshalb  lehrte  er  ihn  die 
Lautsprache  sprechen  und  das  von  anderen 
Gesprochene  von  deren  Munde  able&en. 
Im  gesprochenen  Worte  erkannte  er  die 
höchste  Form  des  Denkens  und  das  wich- 
tigste und  zuverlässigste  Mittel  der  geistisea 
und  sittlichen  Bildung  und  des  gegenseitigen 
Verkehres.  Für  das  Gehör  substitaierte  er 
den  Gesichts-  und  Geschmackssinn,  jenec, 
um  die  Laute  und  Wörter  abzulesen,  vas 
durch  Cbung  erreicht  wurde,  und  diesen 
um  besonders  den  Vokalen  Reinheit,  Dvat 
und  Festigkeit  zu  geben.  Letzteres  sollte 
dadurch  erreicht  werden,  daß  der  Schfiler 
mit  der  Artikulation  gleichzeitig  den  Ein- 
druck des  Geschmackes  empfing;  die  gleich- 
zeitig erhaltenen  Empfindungen  sollten  sich 
gegenseitig  reproduzieren.  Zu  a  gab  er 
reines  Wasser,  zu  o  Zuckerwafis»,  an  n 
Baumöl,  zu  e  Wermuteztrakt  und  za  i 
Essig.  Dies  „Arkanum**  hielt  er  sehr  geheim, 
wie  er  überhaupt  über  seine  spezielle  Me- 
thode wem'g  Licht  verbreitete,  ^e  gestal- 
tete sich  nach  zeitgenössischen  Bencht«n 
etwa  wie  folgt:   Der  Schüler  lernte  gleicli 
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nach  Beinem  Eintritt  die  einzelnen  Laute 
artikulieren  und  sie  zu  Wörtern  zusammen- 
setzen. Diese  wurden  durch  UDmitteibare 
Anschauung,  Bilder  oder  natürliche  Ge- 
b&rde  erkl&rt.  Es  folgten  bald  kurze  Sätze, 
die  gesprochen,  geschrieben  und  zum  Aus- 
druck Ton  Wünschen  und  Bedürfnissen 
praktisch  angewandt  wurden.  Anschauung 
und  Begriffsentwicklung  waren  die  Basis 
des  Unterrichts,  der  vom  Leichten  zum 
Schweren  fortschritt  und  allmählich  zu 
abstrakten  Begriffen  Überging.  Die  Um- 
gangssprache und  der  schriftliche  Ausdrack 
wurden  gepflegt  und  als  häusliche  Arbeit 
schriftlich  gestellte  Fragen  schriftlich  be- 
antwortet. Sobald  als  angängig  trat  der 
Religionsunterricht  auf.  Die  geschichtlichen 
und  geographischen  Stoffe  dienten  haupt- 
sächlich der  Begriffserklärung.  Die  Schüler 
besuchten  die  Anstalt  etwa  vier  Jahre. 

Heinickes  1780  erschienene  Schrift 
^Cber  die  Denkart  der  Taubstummen",  in 
der  er  alle  Ton  der  seinen  abweichenden 
Methoden  angriff,  yeranlaßten  einen  litera- 
rischen Stielt  mit  de  r£pce  (s.  d.),  in 
welchem  er  sich  durch  leidenschaftliche, 
absprechende  Urteile  und  durch  Geheimnis- 
tuerei Blößen  gab,  die  gegen  ihn  ausgenützt 
wurden.  Von  beiden  kannte  keiner  des 
anderen  Methode  genau.  Heinicke  sagte, 
de  r£päe  bilde  Schreibmaschinen,  und 
dieser  erwiderte,  Heinicke  bilde  Sprech- 
maschinen. Dem  Abbe  Stork,  einem  Schüler 
de  r£p4es,  der  auch  nicht  mit  List  hinter 
Heinickes  Geheimnis  kan^und  den  Streit 
fortsetzte,  antwortete  letzterer  in  der  Schrift 
,. Wichtige  Entdeckungen,  ein  Beitrag  zur 
Seelenlehre  und  zur  menschlichen  Sprache. 
Leipzig  1784',  in  der  er  zugleich  Angriffe 
des  PfSarrers  Arnoidi  zurückwies. 

Um  die  Volksschule  hat  sich  Heinicke 
durch  die  Einführung  der  Lautiermethode 
verdient  gemacht.  Bemerkenswerte  Schriften 
von  ihm  über  das  Volksschulwesen  sind: 
«Ober  alte  und  neue  Lehrarten  1783*^, 
,  Metaphysik  für  Schulmeister  und  Plus- 
macher 1785',  „Ober  graue  Vorurteile  und 
ihre  Schädlichkeit  1887".  Sie  sind  alle  po- 
lemischen Ldhalts.  Seine  schriftlichen  Er- 
zeugnisse verwickelten  Heinicke  in  viel- 
fache Fehden  und  verbitterten  ihm  so  sein 
Leben  in  dem  Kampf  um  Recht  und  Wahr- 
heit, in  dem  er  sich  durch  Zähigkeit  und 
Ausdauer  auszeichnete.  Dazu  plagte  ihn 
die  Gicht  und  diesem  alten  Leiden   erlag 


er  in  der  Nacht  vom  29.  zum  30.  April  1790. 
Er  hinterließ  seiner  Witwe  drei  unmündige 
Kinder  und  die  Sorge  um  den  Fortbestand 
der  Anstalt,  aber  kein  Vermögen.  In  Leipzig 
und  Eppendorf  ist  ihm  ein  Denkmal  gesetzt 
worden. 

Literatur:   Samuel  Heinicke  von 
Stötzner.  Leipzig  1870. 

Berlin.  A.  Gutzmann, 

Heiterkeit  des  Lehrers   s.    d.  Art. 
Humor  in  der  Schule. 

Heizung  in  der  Schule    s.   d.   Art, 
Schulhaus. 

Helfer  im  Unterricht  s.  d.  Art.  Bell- 
Lancaster. 

Helvetius  Claude  Adrien  (1715  bis 
1771),  geboren  zu  Paris,  entstammt  einer 
pfälzischen  Familie,  die  sich  zur  Zeit  der 
Reformation  nach  Holland  flüchtete  und 
später  nach  Paris  übersiedelte.  In  einem 
Jesuitenkollegium  erzogen,  erhielt  er  durch 
die  Gunst  der  Königin  die  Stelle  eines 
Generalpächters  mit  einem  Jahresein- 
kommen von  dreimalhunderttausend 
Franken.  Diese  Stellung  benützte  er  dazu 
um  teils  in  Paris,  teils  auf  seinem  Land- 
sitze in  Vore  an  der  Seite  seiner  edlen  und 
geistreichen  Gattin  der  Literatur  und  Kunst, 
vor  allem  aber  der  Förderung  der  Auf- 
klärung zu  leben.  In  seinem  Salon  gingen 
die  ersten  Männer  des  damaligen  Frank- 
reich aus  und  ein.  Als  sich  seine  Stellung 
als  Generalpächter  mit  seinen  Grundsätzen 
und  Bestrebungen  nicht  vertragen  wollte, 
legte  er  sie  unbedenklich  nieder.  Helvc- 
tius  beteiligte  sich  sehr  tätig  an  den  Be- 
strebungen der  Enzyklopädisten  und  ist  ein 
Vertreter  der  vorrevolutionären  Aufklä- 
rungsperiode in  Frankreich.  Sein  Haupt- 
werk ist  „Das  Buch  vom  Geiste^  (De 
Tesprit),  an  dem  er  zehn  Jahre  arbeitete 
(vollendet  im  Jahre  1755,  herausgegeben 
1758),  ein  Buch,  welches  damals  ein  solches 
Aufsehen  erregte,  daß  es  in  fünfzig  Aus- 
gaben in  Frankreich  und  im  Ausland  ver- 
breitet war.  In  Deutschland  erschienen 
hie  von  zwei  Übersetzungen  und  Gott- 
sched beeilte  sich,  hiezu  eine  Vorrede  zu 
schreiben.  Es  wurde  begierig  an  allen  deut- 
schen Höfen  gelesen  und  mit  gleicher  Be- 
geisterung in  Schweden  und  Rußland  auf- 
genommen. In  Frankreich  selbst  wurde 
es  von  der  Regierung  verdammt,  von  dem 
Erzbischof  zu  Paris  und  der  Sorbonne  ge- 


ächtet  and  von  dem  Parlament  tod  Paris 
zaiD  Feuer  verurteilt;  HelvetiiiB  selbst 

maßte  eich  auf  einige  Tage  fläcliten,  bis  er 
darcli  eine  Art  Widerruf  seine  Gegner  be- 
TDhigt  hatte.  In  diesem  Buche  werden  die 
äDGereten  Konsequenzen  des  Lockeachen 
Sensaalismai  gezogen  nnd  anf  das  ethische 
Gebiet  fibertragen.  Alle  unsere  Vorstellnngen 
kommen  ans  durch  die  Sinne  zu,  sie  wer- 
den dnrch  das  Ged&chtnis  aafbe  wahrt, 
welches  demnach  nichts  anderes  ist  als 
eine  wenn  auch  abgeschwächte  Fortdauer 
der  orspr&Dglichen  Binnlichen  Eindrücke. 
Der  Qeist  ist  demnach  nichts  ande- 


rln- 


e1- 


Inngen-DieNa- 
tnr  stellt  ans  die 
G  egenstftnde  dar ; 

diese  Gegenstän- 
de stehen  in  Ver- 
haltnissen za  ans 
and  nntereinan- 
der,  die  AufCas- 
sung  dieser  Ver- 
hältnisse ist  das- 
jenige, was  man 
Verstand  nennt. 
So  wie  die  phy- 
sische Welt  den 
Gesetzen  der  Be- 
wegung, so  ist 
die  moralische 
Welt  den  Ge- 
setzen des  Inter- 
esses (intärSt)  an- 
terwoifen.  Das 
persönliche  In  ter- 
zige and  allge- 
meine Wertmesser  für  die  Handlungen 
der  Menschen.  Der  Mensch  ist  gerecht, 
wenn  alle  seine  Bandinngen  anf  das  öfFent- 
liehe  Wohl  gerichtet  sind.  Die  öSentliche 
Wohlfahrt  ist  das  Moralprinzip  des  Helve- 
tias  ~  in  der  Verknüpfung  der  verschie- 
denen Sooderinteressen  mit  dem  Interesse 
der  Geaamtbeit  erblickt  er  den  Schwerpunkt 
der  Sittlichkeit.  Die  Laster  eines  Volkes 
liegen  im  Grunde  seiner  Gesetzgebung  ver- 
borgen; in  dieae  muB  man  sich  vertiefen, 
wenn  man  die  Worzel,  welche  jene  Laster 
hervortreibt,  ausrotten  will.  Derjenige,  der 
weder   die   nötige   Einsicht   noch   den  Mut 


hat,  dies  zn  antemehmen,  wird  in  dieser 
Richtung  der  Welt  von  keinem  Nntzen  seis. 
Die  Laster,  die  mit  der  Gesetzgebang  eis» 
Volkes  verknüpft  sind,  ausrotten  zu  wollec, 
ohne  an  dieser  Gesetzgebung  da«  geiingiti 
zu   ändern,    heiBt   Unmögliches    Terlangen 
^~  heiBt  richtige  Folgerungen   von  Qnuid- 
sfttzen  zurückweisen,  die  man  ala  vrahr  an- 
genommen hat.    —  Diese   im   , Bache  vom 
Geiste"  formulierten  Sätze  hat  Belvetias 
in   seinem  posthnmen  Werke   ,Vora   Men- 
schen' (De  I'homme)  anf  die  Endehang  an- 
gewendet und  hiebei  jene  Rücksichten  ab- 
gelegt, die  ihn  bei  dem  für  seine  Zeitgenoasen 
bestimmten  Wer- 
ke „Vom  G^ttt* 
noch  geleitet  fac- 
hen.     Mit    einer 
Entschiedenheit 
wie  kemer  seiner 
Vorgänger     nnd 
Nachfolger    pre- 
digt er  hier  die 
Lehre    von  der 
„Alhnacht  der  Er- 
ziehung*,      dis 
Wort    in    jenem 
hohen  Sinne  ond 
weitem  umfange 


I»  Adtiei 


nach  aucb  die 
Qesetzgebong  aa 
ErziehungsfaktoT 
ist  Gesetzgebong 
and  Endehnng 
sind  also  dieb«i- 
deu  Mittel,  die 
Menschheit  b«a- 
ser  sa  machen. 
^    "■  Der    normal  or- 

ganisierteMensi  h 
cnJBgebildete,  krankhafte,  nicht  voUsin- 
nige  Menschen  sind  aasgenonuneo)  ist 
ein  Produkt  der  Erziehnng.  Da  ans  nim- 
licb  nach  Locke  alle  unsere  Toi- 
Stellungen  durch  die  Sinne  takommen, 
so  sind  alle  normal  sinn  igen  Menschen  in 
der  Lage,  nicht  bloB  die  Gegenstände  un- 
serer Erkenntnis,  sondern  auch  alle  Ver- 
hältnisse, in  denen  diese  Gegenstände  ontei^ 
einander  stehen,  zu  erfassen  nnd  sieh  somit 
selbst  zu  den  erhabensten  Wahrheitea 
emporzuschwingen.  Geist,  Wissen,  Urteils- 
kraft. Witz,  karz  der  ganze  Esprit  Hüft 
schlieSlich  darauf  hinans,  daS  man  die  ver- 


scbiedenen  Terb&ltnisBe  und  Beiiehongen, 
in  welchen  die  Dinge  untereinander  stehen, 
inne  wird.  Um  aber  die  Verh&ltnisEe,  in 
denen  die  Dinge  ineinMider  stehen,  nahr- 
EonebmeD,  mnS  man  aie  Tergleicben,  moB 
man  an  dieaer  Ye^leicbang  irgend  ein  loter- 
esse  nehmen.  Alle  wohlorganiaierten  Men- 
schen Bind  deaselben  Orades  Ton  Anfmerk- 
samkeit  fBliig;  alle  lernen  spreelien  and 
lesen;  alle  begreifen  die  ersten  SStze  ans 
dem  Euklid.  Allea  dieses  beAhigt  sie,  sich 
in  den  giÜBten  Ideen  zn  erheben,  wenn 
sie  nur  ihre  Aufmerksamkeit  anstrengen 
«ollen.  Dazu  gehört  nnr  ein  Interesse 
oder  als  höherer  nnd  höchster  Grad  des 
Interesses  —  Leidenschaft.  Diese  SchlnB- 
folgeningen  sind  es,  „die  HeWetius  za 
einem  begeisterten  Lobredner  der  Leiden- 
schaften gemacht  haben. 

,Die  Leidenschaften  sind  in  der  Moral 
dasjenige,  was  in  der  Physik  die  Bewegung 
ist.*  .Diese  enchafft,  vernichtet,  erhalt, 
belebt  alles  nnd  ohne  sie  ist  slles  tot.  Auf 
gleiche  Weise  beleben  aneh  die  Leiden- 
schaften die  moralische  Welt  Der  Oeiz 
fahrt  die  Schiffe  dnrch  die  WOsten  des 
Ozeans  hindurch;  der  Uochmat  füllt  die 
T&let  ans  nnd  trBgt  Berge  ab;  er  bahnt 
Wege  mitten  dorch  die  Felsen,  er  richtet 
die  Pyramiden  von  Memphis  empor,  er 
grkbt  den  See  ron  MCris  nnd  grflndet  den 
JloIoS  von  Rhodas.  Die  Leidenschaften 
sind  es,  welche  den  Oeist  befrachten  und 
zu  gr&Beren  Ideen  erheben.  Sie  waren  es, 
welche  den  Lyknrgne,  den  Alexander, 
den  Epaminondas  bildeten  nnd  leiteten. 
Sie  gaben  nns  jene  großartigen  Entwürfe, 
jene  aoBerordenUichen  Mittel,  jene  erhabenen 
Worteein,  welche  nnr  einer  Seele  voll  starker 
Leidenschaften  einfallen  können.*  Alle  Men- 
schen sind  gleich  geboren  nnd  werden  ver- 
schieden nnr  durch  Erziebang  und  Qesetz- 
gebung.  Belvetins  war  mit  allen  Vor- 
ztkgeo  de*  Geistes  nnd  Körpers  aosgestattet, 
ein  Freund  der  Jagd,  dorch  WohltAtigketts- 
tinn  nnd  Herzensgflte  ausgezeichnet,  ein 
Gflnstling  der  Frauen,  denen  er  besonders 
in  seinen  jOngeren  Jahren  huldigte.  Im 
Jahre  1764  nnternahm  er  eine  Beise  nach 
England,  dessen  freiheitliche  Einrichtungen 
er  stets  bewunderte  und  an  dessen  Hofe 
CT  mit  groBer  Anszeichnnng  empfangen 
wurde,  wie  er  anch  ein  Tischgenosee 
Friedrichs  IL  in  Berlin  war.  —  Das 
Bach  ,Voro  Menschen'  wurde  zunftchst  von 


Wichmann  1774  (Breslau)  ins  Deutsche, 
übersetzt,  dann  wieder  1877  in  dentscher 
Oberaetzung  herausgegeben  nnd  bildet  den 
II.  Band  der  bei  Pichlers  Witwe  and  Sohn 
in  Wien  eracbeinenden  ,P&dagogisehea 
Klassiker". 

Literatur:  Mostratos,  .Die  PKda- 
go^k  des  Helvetins.  Berlin  1691.  —  Quil- 
lois,  Le  salon  de  madame  Belvetins.  Paris 
1894.  —  Eine  vollständige  Ausgabe  seiner 
.Oeuvres"  (7  vol.)  erschien  in  Paris  179&  bis 
1796,  14  Bände  femer  bei  Serviere  179ö 
in  5  Bd.  und  daselbst  1818  in  3  B&ndea. 
G.  Lindner  f- 

Herbart  Johann  Friedrich,  geboren 
am  4.  Mai  1776  zu  Oldenburg,  ge- 
storben am  H.August  1841  zu  Oöt- 
tingen,  Begitlnder  einer  Philosophie  de» 


jobun  FilMiricli  Hnfavt. 

subjektiven  Bealismns  und  einer  auf  diesem 
System  ruhenden  Fftdagogik. 

Herbarts  Leben.  Der  Vater  Tho- 
mas Gerhard,  Justiz-  und  Regiernngsrat 
in  Oldenburg,  Sohn  eines  Schalmannes, 
war  ein  trockener,  aber  geordneter  Ge- 
schäftsmann, dessen  Art  mit  dem  lebhaften 
Charakter  der  Mutter  Lucie  Margaretbe, 
Tochter  eines  Arztes  Schütte,  sich  nicht 
vertrug.  Die  Erziehung  des  begabten  Kna- 
ben, der  das  einzige  Kind  dieser  Ehe  blieb, 
li^  fast  ganz  in  den  Händen  der  Mutter, 
mit  deren  Maßnahmen  anch  in  dieser  Be- 
ziehung der  Vater  nicht  einverstanden  war, 
Jobann  Friedrich  war  ein  schn^ftehliches 
Kind  und  durch  einen  Fall  in  ein  mit 
heiBem  Wasser  gefülltes  OefbB  dauernd  an 
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seiner  Gesundheit  geschädigt.  Die  Mutier 
hielt  daher  Privatunterricht  für  angezeigt 
und  suchte  durch  systematische  Abhärtung 
die  Gesundheit  des  Kindes  zu  stärken,  nahm 
auch  am  Unterricht  desselben  den  tätigsten 
Anteil.  Der  Hauslehrer  führte  den  jungen 
Menschen  frühzeitig  in  philosophische  Ge- 
danken ein,  während  die  Mutter  für  die 
Ausbildung  der  glücklichen  musikalischen 
Befähigung  desselben  sorgte.  Der  Unfriede, 
der  zwischen  den  Eltern  herrschte,  ist  ihm 
bald  nicht  mehr  verborgen  geblieben;  seine 
Neigung  wandte  sich  jedoch  mehr  der 
Mutter  zu,  deren  impulsives  Wesen  ihn 
aber  auch  wieder  zurückstieß.  Alle  diese 
Umstände  trugen  dazu  bei,  ihn  von  leben- 
digerer Teilnahme  am  äußeren  Leben  zu- 
rückzuhalten, während  sein  inneres  Leben 
in  wissenschaftlicher  Beschäftigung  und 
Kunstübung  vollständige  Befriedigung  fand. 
Von  1788  bis  1794  war  Herbart  Schüler 
der  lateinischen  Schule  in  Oldenburg,  die 
jetzt  ein  Gymnasium  wurde.  Im  Frühjahr 
1794  bezog  er  die  Universität  Jena,  die 
damals  einen  hervorragenden  fiuf  genoß. 
Die  Mutter  begleitete  ihn,  um  auch  ferner- 
hin an  den  Studien  ihres  Sohnes  teilzu- 
nehmen. 

Am  18.  Mai  1794  war  Johann  Gott- 
lieb Fichte,  der  in  Zürich  schon  den  Plan 
seiner  Wissenschaftslehre  entworfen  hatte, 
als  Nachfolger  Reinholds  nach  Jena  ge- 
kommen und  hatte  unter  ungeheurem  Bei- 
fall den  Vortrag  seiner  neuen  Philosophie 
begonnen.  Herbart  ließ  sich  erst  im 
Herbst  immatrikalieren.  Eine  persönliche 
BerfUirung  mit  dem  großen  Philosophen 
fand  sich  bald,  der  auch  die  Versammlungen 
einer  von  Studenten  gegründeten  Gesell- 
schaft „Der  freien  Männer",  in  die  Her  hart 
aufgenommen  wurde,  bisweilen  besuchte. 
Durch  seine  Mutter,  die  auch  Fichte  be- 
kannt geworden  war,  wurde  H  erbar  t  auch 
mit  Schiller  in  Berahrung  gebracht,  der 
seit  fünf  Jahren  der  Universität  angehörte. 
Der  Vater  hatte  den  Wunsch,  sein  Sohn 
möge  sich  der  juristischen  Laufbahn  wid- 
men, hatte  aber  nichts  dagegen,  daß  er 
vorerst  philosophische  Studien  treibe.  Diese 
führten  den  scharf  und  sehr  besonnen  den- 
kenden jungen  Mann  bald  zum  vollstän- 
digen Widerspruch  gegen  Fichte s  hoch- 
fliegende Ich-Philosophie.  Er  nahm  1797 
eine  Hauslehrerstelle  in  der  Familie  des 
ehemaligen    Landvogtes,     Karl    Friedrich 


von  Steiger  in  Bern  an,  zum  Teil  b 
der  Absicht,  durch  praktisch  jAdigogi- 
sche  Tätigkeit  zu  erfahren,  ob  es  im  Ich 
etwas  gebe  wie  Fichtes  transszendentale 
Freiheit.  Das  Ergebnis  seiner  far  seine 
Zöglinge  sehr  wertvollen  Tätigkeit  war,  da£ 
das  Ich  ein  Produkt  der  Vorstellungen  ood 
ganz  von  diesen  bestimmt  sei.  So  legte 
er  in  der  Schweiz  den  Grund  seines  phi- 
losophischen Systems;  während  der  Ber- 
nische Staat  dem  Einbruch  der  Franzosen 
unterlag  und  die  Familie,  in  der  Herbart 
lebte,  in  ihrer  ganzen  Existenz  bedrokt  w. 
während  einer  seiner  Zöglinge  im  Bemi- 
sehen  Heere  sich  dem  Feinde  entgegen- 
stellte,  vertiefte  sich  jener  in  philosophische 
und  in  Verbindung  mit  ihnen  in  schwere 
mathematische  Studien.  In  den  ersten  Ta- 
gen des  neuen  Jahrhunderts  kehrte  er  nach 
Deutschland  zurück.  In  Bremen  beschlf- 
tigte  ihn  jetzt  die  Pädagogik  Pestalozzis, 
den  er  noch  in  der  Schweiz  kennen  gelernt 
hatte,  und  die  Vorbereitung  auf  den  Beruf 
des  akademischen  Lehrers  der  Philosophie: 
im  Oktober  1802  habilitierte  er  sich  io 
Göttingen.  Inzwischen  hatte  seine  Matter 
ihre  Ehe  aufgelöst ;  sie  starb  1803  za  Paris. 
Als  er  1805  einen  Ruf  nach  Heidelberg  aus- 
schlug, wurde  er  ordentlicher  Professor. 

1802  erschien  Herbarts  Buch  über 
„Pestalozzis  Idee  eines  AfiC  der 
Anschauung*^,  mit  dem  er  sich  in  die 
Reihe  der  Fortbildner  der  Lehre  des  grofiea 
Schweizers  stellte.  Da  dieser  auf  Her  hart  s 
Gedanken  nicht  einging,  trat  er  in  der 
2.  Auflage  dieser  Schrift  1804  in  einem 
Anhang,  der  »die  ästhetische  Dar- 
stellung der  Welt  als  das  Haupt- 
geschäft der  Erziehung*  behandelt, 
mit  seiner  eigenen  pädagogischen  Lehre 
hervor,  die  er  1806  in  der  ,Allgem einen 
Pädagogik,  aus  dem  Zwecke  der 
Erziehung  abgeleitet,  in  vollständig 
abgeschlossener  Form  darstellte.  Ihr  folgte 
Ende  1807  eine  Darstellung  seiner  Ethik 
als  „Allgemeine  praktische  Philo- 
sophie" (1808  ist  das  Datum  der  Ausgabe. 

Ostern  1809  bestieg  Herbart  io 
Königsberg  den  Lehrstuhl  Kants  als  or- 
dentlicher Professor  der  Philosophie;  man 
erwartete  von  ihm  aber  auch  eine  päda- 
gogische Tätigkeit  im  Sinne  Pestalozzis. 
Er  richtete  auch  ein  pädagogisches  Seminar 
mit  einer  Obangsschule  ein,  in  welcher 
Gymnasialunterricht    erteilt    wurde,   und 
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nahm,  n&ehdem  er  1811  Bich  mit  der  Toch- 
ter eines  englischen  Kaufmannes  vennäblt 
hatte,  Zöglinge  in  sein  Hans  znt;  einige 
Jabre  bindorch  vm  er  anch  Mitglied  der 
wiBBenscfasftlichenDepatationfttrdBsDnteT- 
ricbtswesen  und  der  PrOfangskommiasion 
in  Königsberg.  Aber  mit  seinem  Seminar 
war  er  selbst  nicht  ganz  zufrieden  und 
die  in  den  Begienmgskreisen  immer  ein- 
floBreicher  werdende  Uegelache  Richtong 

verhinderte 
später,  daB 
man  seinen  p5- 

dagogischen 

EiollaB  ver- 
wertete. So 
war  Philo- 
sophie doch 
Beine  Haapt- 
besch&ftigiing. 

Die  Frucht 
eindringender 

psychologi- 
scher Studien 


iQT  Pajcho- 

logie-(1816) 

und  das  um- 
ßnglichere 

Werk  „Psy- 
chologie 

aUWissen- 

schaft,  neu 

gegr&ndst 

aof   Erfah- 

inng,  Meta- 
physik and 
Mathema- 
tik- (2  Teile. 

1834  f.).  Das 
Mathemati- 

Bche  in  dieser 

Psychologie  Harbuti  Geborti 

stieß  fiele  Le- 
ser abunddieMetaphyeik  war  zwarindärf- 

tigeuürandlinien  indem  schon ISläentstan- 
denen  .Lehrbnch  znr  Einleitung  in 
die  Philosophie-  (4.  Aufl.  1837)  behan- 
delt, aber  nicht  eingebend  dargestellt.  So 
kam  die  „Allgemeine  Uetaphysik", 
die  ia  zwei  starken  B&nden  1828  und  1829 
erschien,  zu  spät  Ihr  Verfaaaer  fQhlte  sehe 
schmerzlich,  daB  er  nicht  gewürdigt  wurde, 
ja  dsB  man  anch  in  philosophischen  Kreisen 


von  dem  Realiamaa,  den  er  ala  ein  Gegen- 
mittel gegen  den  in  seinen  Angen  schwin- 
delbaften    Tranaszendentalismns   der    Zeit 
anbot,    keine    Kenntnia     nahm.     Als    nun 
Hegel  1831  starb  und  die  preoBische  Re- 
giemng  ihn,  den  berechtigten  Erben  seines 
Lehrstuhls,  wie  er  glaubte,  tiberging,  snchte 
ec  wieder  nach  Göttingen  znrflckznkommen, 
was  ihm  1833  anch  gelang.    Aus  den  zahl- 
reichen kidneren   und  gröBeren  Schriften 
Herbarts, 
die  in  Königs- 
berg erschie- 
nen sind,  seien 
berausgeho- 
beivdBa„Gut- 
achtentkbet 
SchDlklas- 
aen-     (1818), 
das  ffir  seine 

Didaktik 
wichtig  ist, 
und  die  „Kur- 
zeEnzyklo- 
p&die  der 
Philoso- 

Bchen     Oe- 
sichtB- 

entworfen-. 
In  Göttingen, 
wo  er  im  Ok- 
tober 1833, 
eeineTstigkeit 
wieder  auf- 
nahm, &bte  et, 

obwohl  er 
kein  Seminar 
mehr  einrich- 
tete, doch  ei- 


ani  in  Oldanlmig. 

sehen  EinfluB, 
Ejne  Ergänzung  seiner  Allgemeinen  Päda- 
gogik sollte  sein  183Ö  erschienener  Um- 
riB  pädagogischer  Vorlesungen 
sein,  der  in  der  2.  Auflage  1841  sich  zn 
einer  Darstellung  der  ganzen  Pftd^ogik 
erweiterte,  Herbarta  reifste  pädagogische 
Schrift,  aber  ohne  den  Schwung  und  die 
interessanten,  wenn  damals  auch  unver- 
standenen Anspielungen  dea  älteren  Wer- 
kea.    1837,  ab  der  Schritt  von  sieben  Göt- 
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tinger  ProfesBoren  gegen  den  TeifuBnngs- 
brach  des  Königs  deren  DieoBtentlsssiing 
zur  Folge  hatte,  nahm  Uerbartala  Dekan 
Partei  gegen  sie,  da  das  lante  Herrortreteu 
seiner  Kollegen  ihm  die  den  Wiaaenschaften 
not  IT  endige    Bnhe    m    gefährden    schien. 
Herbart  hat  sein  bei  der  kühlen  Zorfick- 
haltang  nnd  derschenen  Innerlichkeit  seines 
Wesens  wohl  begreifliches  Verhalten  wahr- 
scheinlich be- 
rent,  und  die 
Stndierenden 
lieBen         ihn 
merken,    daS 
sie  nicht  mit 
ihm     einver- 
standen   wa- 
ren. Aber  sei- 
ne       letzten 

docb  nicht 
ohne  Aner- 
kennung ond 
freondliche 
Eindrücke;  in 
Schick- 


sals« 


T  Phi- 


losophie, 1 

erst  nicht  ge- 
hört zn  wer- 
den, hatte  er 
sich  fügen 
mUssen.  Er 
starb    infolge 

wiedeibolter 
SchlaganAlle 
nach  dreitä- 
gigem Kran- 
kenlager am 
14.  Ansnst 
1841.  Ober 
die    weiteren 

Schicksale  H«i»rtt  i.  J.  isr*  «nihei 

seiner   Lehre  {■-<.«  Biuh 

wird  der  folgende  Artikel  berichten . 

Herbarts  Philosophie  tritt  dem 
Idealismus  Fi  cht  es  nnd  Sehe  11t  ngs  ent- 
gegen, der  mit  hochgehendem  Finge  sich 
über  die  Erscheionngen  weghebt  nnd  von 
einem  höchsten  Pnnkte  ans  alles  Seiende 
Überschanen  will,  aber  von  Herbart  sich 
sagen  lassen  moB,  daB  der  Ausgangspunkt 
dieser  Speknlation  falsch  nnd  daher  alles, 
was  sie  glanbt,  gefunden  za  haben,  Ein- 
bildung sei.     Wenn  man  die  Welt  als  eine 


Einheit  begreifen  will,  meint  «,  gag^ 
die  Annahme  TOn  Wirknngen,  die  Tea  Ich 
auf  die  Objekte  nnd  von  diesen  aof  du 
Ich  ansgehen,  nicht:  man  gelinge  dumt 
nur  zn  einem  ewigen  Zirkel,  ans  ,iücliu 
werde  nichts",  und  ein  absolntet,  rnndi- 
loses  Werden  widerspreche  den  enUn  B^ 
dOrfnisaen  der  Speknlation;  znnlchttmlliie 
man  scheiden  zwischen  dem,  wu  Mi  vU 

wahr  UDeli- 

und  dem.  n>. 

obwohl  a 
nicht  Ml,  KID 
mtlBle.  Emt- 

der  UeUph]- 
sikui,ßlidit 


aJIcD  FriK 
EU  tun.  ob 
die     Encbeh 


IT  Uuign). 


n  OldmbDig 


wirklichME^ 
fasen  i« 
Dings  oiUDÖg' 
lieh;  in" 
moB  sicbil- 


Schein   oi« 

[  die  Erscheinung  halten  nnd  von  ihr  >i>^ 
'  weiter  zn  kommen  sncben.  Jeder  StlM 
ist  aber  eine  Hiuw^nng  auf  du  Sei« 
oder  das  Beale  und  die  VenicheniD^. 
daB  dieses  nicht  wieder  ein  Seiiat  k<- 
werden  wir  darin  haben,  daS  wir  du- 
selbe  ala  durchaus  einfach,  positif,  k«!* 
hungslos  nnd  nnveränderlich  umehm^ 
Man  mnfi  daher  unz&hlige  Reale  sdIwwil 
die  sIs  solche  sich  zu  erhalten  bsbee  tti 
nur  insofern  Wirkungen  aufeinander  w*- 
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Üben.  Was  wir  an  den  Dingen  wahrnehmen , 
sind  solche  Wirkungen  oder  Selbsterhal- 
tnngen  der  Realen.  Mit  dieser  Annahme 
sind  wir  im  stände,  die  Widersprüche,  die 
die  Erfahrong  immer  in  sich  schließt,  zu 
schlichten.  Ein  solcher  zeigt  sich  in  dem 
Dinge,  das  als  eine  Einheit  aufgefaßt  sein 
will,  während  wir  es  nur  durch  die  Viel- 
heit seiner  Merkmale  kennen;  die  Vielheit 
kommt  Yon  den  Realen,  deren  Selbster- 
haltungen wir  wahrnehmen,  und  die  Ein- 
heit des  Dinges  ist  nur  formal.  Die  logi- 
sche Operation,  durch  die  Herbart  den 
Widerspruch  mittels  Zurückführ ung  auf 
die  Realen  löst,  nennt  er  die  Methode  der 
Beziehungen.  Auf  ähnliche  Weise  beseitigt 
er  den  Widerspruch,  der  in  dem  sich  ver- 
ändemden  Dinge  Hegt,  das  im  nämlichen 
Augenblick  eines  und  ein  anderes  ist.  Am 
bedeutendsten  ist  aber  der  Widerspruch, 
den  Herbart  im  Ich  findet,  von  dem  der 
Idealismus  als  von  einem  unbestreitbar 
Realen  ausgeht;  das  kann  das  Ich  nicht 
sein,  da  es  mit  dem  Widerspruch  des  Din- 
ges und  der  Veränderung  in  besonderem 
Grade  behaftet  ist  und  zugleich  Subjekt 
und  Objekt  sein  will.  Das  Ich  bildet  sich 
vielmehr  in  der  Seele,  die  als  ein  Reales 
ebenfalls  Selbsterhaltungen  erlebt,  und 
diese  Selbsterhaltungen  sind,  in  ganz  all- 
gemeinem Sinne  gefaßt,  die  Vorstellungen. 
Die  Wirkung  der  Vorstellungen  auf 
einander,  die  in  der  Art  physikalischer 
Kräfte  sich  vollzieht,  macht  den  Inhalt 
von  Herbarts  Psychologie  aus.  Diese 
Wirkung  ist  bestimmt  durch  ihre  Inten- 
sität und  ihren  Inhalt.  Vorstellungen  glei- 
chen Inhalts  verschmelzen  miteinander 
und  sind  als  getrennte  Erscheinungen  im 
Bewußtsein  nicht  mehr  voneinander  zu 
scheiden.  Vorstellungen,  zwischen  denen 
keine  Beziehung  des  Inhalts  besteht,  „kom- 
plizieren sich*,  wie  z.  B.  das  Wort  mit  dem 
vorgestellten  Ding.  Vorstellungen  dagegen, 
welche  wirkliche  Gegensätze  zu  einander 
bilden,  d«  i.  dem  nämlichen  Gebiete  ange- 
hören, innerhalb  desselben  aber  darch  ihre 
Merkmale  voneinander  geschieden  sind, 
hemmen  sich  gegenseitig  nach  dem  Grade 
ihrer  Stärke.  Die  Hemmung,  die  auf  sie 
wie  eine  gemeinsame  Last  wirkt,  besteht 
in  der  Verdunklung  im  Bewußtsein;  sie 
drückt  die  Vorstellungen  auf  die  „statische 
Schwelle'*  des  Bewußtseins  herunter,  wo 
sie   im   vollständigen  Gleichgewicht,  d.   h. 


vollständig  gehemmt  oder  verdunkelt  sind. 
In  diesem  Zustand  gehen  sie  keine  Ver- 
bindungen mehr  ein;  aber  ihre  Kraft  ist 
nicht  aufgehoben,  sondern  nur  in  ein  Stre- 
ben, sich  wieder  zu  heben,  verwandelt.  Der 
Hinzutritt  einer  Vorstellung  zu  einer  im 
Sinken  begriffenen  früheren  treibt  diese 
auf  die  , mechanische  Schwelle '',  von  der 
sie  mit  ganzer  Macht  wieder  emporzu- 
kommen strebt,  während  die  auf  der  sta- 
tischen Schwelle  befindlichen  Vorstellungen 
sich  in  Ruhe  befinden,  bis  eine  Hemmung, 
die  sie  bisher  zurückgehalten  hatte,  aufhört 
oder  eme  neu  zukommende  Vorstellung 
ihnen  Hilfe  bietet.  Die  Hemmung  und  das 
Heruntersinken  vollzieht  sich  nur  ganz 
allmählich:  „Reste  der  Hemmung^  bleiben 
daher  im  Bewußtsein,  während  die  Vor- 
stellungen schon  sinken.  Man  darf  sich 
aber  diese  Reste  nicht  als  Teile  der  Vor- 
stellungen denken,  sondern  nur  als  Ver- 
donkelungsgrade  der  in  sich  ungeteilten 
Vorstellung.  Für  Herbarts  Psychologie 
und  nicht  minder  für  die  darauf  gegründete 
Pädagogik  ist  es  ein  wichtiger  Satz,  daß 
die  Vorstellungen  ebenso  wie  die  aus  ihnen 
sich  bildenden  Komplexionen  und  Ver- 
schmelzungen so  in  sich  zusammenge- 
schlossen bleiben,  daß  „aus  ihnen  sich  nichts 
ablösen  kann"  (Lehrb.  zur  Psychol.  §  180). 
Ebenso  muß  man  die  Ausdrücke  „statische 
Schwelle",  „mechanische  Schwelle"  u.  s.  w. 
nur  als  bildliche  auffassen;  die  Schwelle 
des  Bewußtseins  scheidet  das  Bewußte  vom 
Unbewußten.  Eine  ganz  verdunkelte  Vor- 
stellung hat  ihren  „statischen  Punkt"  er- 
reicht; sie  steigt  über  die  Schwelle  des 
Bewußtseins,  wenn  die  Hemmung  erleichtert 
oder  aufgehoben  wird.  Während  eine  Vor- 
stellung heruntersinkt,  kann  ihr  Hemmungs- 
rest", d.  h.  die  Vorstellung  selbst,  soweit 
sie  noch  nicht  verdunkelt  ist,  Verbindungen 
eingehen  und  das  kann  mit  den  auf  den 
verschiedenen  Stufen  der  Hemmung  ver- 
bleibenden Resten  immer  wieder  geschehen. 
Auf  diese  Weise  bilden  sich  die  in  Her- 
barts Psychologie  und  Pädagogik  so 
außerordentlich  wichtigen  Reihen,  über 
die  in  einem  besonderen  Artikel  ge- 
handelt werden  soll.  Die  Reihen  erzeugen 
auch  unsere  Zeit-  und  Raumanschauung; 
Zeit  und  Raum  sind  also  nicht,  wie  Kant 
annahm,  ursprünglich  gegebene  Formen 
der  Auffassung.  Aus  Reihen,  deren  erstes 
Glied  das  Subjekt  ist,  bildet  sich  das  Selbst- 
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bewaßtsein  und  das  Ich,  das  also  nicht 
wie  bei  Fichte  der  Ausgangspunkt  einer 
Weltentwicklong  sein  konnte.  Den  Begrifi' 
der  Seele  gewinnt  aus  dem  Ich  die  Meta- 
physik, indem  sie,  wie  oben  gezeigt  worden, 
die  im  letzteren  enthaltenen  Widersprüche 
wegschafft  und  so  zu  einem  Realen  ge- 
langt, als  welches  sie  die  Seele  ansieht. 
„Genau  genommen,  geht  in  der  Seele  nichts 
verloren'';  aber  die  ganze  Bewegung  der 
Vorstellungen  zur  und  über  die  Schwelle 
des  Bewußtseins  geschieht  durch  einen  na- 
türlichen „Mechanismus"  ohne  Zutun 
des  Subjekts.  Der  „psychologische  Mecha- 
nismus** versetzt  den  Menschen  in  den  Zu- 
stand des  ^Phantasierens** ;  erst  dadurch, 
daß  Reihen  verschiedenster  Art  sich  bilden, 
wird  es  möglich,  die  Begriffe,  die  aber 
vorerst  noch  nicht  als  logisch  formulierte 
zu  betrachten  sind,  „durch  Zusammen- 
fassung der  nicht  mehr  aus  der  Erfahrung 
unmittelbar,  sondern  aus  den  schon  ge- 
bildeten Reihen  der  Merkmale  hervorge- 
hobenen Punkte  dieser  Reihen  zu  denken** 
(Lehrbuch  zur  Psychol.  §  193.).  So  gewinnt 
der  Mensch  nach  und  nach  Herrschaft  über 
seine  Vorstellungen,  d.  h.  er  beginnt  zu 
philosophieren.  Auf  diesen  Stand- 
punkt hebt  die  Erziehung  den  Zögling  auf 
der  höchsten  Stufe  des  Unterrichts.  Zu- 
nächst aber  hat  sie  von  ihm  nichts  zu  er- 
warten als  Aufmerksamkeit,  d.  h.  „Auf- 
gelegtheit, einen  Zuwachs  des  vorhandenen 
Vorstellens  zu  erlangen**  (Umriß  pädag. 
Vorles.  §  73).  Diese  ist  von  Natur  da  und 
heißt  dann  die  primitive.  Aber  auch  die 
durch  die  vorhandenen  Vorstellungen  ver- 
anlaßte,  „apperzipierende*'  Aufmerk- 
samkeit ist  noch  eine  unwillkürliche;  sie 
ist  es  hauptsächlich,  auf  welche  der  Unter- 
richt seine  Arbeit  gründen  muß.  Demnach 
wird  man  zu  erwarten  haben,  daß  Her- 
barts Didaktik  wesentlich  auf  den  „psy- 
chologischen Mechanismus**  aufgebaut  ist: 
die  Logik  führt  in  die  Philosophie  ein.  Die 
apperzipierende  Aufmerksamkeit  zeigt  sich 
im  I  n  t  e  r  e  s  s  e ;  die  willkürliche  wird  durch 
äußere  Mittel  (Drohungen,  Strafen  u.  dgl.) 
erregt.  Der  apperzipierenden  Aufmerksam- 
keit gibt  die  berechnete  Tätigkeit  des  Lehrers 
die  geeigneten  Veranlassungen. 

Da  die  Seele  als  Reales  durchaus  ein- 
fach ist,  dürfen  ihr  keine  verschiedenen 
„Vermögen**  zugeschrieben  werden.  G  ef  ü  h  1 
und   Begehren   sind   Folgen   besonderer 


Lagen,  der  Vorstellungen.  Das  Gefahl  ent- 
steht aus  Beziehungen  der  Vorstdlnnga 
unter  sich  oder  zu  Empfindungen,  imjn 
diese  Beziehungen  Wichtigkeit  haben  fci 
den,  in  dem  sie  entstehen.  Die  Begierdea 
sind  Folgen  des  Auüstrebens  einer  Voistel' 
lung  gegen  Hindemisse.  Der  Wille  ist, Be- 
gierde mit  der  Voraussetzung  der  Efkn- 
gung  des  Begehrten**.  Freiheit  dti 
Willens  im  Sinne  der  idealistischen  Phi- 
losophie ist  demnach  undenkbar. 

Von  dem,  was  sein  soll,  handelt  dit 
praktische  Philosophie  oder  die 
Ethik.  Wenn  aber  der  Wille  sich  der  Ein- 
sicht unterordnet,  geschieht  es  nicht  aas 
physischem  oder  logischem  Zwang,  sondern 
aus  der  dritten,  allein  noch  übrig  bleibendca 
Notwendigkeit,  der  ästhetischen.  Das  ästhe- 
tische Wohlgefallen  entsteht  durch  Ver- 
hältnisurteile; solche  sind  auch  die  an- 
liehen  Normen  oder  Ideen.  Es  sind  dereti 
bei  Her  hart  fünf,  die  sich  auf  Willens- 
verhältnisse im  Individaum  und  swischeo 
Individuen  beziehen,  und  fünf  soziale.  Tos 
dieser  doppelten  Reihe  von  Her  hart« 
praktischen  Ideen  ist  in  einem  nach- 
folgenden Artikel  zu  handeln. 

Herbarts  Pädagogik.  Sttlichkeit 
(„Moralität")  ist  der  ganze  und  einzig« 
Zweck  der  Erziehung.  Sittlichkeit  steLH 
im  einzelnen  Menschen  sich  dar  als  Tagend. 
Tugend  aber  „ist  die  Eigenheit  eines  Ver- 
nunftwesens, vermöge  deren  es  den  prak- 
tischen Ideen  gemäß  Gegenstand  des  Bei- 
falls wird**  (Allg.  prak.  Phil.  IL  Kap.  1 . 
Dieser  Beifall  ist  die  Wirkung  eines  ästh^ 
tischen  Urteils  und  diesem  muß,  wie  allem 
Ästhetischen,  ein  Verhältnis  zwischen  xrei 
Gliedern  zu  Grunde  liegen.  Diese  sind  Ein- 
sicht und  Wille.  Die  Einsicht  ist  aber  zu- 
nächst als  eine  ästhetische  zu  denken,  als 
welche  sie  die  Erzeugerin  aller  praktischen 
Ideen  ist  (a.  ang.  0.).  Die  Erziehung  wird 
also  Kenntnisse  zu  schaffen  haben,  die  in 
ihrer  Gesamtheit  eine  „ästhetische  Dar- 
stellung der  Welt  geben"  (s.  oben  in  Hs. 
Leben).  Anderseits  hat  sie  den  Willen  in 
Bewegung  zu  setzen  und  mannigfiltiges 
Handeln  des  Zöglings  zu  veranlassen,  veil 
„die  Tat  den  Willen  aus  der  Begierde  er- 
zeugt" (Allg.  Päd.  III,  4,  9).  Herbart  be- 
handelt nun  das  Erziehungsgesch&ft  vom 
Gesichtspunkte  der  inneren  AkÜTitit  des 
Zöglings  aus,  die  gemäß  der  Idee  der  Voll- 
kommenheit (s.  Herbarts  praktische  Ideen 


Herbart. 


7oa 


ihm  erhalten  und  gefordert  werden  mnß. 
(Umriß  päd.  Vorles.  §   17).  Diese  Aktivit&t 
ist  anf  Seite  der  Einsicht  das  Interesse,  auf 
Seite  des  Willens  der  nach  und  nach  sich 
gestaltende  sittliche  Charakter.   Die  beiden 
Haupt  teile  der  Erziehung  also  sind  ,Viel- 
seitigkeit       des      Interesses**     und 
Charakterstärke  der  Sittlichkeit*. 
Nach  diesen  beiden  Seiten  ist  der  Zögling 
zn  leiten,  bis  am  Ende  der  Charakter  sein 
Geprfl^e  von  der  sittlichen  Einsicht  empf&ngt. 
So  arbeitet  die  Erziehung  anf  zwei  anftng- 
lich  ganz  getrennten  Gebieten,  die  sich  nur 
allmählich      ineinander    verflechten.      In- 
zwischen mnß  das  Handeln  des  Zöglings, 
da  es   noch  nicht  von   der   sittlichen  Ein- 
sicht  geleitet  ist,   durch   Autorität   einge- 
schränkt  werden,  damit   es  sich   und  den 
anderen  nicht  schädlich  werde.  Die  hierauf 
gerichteten  Maßregeln  faßt  Herbart  unter 
dem  Begriff  der    „Regierung"    zusammen. 
Das  Wort  begegnet  in   der  deutschen  Pä- 
dagogik schon  vor   Herbart;   der  Regie- 
rang ist  es  eigentümlich,  daß  sie  das  Gegen- 
wärtige besorgt,  ohne  auf  die  Einsicht  des 
Zöglings  zu  warten,  während  die  sittliche 
„Zucht"  für  die  Zukunft  arbeitet  und  am 
Ende  in  der  Einsicht  des  Erzogenen  aufgeht. 
So  teilt  sich  das  Erziehungsgeschäft  in  drei 
Teile:     Regierung,     Unterricht    und 
Zucht.  Da  femer  der  Wille  aus  den  Vor- 
stellungen  erwächst,  muß  der  Unterricht 
das  Gemüt,    d.  i.   den   fühlenden  und  be- 
gehrenden Teil  der  Seele  (Lehrb.  zur  Fsychol. 
§  33}  ganz  ausfüllen:    ,.Die  große  sittliche 
Energie  ist  der  Effekt  großer  Szenen  und 
ganzer    unzerstückter    Gedanken- 
massen"  (AUg.   Fädag.   m,   4,   85).    Die 
Mittel  der   Erziehung   sind  demnach  ganz 
aus  der  Psychologie  zu  entnehmen,  während 
sie  von   der  praktischen   Philosophie  sich 
ihre   Ziele  setzen   läßt.    —  Damit  charak- 
terisiert sich  Herbarts  Pädagogik  als  we- 
sentlich  intellektualistisch  und   individua- 
listisch. Logik  und  Wissenschaft  als  Zweck 
haben  in  der  sittlichen  Erziehung  Herbarts 
keine    Stelle.    Der    Vorstellungskreis    des 
Zöglings  bildet  sich  durch  den  „psycholo- 
gischen Mechanismus*^;  die  Logik  führt  zum 
Philosophieren,   kann    also   höchstens   auf 
der  obersten  Unterrichtsstufe  (dem  „Philo- 
sophieren'^ s.  unten)   bestimmend   werden. 
Die  Regierung  muß  die  Kinder  be- 
schäftigen  und  damit   kann   sie   bisweilen 
den  Unterricht  ersetzen;  sie  muß  Aufsicht 


üben;  sie  droht  und  straft,  letzteres  aber 
noch  nicht  unter  Berufung  auf  die  noch 
fehlende  sittliche  Einsicht  oder  Stärke. 
Autorität,  wie  sie  dem  Vater  innewohnt, 
und  Liebe,  wie  sie  von  der  Mutter  kommt, 
sind  immer  die  Hauptmittel  der  Regierung, 
die  auch  nicht  zu  ängstlich  sein  darf: 
denn  ^Knaben  und  Jünglinge  müssen  ge- 
wagt werden,  um  Männer  zu  werden^ 
(AUg.  Päd.  I,  1,  9). 

Der  Unterricht  fördert  die  geistige 
Regsamkeit  des  Zöglings.  Jede  Kraft  wird 
aber  gefördert  durch  Intension,  Extension 
und  Konzentration  (Lehrbuch  zur  Einl. 
in  die  Philos.  §  91 ;  Umriß  päd.  Vorles.  §  19). 
Die  geistige  Aktivität  zeigt  ihre  Intension 
im  vielseitigen  Interesse.  Das  In- 
teresse vertieft  sich  und  kehrt  in  sich  zurück, 
daher  die  Stufen  der  ruhenden  und 
fortschreitenden  Vertiefung  und 
der  ruhenden  und  fortschreitenden 
Besinnung,  die  als  die  vier  Stufen  der 
Klarheit,  der  Assoziation,  des  Systems  und 
der  Methode  später  den  Unterricht  be- 
herrschen. Wenn  nun  aber  auch  jedes  In- 
teresse als  ein  praktisches  Verhalten  zu 
den  Dingen  vom  Merken  zum  Erwarten 
und  von  da  zum  Fordern  und  Handeln 
führt,  so  muß  doch  das  rein  geistige  In- 
teresse vor  dem  Fordern  stille  stehen, 
damit  nicht  ein  System  des  Begehrens  xmd 
der  Selbstsucht  entstehe.  Die  Extension 
des  Interesses  geschieht  nach  zwei  Seiten, 
der  der  Erfahrung,  die  Erkenntnis  bringt^ 
und  des  Umganges,  der  Teilnahme  (an 
Menschen)  vermittelt.  So  entstehen  sechs 
Interessen:  a)  die  der  Erkenntnis  — 
das  empirische,  spekulative  und  ästhetische 
Interesse  —  und  b)  die  der  Teilnahme  — 
das  sympathische,  soziale  und  religiöse  In- 
teresse. Die  Ausbreitung  des  Interesses 
darf  aber  nicht  bedingungslos  erfolgen ;  die 
Individualität  des  Zöglings  soll  erhalten 
werden,  aber  mit  Vermeidung  der  Einseitig- 
keiten. Es  wird  daher  die  Pflege  eines 
„gleichschwebend  vielseitigen  Interesses"  ge- 
fordert. Nun  muß  das  Interesse  konzen- 
triert oder  „zusammengehalten''  werden. 
Der  Unterricht  setzt  zwar  die  Erfahrung 
fort;  aber  er  vermeidet  ihre  zufUligen  Wir- 
kungen ungünstiger  Art  und  braucht  ihre 
öden  Strecken  nicht  zu  durchwandern: 
„langweilig  zu  sein,  ist  die  ärgste  Sünde 
des  Unterrichts"  (Allg.  Päd.  H,  4,  9).  Der 
Unterricht  durchläuft  in  jeder  Gruppe  oder 
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jedem  Interessengebiete  die  oben  bezeich- 
neten Stufen  der  Klarheit,  der  Assoziation, 
des  Systems  nnd  der  Methode,  deren  Funk- 
tionen sind:  das  Zeigen,  das  Verknüpfen, 
das  Lehren,  das  Philosophieren.*)  Zum 
letzteren,  das  sich  über  den  psychologischen 
Mechanismus  erhebt,  kommt  der  Unterricht 
in  der  Regel  nicht  mehr;  denn  er  durch- 
läuft diese  Stufen  nur  in  langsamem  Gange 
durch  die  ganze  Unterrichtszeit  oder  das 
ganze  Interessengebiet  hindurch  (Umrifi 
§  66,  Gutachten  über  Schulklassen  §  112). 
Der  „Gang  des  Unterrichts^  ist  entweder 
rein  darstellend,  so  daß  der  Zögling 
auch  das  nicht  Gegenwärtige  zu  schauen 
meine,  oder  analytisch,  indem  die  im 
Zögling  sich  anhäufenden  Gedankenmassen 
den  vier  Stufen  entsprechend  zergliedert 
und  geordnet  werden,  oder  synthetisch, 
indem  neuer  Stoff  vorgeführt  wird.  Ist  auf 
diese  Weise  ein  vielseitiges  Interesse  genährt 
und  ein  fest  verflochtener  Vorstellungs- 
kreis  zu  stände  gekommen,  so  ist  für  die 
^Richtigkeit  des  Charakters  schon  gesorgt"; 
Festigkeit  und  Unverwundbarkeit  erwartet 
dieser  von  der  Zucht  (Allg.  Päd.  II,  6,  28). 
Die  Zucht  fördert  die  sittliche 
Aktivität,  die  ihre  Intension  in  der  sitt- 
lichen Charakterstärke  zeigt.  Der 
Charakter  ist  o  b  j  e  k  t  i  v  e  r  —  vor  der  Aus- 
bildung der  sittlichen  Einsicht  —  und  sub- 
jektiver —  mit  der  Ausbildung  sittlicher 
Maximen  und  Grundsätze.  Daraus  entwickeln 
sich  auch  hier  vier  Stufen :  Gedächtnis  des 
Willens  und  Wahl  --  die  zwei  Stufen  des 
objektiven  Charakters,  entsprechend  der 
Klarheit  und  der  Assoziation  in  der  Ent- 
wicklung des  Interesses  -—  und  Grundsatz 
und  Kampf  —  die  Stufen  des  subjektiven 
Charakters,  entsprechend  dem  System  und 
der  Methode.  Die  Bildung  des  Charakters 
«ntwickelt  sich  dann  in  vollständiger  Ana- 
logie zum  Merken,  Erwarten,  Fordern  und 
Handeln  des  Interesses  im  folgenden  Vier- 
schritt: Sittliche  Beurteilung,  Wärme,  Ent- 
schließung, Selbstnötigung.  Die  ersteren 
vier  Stufen  des  objektiven  und  subjektiven 
Charakters  stellen  die  sittliche  Gesamtent- 
wicklung dar,  die  letzteren,  die  mit  der 
Selbstnötigung   schließen,    bezeichnen    das 

•)  Näheres  über  die  Auffassung  dieser 
Stufen  muß  in  dem  Artikel  ^Formalstufen« 
gegeben  werden,  um  Wiederholungen  zu 
vermeiden. 


Verhalten  des  einzelnen  zur  sittlichet 
Handlung.  Im  Charakter  liegen  bestimm 
bare  Teile,  d.  h.  Veranlassungen  zum  Han- 
deln, welche  die  Grundlage  der  Zucht  luidec 
ihnen  stehen  dann  als  bestimmend  dir 
praktischen  Ideen  gegenüber.  So  entsteht 
den  sechs  Interessen  analog,  die  folgende 
sechsgliedrige,  in  zwei  Gruppen  gefaßte 
Reihe:  a)  das  Bestimmbare  —  Duld- 
samkeit, Besitzgeist,  Betriebsamkeit  —  lud 
b)  die  bestimmenden  Ideen  —  Becht- 
lichkeit,  GtLte,  innere  Freiheit.  Damit  ist 
die  Extension  der  sittlichen  Aktivität  dar- 
gestellt Letztere  drei  Glieder  sind  ein^ 
zusammengerückte  Bezeichnung  der  fiai 
praktischen  Ideen  (s.  Artikel  darüber. 
Von  hier  aber  lockert  sich  der  Paralleüsrntu 
zwischen  Zucht  und  Unterricht  Zwar  er- 
scheinen später  auch  vier  Stufen  der  Zacht, 
diehaltende,  bestimmende,  regelnde 
imdunterstützendeZncht,  und  es  ist 
einleuchtend,  daß  es  sich  auch  hier  nn 
Klarheit  des  Einzelnen,  ZnsammenordnnD? 
des  Verwandten,  Gewinnung  eines  Sjstem« 
und  Methode,  d.  h.  um  Ergreifen  und  Eis 
greifen  nach  der  Lage  des  einzelnen  Fall^ 
handelt;  aber  die  Einsicht  müßte  scbor. 
längst  zu  einem  gewissen  Abschlüsse  £^ 
langt  sein,  damit  aus  der  Betrachtimg  der 
sittlichen  Welt  sittliche  Maximen  gewonnen 
werden  können.  Anderseits  muß  wieder 
der  Unterricht  über  die  Zeit  der  sittlichec 
Zucht  hinausgeführt  werden,  um  die , Grand- 
sätze vollends  zu  bestimmen  und  zu  l■^ 
richtigen«  (Allg.  Päd.  III,  6,  25).  Der  Cm- 
riß  pädag.  Vorles.  setzt  nun  anch  stan 
dieser  vier  Stufen  der  Zucht  sechs  and 
die  Analogie  zwischen  gelegentlkher  Zacht 
und  analytischem  Unterricht,  zwischen 
stetiger  Zucht  und  synthetischem  Unter- 
richt ist  wohl  bezeichnet,  aber  nicht  weiter 
ausgeführt. 

Am  Ende  wirken  beide  Seiten  zu- 
sammen;  was  aber  den  Menschen  immtr 
und  in  allem  bestimmt,  ist  sein  Gedsnkec- 
kreis,  der  so  ausgefüllt  sein  muß,  dafi  die 
animalischen  Begierden  dagegen  nicht  anf- 
kommen  können.  An  dieser  Steile  erbebt 
sich  nun  ein  großes  Bedenken,  da  die  neat? 
Psychologie  die  Vorstellungsassoziation  in 
Sinne  Herbarts  nicht  mehr  anerkennt. 
Darüber  ist  im  Artikel  von  der  Reprodak- 
tion  der  Reihen  gehandelt  Es  mafi  hier 
auch  noch  erwähnt  werden,  daß  Herbart 
die  Leibeserziehung  nicht  in  die  Fidagogik 
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aufgenommen  hat,  da  sie  mit  deren  Be- 
griffen nicht  zu  denken  sei  (Allg.  Päd.  III, 
4,  27).  Sie  kann  aach  keine  Stelle  bean- 
spruchen in  einer  ganz  auf  die  Gestaltung 
der  Vorstellungswelt  gegründeten  Pftda- 
gogikf  zumal  die  Psychologie,  nach  der  sie 
ihre  Maßnahmen  trifft,  durch  den  vorwal- 
tenden Begriff  des  psychologischen  Mecha- 
nismna  kräftigeres  Eingreifen  in  die  Orga- 
nisation des  Zöglings  ausschließt.  An  diesen 
Punkten  setzt  daher  auch  die  Polemik  gegen 
Her  hart  ein,  dessen  pädagogisches  System 
wegen  ihres  kunstvollen,  fest  gefügten 
Baues  Änderungen  und  Verschiebungen  im 
einzelnen  nicht  zuläßt,  so  daß  der  Kampf 
gegen  Herbart  sich  gegen  die  Prinzipien 
seiner  Psychologie  und  damit  seiner  Philo- 
sophie Überhaupt  richten  muß. 

Die  Literatur,  die  sich  an  Herbart, 
besonders  an  seine  Pädagogik  angeknüpft 
hat,  ist  außerordentlich  reich.  &a.  dieser 
Steile  kann  nur  auf  grundlegende  oder 
solche  Schriften  hingewiesen  werden,  die 
für  die  Ausbreitung  oder  Erklärung  der 
Herbartischen  Lehre  von  besonderer  Be- 
deutung gewesen  sind.  Gesamtausgaben 
von  Hartenstein  (Leipzig  1840  bis  1862) 
und  Kehrbach  (Leipzig,  dann  Langensalza, 
seit  1882).  —  Sammlungen  der  päda- 
gogischen Schriften:  Willmann  0., 
Herbarts  pädagogische  Schriften.  2  Bde. 
2.  Aufl.,  Leipzig  1880.  —  B arthol omaei- 
von  Sallwürk,  Herbarts  päd.  Schriften 
mit  Herbarts  Biographie.  2  Bde.  7.  Aufl., 
Langensalza  1903.  —  Zur  Biographie: 
Voigdt,  Zur  Erinnerung  an  J.  F.  H.  Kö- 
nigsberg 1841.  —  Smidt  J.,  Erinnerung 
an  J.  F.  H.  (1842,  gedruckt  in  Kehrbachs 
Gesamtausgabe  Bd.  1).  —  Ziller  T.,  Her- 
bartische Reliquien.  2.  Ausg.  Leipzig  1884. 
—  Zimmermann  R.,  Ungedruckte  Briefe 
von  und  an  Herbart.  Wien  1877.  —  Steck  R., 
Der  Philosoph  Herbart  in  Bern  (Neues 
Bemer  Taschenbuch)  1900.  --  Von  Sall- 
würk £.,  Streif  Züge  zur  Jusendgeschichte 
Herbarts.  Langensalza  19(S.  —  Über 
Herbart  und  seine  Lehre:  Griepen- 
kerl  F.  R.,  Briefe  an  einen  jüngeren  ge- 
lehrten Freund  über  Philosophie  und  be- 
sonders über  Herbarts  Lehren.  Braun- 
Bchweig  1832.  —  Natorp  P.,  Herbart, 
Pestalozzi  und  die  heutigen  Aufgaben  der 
Erziehung.  Stuttgart  1899.  —  Kinkel  W., 
J.  F.  Herbart,  sein  Leben  und  seine  Philo- 
sophie. Gießen  1903.  —  Über  Herbarts 
Pädagogik:  Strümpell  L.,  Die  Päda- 

fogik  der  Philosophen  Kernt,  Fichte,  Herbart. 
Iraunschweig   1843.   —    Strümpell   L., 
Das  System  der  Pädagogik  Herbarts  (Heft  3 

Looi,  Handbuch  d«r  Enlehnngskand«. 


der  Pädagogischen  Abhandlungen).  Leipzig 
1894.  —  Fröhlich  G.,  Die  wissenschafthebe 
Pädagogik  Herbart-Ziller-Stoys.  6.  Aufl. 
Wien  1896.  —  Ufer  Chr.,  Vorschule  der 
Pädagogik  Herbarts,  7.  Aufl.  Dresden.  (1.  Aufl. 
1883).  —  Voigt  G.,  Die  Bedeutung  der 
Herbartschen  Pädagogik  für  die  Volksschule. 
3.  Aufl.  Leipzig  1903.  —  Roehrich  £., 
Theorie  de  f'^ducation  d'apr^s  les  principes 
de  H.  Paris  1884.  —  Fornelli  N.,  La 
pedagogia  secondo  H.  e  la  sua  scuola. 
Roma  1886.  —  Garmo  Ch.,  H.  and  the 
Herbartians.  London  1895.  —  Compayre  G.,^. 
H.  et  ri^ducation  par  l'Instruction.  Paris 
(s.  a.  1904).  —  Übersetzungen:  Pin- 
loch e  A.,  Principales  oeuvres  pldagogiques 
etc.  Lil]el894.~-Felkin  Henry  M.and£., 
The  Science  of  Education.  London  1892. 
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flerharts  Schale.  Bericht  über  die 
Bestrebungen,  Herbarts  Lehre,  insbesondere 
seine  pädagogische,  aufzuklären,  auszu- 
bauen, zu  verbreiten  und  zu  verwirklichen. 

Zur  Gedenkfeier  der  Geburt  Herbarts 
am  4.  Mai  1876  schrieb  sein  ehemaliger 
Schüler  K.  V.  Stoy  in  Jena  (Allg.  Schul- 
zeitung vom  29.  April  1876):  ,  Heute  zeigt 
sich  dem  unbefangenen  Beobachter  nahezu 
auf  allen  der  Philosophie  angehörenden 
oder  ihr  nahe  stehenden  Gebieten  ein  ge- 
waltiger, weit  verzweigter  Kinfluß  Herbar- 
tischer  Ideen  und  Methoden,  bald  in  offe- 
nem Anschluß  an  die  Fundamente,  bald  in 
unbewußter  oder  bewußt  verschwiegener 
Benutzung  einzelner  Bausteine.  Das  gilt 
für  die  Geschichte  der  Philosophie,  für  die 
ethischen  und  ästhetischen  Wissenschaften 
wie  für  die  religionsphilosophiscbe  Betrach- 
tung und  Kritik,  für  Pädagogik  wie  für  Psy- 
chologie, ganz  besonders  auch  für  mehrere 
Zweige  der  Naturwissenschaften.  Dieser 
Einfluß  ist  ohne  Frage  im  Wachsen.  Aber 
es  ist  nicht  die  Fessel  des  Systems  nach 
Art  der  Modephilosopbie  vergangener  Jahre, 
es  ist  der  Geist  der  freien  Arbeit  und  die 
Arbeit  im  Geiste  der  Freiheit  das  Kenn- 
zeichen, an  welchem  die  echten  Schüler 
und  Freunde  Herbarts  sich  erkennen  dürfen.*' 
Der  Verfasser  der  geistreichen  Betrachtung, 
dem  diese  Worte  entnommen  sind,  führt 
dann  aus  der  Gedächtnisrede,  welche  Her- 
barts Freund  und  Kollege  Lobeck  auf 
ihn  1842  in  der  Aula  der  Königsberger 
Universität  gehalten  hat,  noch  die  Worte 
an:  ^So  ist  unser  Herbart,  wie  er^s  nicht 
hat  sein  wollen,  nicht  das  Haupt  einer  neuen 
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philosophischen  Dynastie.  Aber  wahrlich, 
die  Größe  der  Eroberer,  anf  dem  Scblacht- 
felde  wie  in  der  Wissenschaft,  wird  durch 
die  Nachfolger  nicht  erhöht^.  Dieses  Bild 
hat  sich  seitdem  bedeutend  verschoben. 
Die  Anregangen,  die  Herbart  auf  dem  Ge- 
biete der  Psychologie  gegeben  hat,  werden 
heute  wenig  mehr  beachtet,  weil  die  durch 
sie  geförderte  Arbeit  neue  Systeme  hervor- 
gerufen hat,  die  sich  auf  einen  ganz  an- 
deren Boden  stellen  und  nur  in  gewissen 
sprachlichen  und  begrififlichen  Gewohnheiten 
noch  ihre  Beziehungen  zu  dem  Urheber 
der  Psychologie  als  Wissenschaft  verraten. 
Die  Ethik  Herbarts  und  mehr  noch  seine 
Ästhetik  haben  bei  den  Versuchen,  sie 
weiterzubauen,  eine  unüberwindliche  Sprö- 
digkeit  gezeigt:  S  ig  wart  urteilt  von  der 
ersteren,  ihr  Urheber  sei  auf  der  Hälfte  des 
Weges,  den  Kant  gezeigt,  stehen  geblieben. 
Die  Metaphysik  des  Bealisten  hat  die  idea- 
listische Richtung  der  Zeit  nicht  überwinden 
können  und  sie  ist  zunächst  einer  allge- 
meinen Abgeneigtheit  gegen  metaphysische 
Spekulation  unterlegen,  um  den  Versuchen 
einer  neuen  Zeit,  in  die  jenseits  der  Er- 
fahrung liegenden  Gebiete  einzudringen, 
als  vollständig  überwunden  zu  gelten.  Da- 
gegen hat  die  Pädagogik  Herbarts,  die  bei 
ihrem  ersten  Hervortreten  keinerlei  Sym- 
pathie erwecken  konnte,  noch  zu  Lebzeiten 
desselben  ein  gewisses  Ansehen  erlangt 
und  nach  seinem  Tode  hat  sie,  zuerst 
außerhalb  des  öffentlichen  Schulwesens, 
einen  festen  Standpunkt  gewonnen,  von 
dem  aus  sie  nach  und  nach  eine  immer 
bestimmtere  Wirkung  auf  alle  Schularten 
ausgeübt  hat,  die  darum  ganz  besonders 
erfreulich  ist,  weil  Herbart  zu  einer  tieferen 
Auffassung  und  Würdigung  der  Erziehungs- 
fragen geführt  und  für  die  einzelnen  Ge- 
biete der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
aus  einer  wissenschaftlich  geprüften  Er- 
fahrung viel  Wertvolles  beigetragen  hat. 
Auf  der  anderen  Seite  aber  erwies  auch 
die  Erziehungslehre  des  philosophischen 
Pädagogen  sich  als  zu  wenig  biegsam  und 
für  alle  Versuche  der  Fortbildung  äußerst 
schwierig;  denn  hier  erhoben  sich  die 
Schranken  einer  der  modernen  Anschauung 
durchaus  nicht  mehr  entsprechenden  Psy- 
chologie, auf  der  das  Gebäude  der  Her- 
bartischen Pädagogik  mit  großer  Folgerich- 
tigkeit aufgebaut  ist.  So  blieb  es  bei  einer 
Dogmatisierung  desselben,  die   um  so   un- 


angenehmer empfunden  wurde,  als  bei  der 
Zubearbeitung  des  Systems  für  die  prak- 
tischen Schulzwecke  manche  Partien  des- 
selben, und  zwar  gerade  die  feinst  aosg»- 
führten,  weggeschnitten  worden.  Danun 
ist  Herbarts  Pädagogik  seit  langer  Zeit 
Anlaß  zu  erbittertem  Streit  in  der  deatsches 
Schulwelt  geworden,  einem  Streit,  der  fast 
aussichtslos  ist,  da  die  Anhänger  der  Lehre 
meistens  praktische  Schulmänner  sind,  die 
von  einer  für  sie  erprobten  Obnng  nicht 
lassen  wollen,  während  die  Gegner  meist 
die  theoretischen  Grundlagen  derselben  an- 
greifen, um  die  die  Schulpraxis  sich  weni- 
ger bekümmert.  Der  folgende  Bericht  wird 
an  diesem  Streit  sich  nicht  beteiligen^  sod- 
dern  sich  bemühen,  die  bedentenderen  Yi- 
scheinungen  auf  dem  Gebiete  der  Herbar- 
tischen Philosophie  und  Pädagogik  mit 
historischer  Objektivität  zu  würdigen.  Am 
diesem  Grunde  wird  der  Verfasser  desselben 
auch  von  sich  gar  nicht  reden.*) 

Es  dauerte  sehr  lange,  bis  Herbaits 
Philosophie  in  der  gelehrten  Welt  gewür- 
digt wurde.  Noch  1835  schrieb  er  ac 
Hendewerk,  den  Verfasser  der Principts 
ethica  a  priori  reperta  in  libris  Veteris  et 
Novi  Testamen  ti  ob  via:  „Mit  meiner  hi^ 
eigen  Wirksamkeit  kann  ich  zwar  zniciedes 
sein;  aber  es  ist  auch  die  allerhöchste  Zeit 
daß  man  mir  zu  Hilfe  komme,  wenn  ich 
nicht  endlich  doch  unterliegen  soll'  An 
den  Philosophen  Brandisin  Bonn,  den  er 
sich  bemühte  zu  seinem  Bealismns  h^ 
Überzuziehen,  äußerte  er  sich  schon  lS3f 
in  ähnlicher  Weise:  ^ Meine  Kräfte  schvin- 
den.  Junge  Männer  wie  Strümpell  müsei 
bald  in  meine  Stelle  treten.'  Um  diese 
Zeit  schwebte  noch  die  Frage,  ob  er  auf 
den  Lehrstuhl  werde  berufen  werden,  der 
durch  Hegels  Tod  in  Berlin  frei  geworden 
war.  Die  Entscheidung  fiel  zu  seinen  Un- 
gunsten aus;  er  kehrte  nach  Göttmgen 
zurück  (1833)  mit  der  drückenden  Über- 
zeugung, daß  seine  Lehre  wenigstens  in  des 
maßgebenden  Kreisen  nicht  beliebt  sd.  In 
diesen  Jahren  kam  sein  alter  Sehnler  F. 
K.  Griepenkerl,  der  jetzt  Professor  :d 

*)  Anmerkung  desHerausgebers: 
Inwieweit  der  Verfasser  dieses  Artikeli 
selbst  an  der  Fortbildung  der  Herbartischeo 
Pädagogik  mitgewirkt  hat  und  welche 
Stellung  er  unter  den  Schülern  Herbarts 
einnimmt,  zeigt  der  Artikel  dieses  Hand- 
buches: „V.  Sallwürk*. 
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Braunschweig  war,  ihm  zu  Hilfe  mit  seinen 
^Briefen  an  einen  jüngeren  gelehrten  Frennd 
über  Philosophie  nnd  besonders  über  Her- 
barts Lehren.    Braanschweig  1832**.  Darin 
wird  von  Herbarts  Lehre  gesagt,   daß   die 
meisten  sie  nnr  vom  Hörensagen   kennen: 
„Sie  erinnern  sich,  dafi  Sie  von   Herbart 
nnr  in  einem  Tone  haben  sprechen  hören, 
▼on  dem  Sie  nicht  recht  wissen,  ob  Sehen 
oder  Abneigung   oder   Nichtbeachtimg  — 
oder  alles  dreies  zugleich  darin   lag.    Das 
pflegt  bei   vielen  die   Stimmung   zu  sein, 
worin  sie  durch  Herbait  versetzt  werden. 
Er  begeistert  seine  Zuhörer  und  Leser  nicht, 
sondern    er   regt   sie   zu   einem    fleißigen, 
ernsten  Nachdenken  an,  das  entweder  beiseit- 
gesetzt  wird  oder  in  nachhaltiger  Besonnen- 
heit fortwirkt.    Daher  die  Ruhe  über  ihn, 
die  Sie  ringsum  wahrnehmen''.    Aber  nun 
regte    es    sich   auch   von    anderer    Seite. 
Moritz    Wilhelm  Drobisch,   geboren 
1802  zu  Leipzig,  wo  er  sich  1842  für  Ma- 
thematik habilitierte,  zog  sp&ter  auch  Phi- 
losophie in  den  Kreis  seiner  Vorlesungen, 
da  es  ihm  eine  wichtige  Aufgabe   schien, 
die  Sicherheit  der  mathematischen  Methoden 
auch  dieser  Wissenschaft  zuzuwenden,  und 
er  wurde  dadurch   eine  Stütze  der  Her- 
bartischen  Philosophie    gerade    an   einer 
Stelle,  wo  man  sie  besonders  unannehmbar 
fand.    Zwar  war   das  Verhältnis  zwischen 
ihm  und  Her  hart  nicht  immer  ungestört; 
Drobisch   blieb    aber   der  Herbartischen 
Sache   treu.  1834   veröfiTentlichte   er  „Bei- 
träge  zur   Orientierung   über    Herbarts 
System  der  Philosophie**,  1850  ^Erste  Grund-" 
lehren   der   mathematischen    Psychologie** 
und  noch  1867  kam  eine  Arbeit  von  ihm 
heraus :  ,Über  die  Fortbildung  der  Philoso- 
phie  durch   Herbart**.     Seine  „Neue  Dar- 
steUnng  der  Logik**  ist  seit  1836   in   einer 
Reihe  von  Auflagen   erschienen.    Im   Sep- 
tember 1896  ist  Drobisch  gestorben.  Mit 
dem  Briefwechsel   beider   Philosophen  hat 
uns   Dr.   Th.  Fritz  seh  im  Jahrbuch  des 
Vereines   fCLr  wissenschaftliche   Pädagogik 
XXXIV.  f.  bekannt  gemacht.   Auch  Gustav 
Hartenstein,  der  uns   eine  Gesamtaus- 
gabe der  Werke  Herb arts  geschenkt  hat, 
trat  damals  für  diesen  ein.    Geboren   1808 
zu  Plauen,  trieb  er  in  Leipzig  theologische 
und  philosophische  Studien  und  habilitierte 
sich  an  der  dortigen  Universität  1833.  Hier 
sei  seine  Schrift  ,Über  die  neuesten  Dar- 
stellungen und  Beurteilungen  der  Herbar- 


tischen Philosophie"  genannt  (1838).  Har- 
tenstein zog  sich  später  ins  Privatleben 
nach  Jena  zurück  und  ist  1890  gestorben. 
Ludwig  Strümpell,  geb.  1812  zu 
Schöppenstedt,  Herbarts  Schüler  in  Kö- 
nigsberg, leistete  diesem  die  Hilfe,  die  er 
von  ihm  erwartete,  nicht  ganz.  1843  Privat- 
dozent, 1846  außerordentlicher,  1849  ordent- 
licher Professor  in  Dorpat,  kehrte  er  1871 
als  russischer  Staatsrat  nach  Deutschland 
zurück  und  begann  1871  in  Leipzig  eine 
verdienstvolle  Lehrtätigkeit,  die  sich  auf 
Philosophie  und  Pädagogik  erstreckte.  Für 
die  letztere  war  er  auch  seminaristisch  tätig ; 
sein  Verhältnis  zu  Ziller  war  aber,  wohl 
ohne  des  ersteren  Schuld,  ein  ganz  uner- 
fireuliches.  Seine  Schrift  Über  „Das  System 
der  Pädagogik  Herbarts**  (Leipzig  1894) 
zeigt  ihn  als  treuen  Interpreten  der  Her- 
bartischen Pädagogik;  in  den  philosophischen 
Grundanschauungen  entfernte  er  sich  aber 
ganz  erheblich  von  seinem  Meister,  wie 
seine  „Psychologische  Pädagogik**  (1880) 
und  sein  „Grundriß  der  Psychologie**  (1884) 
deutlich  erkennen  lassen,  und  diese  Ab- 
weichung betrifft  einen  auch  für  die  Päda- 
gogik wichtigen  Punkt  Der  „psychologische 
Mechanismus '^  äußert  sich  bei  Strümpell 
in  vier  psychologischen  Grundgesetzen,  dem 
der  Betonung  (der  Vorstellungen),  der  Kon- 
tinuität, der  Ausschließung,  wodurch  die 
Seele  in  die  zeitliche  Entwicklung  her- 
austritt, und  der  Reihenbildung,  in  der  sich 
eine  teleologische  Eigenschaft  des  psychi- 
schen Mechanismus  offenbart.  So  entstehen 
neue  Bewußtseinsinhalte,  die  in  sich  eine 
yfreie  Kausalität**  entwickeln,  da  sie  der 
Seele  das  ^ganz  neue  Bewußtsein**  von 
Werten  geben,  also  dem  Gef&hl  eine  weite 
Wirksamkeit  eröffnen.  Diese  freien  Kausa- 
litäten sind :  die  des  Gefühlslebens,  die  der 
zwingenden  Gründe  oder  die  logische  Kau- 
salität, die  ästhetische  Kausalität,  femer 
die  des  Gewissens  und  die  der  Willens- 
freiheil Strümpells  Darstellung  ist  nicht 
flüssig  genug,  und  da  er  doch  der  sonst 
fest  geschlossenen  Herbartischen  Schule 
angehörte,  zu  der  sein  Verhältnis  zu  Zille r 
ihn  in  eine  gewisse  Spannxmg  versetzte, 
überdies  aber  ein  der  Agitation  nach  außen 
abholder  Charakter  war,  hat  diese  Weiter- 
bildung der  Herbartischen  Philosophie  we- 
nig Beachtung  gefunden.  Dagegen  wurde 
seine  „Pathologische  Psychologie**  (Leipzig 
1890),  die  in  der  zweiten   Auflage  (1892) 
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sich  der  Kochschen  Lehre  von  den  „patho- 
logischen Minderwertigkeiten''  anschlofi,  mit 
Beifall  anfgenommen.  Strümpell  starb 
1899.  Von  den  fleißigen  und  in  ihrem  Auf- 
treten gemäßigten  Schülern  desselben  sei 
nur  Ferd.  Maria  Wendt  genannt,  der,  1839 
in  Dresden  geboren,  im  Seminar  za  Bautzen 
für  den  Lehrberuf  vorgebildet,  trotz  bedeu- 
tender Schwierigkeiten,  die  ihm  ein  Augen- 
leiden bereitete,  zu  angesehenen  Stellungen 
gelangte  und  eine  lebhafte  literarische  Tä- 
tigkeit entwickelte.  Aus  Hermannstadt, 
wo  er  Seminarlehrer  war,  vertrieb  ihn  die 
wachsende  Magyarisierung;  nun  setzte  er 
1871  als  verheirateter  Mann  sich  zu  Strüm- 
pells Füßen  in  Leipzig.  Seine  „Psycholo- 
gische Methodik  des  Mädchenunterrichts** 
(1887)  zeigt  seine  Bekanntschaft  mit  der 
Psychophysik  und  ist  bemerkenswert  da- 
durch, daß  er  dem  Unterricht,  im  Gegen- 
satze zur  Zil  1er sehen  Schule,  zunächst 
nur  die  Au^be  zuweist,  die  Intelligenz  zu 
bilden;  in  der  allgemeinen  Methodik  folgt 
er  den  Grxmdsätzen  Strümpells,  ist  aber 
in  der  Ausführung  Eklektiker.  Vielleicht 
ist  er  der  erste  Schulmann  in  Deutschland 
gewesen,  der  eine  experimentelle  Didaktik 
verlangt  hat.  1874  wurde  er  Professor  der 
Lehrerinnenbildungsanstalt  in  Troppau, 
wo  er  auch  1904  gestorben  ist. 

Nach  Österreich  ist  Herbarts  Einfluß 
ziemlich  früh  gedrungen.  Dr.  Leopold 
Rembold,  der  bis  1824  Professor  der 
Philosophie  in  Graz  gewesen  war,  dann 
aber,  wegen  freierer  philosophischer  An- 
sichten zur  Buhe  gesetzt,  Medizin  studiert 
hatte  und  dann  Arzt  in  «Wien  war,  trat 
1841  mit  Herbart  in  Verbindung  in  Sachen 
der  mathematischen  Psychologie.  Er  hat 
Franz  Seraphin  Exner,  der  1802  in 
Wien  geboren  war,  auf  Her  hart  hinge- 
wiesen. Exner  wurde  1827  Supplent  der 
Philosophie  in  Wien,  1831  Professorin  Prag, 
wo  seine  bedeutende  Darstellungsgabe  und 
sein  eindringender  Verstand  ihm  eine  be- 
deutende Wirksamkeit  eröffnete.  Später  ist 
er  als  Beorganisator  des  höheren  ünter- 
richtswesens  in  Österreich  mit  B  o  n  i  t  z  tätig 
gewesen.  Er  gewann  Franz  Karl  Lott, 
geboren  1807  in  Wien,  gestorben  1874  in 
Görz,  für  die  Herbartische  Philosophie. 
Exner  selbst  war  schon  1853  in  Padna 
aus  dem  Leben  geschieden.  Für  den  Aus- 
bau der  Ästhetik  in  Herbarts  Sinn  war 
Robert  Zimmermann,  geboren  1824  in 


Prag,  tätig,  nachdem  1849  eine 
über  „Leibniz  und  Herbart*  auf  ihn  auf- 
merksam gemacht  hatte.  Seine  «Ästhetik 
als  Formwissenschaft**  ist  18Ö8  bis  1865  er- 
schienen; eine  Schrift  über  die  ,Peiiodeii 
in  „Herbarts  philosophischem  Gdsteagang^ 
stammt  aus  dem  Jahre  1876.  Als  Schriflatelkr 
ist  er  einer  der  glücklichsten  Anhänger  der 
Herbärtschen  Lehre.  Daß  er  den  späteren 
Landesschulinspektor  Matthias  Arnos  D  r  b  a  1. 
geboren  1829  zu  Prödlitz  in  Mfiliren,  in 
Herbarts  Lehre  einführte,  ist  insofern 
von  Bedeutung,  da  zwei  Lehrbücher  too 
Drbal,  das  „Lehrbuch  der  propädeutischen 
Logik'  (1865)  und  die  «Empirische  Psycho- 
logie" (1868),  Herbarts  Lehre  weithin  ver- 
breiteten. Wir  erwähnen  in  diesem  Zu- 
sammenhang auch  das  „Lehrbuch  der  Psy- 
chologie" von  Volkmann  (4.  AufL  Coethen 
1894/95).  Wilhekn  Fridolin  Yolkmann 
(als  Bitter  des  Ordens  der  eisernen  Krone: 
Volkmann  Bitter  Ton  Volkmar)  war  18äi 
in  Prag  geboren,  wo  er  sich  1846  for 
Ästhetik  und  Psychologie  habilitierte.  Er  Ist 
1877  in  Prag  gestorben,  nachdem  sein  großes 
Lehrbuch  der  Herbartischen  Seelenlehie 
viele  Freunde  gewonnen  hatte.  Auch  Josef 
W.  Nahlowsky,  Professor  in  Graz,  möge 
hier  Erwähnung  finden,  der  als  Dursteller 
der  Herbartischen  Ethik  bekannt  geworden 
ist.  Seine„  Allgemeine  praktischePhilosophie^ 
erschien  1871. 

Unterdessen  erregte  in  Deutschland 
das  „Leben  der  Seele  in  Monographien* 
von  Moritz  Lazarus,  das  1856  bis  1858 
ans  Licht  trat,  das  Interesse  der  Zeit- 
genossen für  Herbarts  Psychologie.  Der 
Verfasser,  1824  zu  Filehne  geboren,  186D 
Professor  in  Bern,  dann  (1868)  in  Berün. 
hat  sein  feines  Urteil,  seine  Gabe  anmutiger 
Darstellung  und  seine  im  edelsten  Sinne 
liberale  Anschauung  auch  in  .Pädagogischen 
Briefen"  gezeigt,  die  nach  seinem  Tode 
A.  L  e  i  c  h  t  veröffentlicht  hat  (Breslau  1906^. 
Lazarus  ist  1903  zu  Meran  gestorfaeo. 
Mit  ihm  begründete  sein  Freund  Heine- 
mann Steinthal,  1823  in  Grobzig  ge- 
hören, seit  1849  Dozent  an  der  Berliner 
Universität,  eine  ^Zeitschrift  für  Völker- 
psychologie und  Sprachwissenschaft*.  Er 
ist  bedeutsam  geworden  durch  eine  Reihe 
von  sprachphilosophischen  Schriften,  die 
Herbartischen  Einfluß  zeigen;  in  seLner 
„Allgemeinen  Ethik*  (1885),  die  von  Her- 
bart nur  in  Nebensachen  abweicht,  ist  die 
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edle  Gesinnung  und  die  geistreiche  Dar- 
stellnng  bemerkenswerter  als  der  philoso- 
phische Gehalt.  Eine  brauchbare  Darstellung 
der  Herbartischen  Psychologie  hat  Ludwig 
Ballauff  gegeben  in  seinen  ,  Elementen 
der  Psychologie''  (Ck>ethen  1877).  Bai  lauf  ist 
Ton  Beneke  zu  Herbart  übergegangen 
und  1904  als  Schulrat  in  Varel  gestorben. 
Eine  sehr  gründliche  Bearbeitung  der 
^Hauptpunkte  der  Psychologie  mit  Berück- 
sichtigung der  Pädagogik''  hat  neuerdings 
Dr.  Karl  Felsch,  Rektor  in  Magdeburg, 
Teroffentlicht  (Ck>ethen  1904). 

Einen  Versuch,  die  Herbartische  Päda- 
gogik in  die  Praxis  der  Schulen  einzuführen, 
wagte  Heinrich  Gustav  Brzoska.  Er 
war  1807  in  Königsberg  geboren,  ein  eifriger 
Zuhörer  Herbarts  und  Assistent  an  dessen 
Seminar.  1832  habilitierte  er  sich  in  Jena, 
wo  er  pädagogische  Vorlesungen  hielt  und 
eine  Privatschule  leitete.  1836  erschien  seine 
Schrift:  ^Die  Notwendigkeit  pädagogischer 
Seminare  auf  der  Universität  und  ihre  zweck- 
mäßige Einrichtung.'*  Professor  Rein  hat 
sie  1887  von  neuem  herausgegeben.  Der 
von  Brzoska  entwickelte  Plan  erhielt  aber 
den  Beifall  der  Studienbehörde  nicht;  er 
war  auch  viel  zu  umfangreich.  Sein  Ur- 
heber starb  schon  1839.  Glücklicher  war 
auf  dem  nämlichen  Boden  der  praktisch 
sichere,  mit  gesunderer  Energie  ausgestattete 
Karl  Volkmar  Stoy.  Er  war  1815  zu 
Fegau  geboren  und  hatte  am  Ende  seiner 
Studienzeit  Herbart  selbst  in  Göttingen 
gehört.  Im  erziehenden  Unterricht  erprobte 
er  sich  dann  (1839  bis  1842)  im  Benderschen 
Institut  zu  Weinheim  an  der  Bergstraße,  wo 
er  Fingers  heimatskundlichen  Versuchen 
mit  Interesse  folgte.  Er  habilitierte  sich 
1843  in  Jena,  wo  er  bald  eine  Erziehungs- 
anstalt übernahm  und  den  Grund  zu  seinem 
pädagogischen  Seminar  legte.  Mangel  an 
Entgegenkommen  von  selten  der  Universität 
veranlafite  ihn  1866,  Jena  mit  Heidelberg 
zu  vertauschen,  wo  es  ihm  aber  nicht 
gelang,  ein  pädagogisches  Semhiar  zu  er- 
richten. 1874  kehrte  er  nach  Jena  zurück 
and  entfaltete  dort  wieder  die  alte  anre- 
gende und  fruchtbare  pädagogische  Tätig- 
keit, in  der  ihn  1885  der  Tod  überraschte. 
Die  persönliche  Wirkung  Stoys  auf  die 
Kinder  und  die  Lehrer,  besonders  aber  auf 
die  Anfiinger  des  Lehramtes  war  ganz  be- 
deutend. Seine  philosophische  und  päda- 
gogische  Oberzeugung    gründete    er    anf 


Herbarts  Lehre,  die  er  aber  in  feinster, 
dem  Sinne  derselben  jedoch  gemäßen  Weise 
in  Wirklichkeit  setzte.  1861  stellte  er  die 
Summe  seiner  pädagogischen  Ansichten 
zusammen  in  seiner  „Enzyklopädie, 
Methodologie  und  Literatur  der  Pädagogik**. 
Bemerkenswert  ist  darin  die  Entwicklung 
einer  genetischen  Unterrichtsmethode  und 
die  Auffassung  der  Herbartischen  Unter- 
richtsstufen im  echt  Herbartischen  Sinne 
einer  Gliederung  der  Unterrichtsstoffe  von 
der  ersten  anschaulichen  Auffassung  bis 
zum  systematischen  Erfassen  und  geistigen 
Durchdringen  (Weiteres  im  Artikel  „Stoy'). 

War  Stoy  bei  aller  Freiheit  seiner 
Haltung  durchaus  in  Herbarts  Spuren 
geblieben,  so  entfernte  sich  Theodor 
Waitz,  der  1821  in  Gotha  geboren  und 
seit  1844  Dozent  in  Marburg  war,  wo  er 
1864  gestorben  ist,  nicht  unerheblich  von 
ihnen  in  seiner  1852  erschienenen,  später 
von  0.  Willmann  neu  herausgegebenen 
„Allgemeinen  Pädagogik".  Nicht  bloß  ist 
da  und  dort  die  Grundlage  nicht  mehr 
ganz  Herbartisch,  Waitz  wendet  sich  auch 
mit  einiger  Schärfe  gegen  den  erziehenden 
Unterricht:  „denn,  was  man  auch  von  er- 
ziehendem Unterricht  sagen  mag,  es  beruht 
zum  großen  Teile  die  ethische  Wirkung 
des  Unterrichts  weder  auf  dem  Lehrstoffe 
noch  auf  der  Methode,  sondern  auf  der 
Persönlichkeit  des  Lehrers"  (Anmerk.  zu 
g  22).  Später  zogen  seine  anthropologischen 
Studien  ihn  von  der  Pädagogik  ab  (siehe 
Artikel  „Waitz"). 

Sto  y  hat  eine  große  Anzahl  strebsamer 
junger  Schulmänner  für  eine  freie  und 
lebensvolle  Erfassung  der  in  Herbarts  Pä- 
dagogik enthaltenen  Grundsätze  eines  sitt- 
lich bildenden  Unterrichts  herangezogen 
and  damit  auch  für  ^ie  Schulen  außer- 
ordentlich viel  Dankenswertes  geleistet. 
Dem  Herbartischen  System  als  solchem 
hat  aber  erst  Tuiskon  Ziller  die  Stel- 
lung verschafft,  die  es  heute  in  der  deutschen 
Schule  einnimmt,  vornehmlich  in  der  Volks- 
schule. Ziller,  1817  zu  Wasungen  geboren, 
ist  als  reiferer  Jüngling  erst  auf  die  Uni- 
versität Leipzig  gekommen,  wo  er  Philo- 
logie studierte,  aber  auch  Dro bisch  und 
Hartenstein  hörte.  Zum  akademischen 
Lehramt,  zu  dem  er  erst  im  36.  Lebens- 
jahr gelangte,  ging  er  über,  nachdem  er 
sich  im  höheren  Schuldienst  erprobt  und 
umfassende  Studien  selbst  in  Jurisprudenz 
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und  Nationalökonomie  betrieben,  außer- 
dem aber  im  poUtiBchen  Leben  eine  Rolle 
gespielt  hatte.  So  ist  er  der  bedeutende 
p&dagogische  Agitator  geworden,  der  die 
Einführung  einer  das  Innere  des  einzelnen 
Menschen  ganz  ergreifenden  Erziehung  in 
das  öffentliche  Schulwesen  fftr  die  größte 
Aufgabe  hielt,  die  der  Nation  gestellt  seL 
Unabl&ssig  tätig,  den  einmal  erüeißten 
Grundsätzen  mit  zfthester  Treue  anh&ngend, 
in  der  Propaganda  bisweilen  rücksichtslos 
▼ordringend,  die  ihm  anhängenden  jungen 
Schulm&nner  zu  gründlichen  theoretischen 
Studien  anfeuernd  und  in  den  Anfängen 
der  Praxis  aufmerksam  überwachend,  ist 
er  der  eigentliche  Träger  des  Herbartischen 
Gedankens  geworden,  besonders  nachdem 
er  1862  sein  pädagogisches  Seminar  ge- 
gründet hatte,  in  dessen  Einrichtung  er 
sich  an  Stoys  Vorbild  hielt  Freilich  hat  er 
Herbarts  Gedanken,  indem  er  sie  für  den 
elementaren  und  allgemeinen  Unterricht 
nutzbar  machte,  nicht  unwesentlich  um- 
gestaltet. Schon  die  Umänderung  des  Zieles 
der  Erziehung,  die  nun  sittlich-religiöse 
Gesinnung  zu  bilden  hatte,  und  die  den 
ganzen  Unterricht  umfassende,  fast  gewalt- 
same Konzentration  um  den  Mittelpunkt 
der  religiös-sittlichen  Gesinnungsstoffe  und 
fast  mehr  noch  die  Durchführung  eines 
Her  hart  ganz  fremden  Prinzips,  wonach 
die  Bildung  des  einzelnen  die  Stufen  der 
allgemein-menschlichen  Kulturentwicklxmg 
nachzuahmen  habe,  mußten  tief  greifende 
Änderungen  der  Herbartischen  Rldagogik 
zur  Folge  haben.  Praktisch  allerdings  war  die 
ZusammenfjEissung  des  kombinatorisch  ent- 
worfenen didaktischen  Schemas  Herbarts 
in  die  fünf  Formalstufen,  die  nun  außer- 
dem nicht  mehr  den  Gang  des  Unterrichts 
in  seinem  ganzeik  Umfang,  sondern  die 
Führung  der  einzelnen  Lektion  oder  „me- 
thodischen Einheit  zu  bestimmen  hatten; 
aber  sie  entsprachen  Herbarts  Anschauung 
nicht  Da  indessen  ein  Bedürfnis  genauerer 
Anweisung  für  die  Gestaltung  des  Unter- 
richts in  seinen  kleinsten  Teilen  vorlag 
und  durch  Ziller  in  wirksamer  Weise  be- 
stärkt wurde,  wurde  gerade  dieser  Teil  der 
Zillerschen  Pädagogik  ihr  eigentlichstes 
Kennzeichen  und  die  Stellung  der  Schul- 
welt zu  ihr  richtete  sich  danach,  ob  man 
die  Formalstufen  annehmbar  fand  oder 
nicht  Es  ist  deshalb  als  Zeichen  mangel- 
hafter geschichtlicher  Einsicht  anzusehen. 


daß  man  heute  noch  Ton  einer  Herbart- 
Ziller-Stoyschen  Pädagogik  redet;  die  Ver- 
dienste Zillers  um  die  deutsche  Pädagogik 
müssen  auch  diejenigen,  die  durch  die  oben 
berührten  Bedenken  gehindert  sind,  sie 
anzunehmen,  für  so  bedeutend  halten,  dafi 
man  von  einer  Zillerschen  Pädagogik  redbt 
wohl  sprechen  könnte.  Diese  Bedeutung 
erfordert  auch,  daß  wir  hier  auf  die  ein- 
gehenderen Artikel  „Ziller"  und  „Fonnal- 
stufen**  verweisen.  Der  Zillerschen  Päda- 
gogik diente  seit  1868  der  von  Ziller  ge- 
gründete y  Verein  für  wissenschaftliche 
Pädagogik^.  Die  Jahrbücher  desselben  re- 
digierte Ziller  selbst  bis  zu  seinem  Tode, 
nachher  bis  heute  der  Wiener  Professor 
Theodor  Vogt,  der  auch  nach  jenem 
den  Vorsitz  im  Verein  übernommen  hat. 
Z  i  1 1  e  r  s  pädagogische  Hauptwerke  sind  die 
„Grundlegung  zur  Lehre  vom  eraehenden 
Unterricht**  (1865)  und  die  „Vorlesungen 
über  allgemeine  Pädagogik*  (1876).  Du 
„Leipziger  Seminarbuch**  (1870)  ist  eigent- 
lich auch  sein  Werk.  In  allen  Schriften 
des  verdienten  Mannes  zeigt  sich  die  feste 
Konsequenz  seiner  Ansichten  und  setnei 
Charakters;  es  schadet  ihnen,  daß  der  Stil 
schwerfiillig  und  die  Darstellung  unüber- 
sichtlich ist    Er  starb  1882. 

Nach  Ziller  können,  da  es  sich  m 
diesem  Bericht  um  äußerste  Beschränkung 
des  Stoffes  und  Hervorhebung  der  ge- 
schichtlichen Linie  handelt  und  die  Ent- 
wicklung der  noch  lebenden  zum  Teil  sehr 
verdienstvollen  Anhänger  der  Herbartisehea 
und  Zillerschen  Pädagogik  noch  nicht  ab- 
geschlossen ist,  nur  noch  einige  Namen  ge- 
nannt werden. 

Otto  Willmann,  geboren  1839  in 
Lissa,  seit  1872  Professor  in  Prag,  weit 
kurzem  aber  pensioniert,  hat  in  seinen  sehr 
anregend  geschriebenen  «Pädagogischen 
Vorträgen  zur  Hebung  der  geistigen  Tätig- 
keit durch  den  Unterricht'  (1869  und  auch 
in  4.  Aufl.  1905)  sich  ganz  in  den  Bahnen 
der  Herbartischen  Pädagogik  bewegt,  steht 
aber  schon  in  seiner  «Didaktik  als  Bil* 
dungslehre*  (1882  t)  außerhalb  deiselbeflL 
Er  tadelt  in  einer  Schrift  «Über  die  Er- 
hebung der  Pädagogik  zur  Wissenschaft* 
(Kempten  1898),  daß  Herbart  das  Ich  «zn 
einem  Produkte  der  Vorstellungen  herunter- 
drücke*', daß  er  ,das  Sittliche  ganz  in  da« 
Individuum  verlege**,  daß  er  die  Güter  der 
Bildung    nicht    genügend    würdige,    und 


Herbaxts  Schale. 
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gehreibt  ihm  eine  nrationalistische  Reli- 
gionsanschaaang^  zu:  man  könne  daher 
nicht  sagen,  dafi  er  die  P&dagogik  „wissen- 
schaftlich begründet  habe"  (YgL  Artikel 
^Willmann"). 

Professor  Wilhelm  Bein  mn£  femer 
hier  genannt  werden  als  der  eigentliche 
wissenschaftliche  Vertreter  der  Herbarti- 
schen Pädagogik  Zillerscher  Richtung  in 
unserer  2jeit.  Als  er  1886  den  Lehrstuhl 
der  Pftdagogik  in  Jena  bestieg,  wurde  er 
zom  Teil  der  Erbe  Stoys.  Für  die  Verpflan- 
zung Herbartischer  Gedanken  nach  den 
aufierdeutschen  L&ndern  hat  er  viel  getan. 
Ein  besonderes  Verdienst  hat  er  durch  die 
Herausgabe  des  „Enzyklopädischen  Hand- 
baches der  P&dagogik"  (seit  1894)  erworben, 
in  dem  zwar  die  Herbartische  und  Ziller- 
8che  P&dagogik  breiten  Raum  einnehmen, 
aber  auch  Vertreter  anderer  Richtungen 
zum  Worte  kommen.  Seit  1894  gibt  er 
mit  0.  Flügel,  einem  für  Herbarts  Philo- 
sophie unermüdlich  t&tigen  Theologen,  die 
^^Zeitschrift  für  Philosophie  und  P&dagogik" 
heraus,  welche  aus  der  von  Fr.  H.  Theod. 
All  ihn  begrtLndeten  „Zeitschrift  für  exakte 
Philosophie  im  Sinne  des  neueren  philoso- 
phischen Realismus*^  entstanden  ist.  Von 
Beins  „P&dagogik  in  systematischer  Dar- 
stellung" ist  1902  der  erste  Band  erschienen, 
der  einige  Zugest&ndnisse  über  Ziller 
hinaus  macht  und  die  freiere  und  mildere 
Richtung  durchschimmern  l&ßt,  der  Rein 
aogehörte,  als  er  seine  „Theorie  und  Praxis 
des  Volksschulunterrichts  nachHerbartischen 
Grundsfttzen'  zum  erstenmal  erscheinen 
ließ  (1879).  Der  zweite  Band,  der  1906  ans 
Licht  getreten  ist,  zeigt  die  nämliche  Rich- 
tung. Aus  der  Zweckdefinition  der  Erzie- 
hung wird  das  Religiöse  beseitigt;  Rein 
will  auch  keinen  konfessionellen  Religions- 
unterricht dulden.  Im  Mittelpunkt  des 
Unterrichts  stehen  Gesinnungsstoffe,  die 
der  Kulturentwicklung  entnommen  sind; 
aber  Zillers  acht  Kulturstufen  werden 
ebenso  fallen  gelassen  wie  seine  Forderung, 
daß  der  Zögling  in  jede  derselben  sich  ganz 
einleben  mtlsse.  Die  Formalstufen  werden 
in  Zillers  Fassung  beibehalten,  die  der 
Assoziation  auch  nur  psychologisch  be- 
gründet; aber  das  ganze  Schema  derselben, 
das  Z  i  1 1  e  r  für  unverbrüchlich  erkl&rt  hatte, 
wird  als  Tariabel  bezeichnet. 

Von  Gustav  Fröhlich  und  von 
Christian  Ufer  liegen  Einführungen  in  die 


pädagogische  Lehre  Herbarts  vor,  von 
Hermann  Kern  (gest.  1891)  ein  „Grund- 
riß der  P&dagogik"  im  Herbartischen  Sinne 
(seit  1873  in  mehreren  Auflagen). 

Friedrich  Wilhelm  Dörpfeld,  den 
man  da  und  dort  der  Herbartischen 
oder  der  Zillerschen  Schule  zugerechnet 
findet,  ist  in  den  obigen  Bericht  nicht  auf- 
genommen worden.  Er  hat  Her  hart  ver- 
ehrt und  Ziller  hochgeachtet,  wie  alle,  die 
Werke  und  Wirken  dieser  M&nner  wirklich 
kennen  gelernt  haben;  aber  er  hätte  sich 
auf  dem  Boden,  auf  dem  er  sich  gebildet 
hat,  zu  der  kr&ftigen  Eigenart  entwickelt, 
die  ihn  ausgezeichnet  hat,  wenn  nie  eine 
Herbartische  P&dagogik  in  Deutschland 
bestanden  h&tte.  Oberdies  ist  er  Ziller  in 
wichtigen  didaktischen  Fragen  scharf  ent- 
gegengetreten und  gerade  das  von  ihm  ent- 
worfene didaktische  Schema,  das  ihn  Z  i  1 1  e  r 
nahezurücken  scheint,  zeigt  den  grund- 
sätzlich verschiedenen  Standpunkt,  auf  dem 
Dörpfeld  steht.  Er  scheidet  drei  Stufen: 
Anschauen,  Denken  und  Anwenden.  Aber 
von  der  zweiten  verlangt  er,  daß  sie  wirk- 
liche Begriffe  erarbeite,  was  Z  i  1 1  e  r  ablehnt, 
und  von  der  dritten,  daß  sie  das  begriff- 
liche Ergebnis  an  weiteren  F&llen  in  An- 
wendung bringe;  er  teilt  also,  abweichend 
von  Ziller,  der  Logik  eine  wichtige  Rolle 
im  Unterrichtsgange  zu  (s.  Dörpfeld,  Den- 
ken und  Ged&chtms.  2.  Aufl.  1884,  S.  93). 
Außerdem  schließt  seine  lediglich  auf  Er- 
kenntnisbildnng  abzielende  Lehrart  die  Ge- 
sinnungs-  und  Charakterbildung  aus  (eben- 
daselbst S.  92),  womit  auch  Zillers  Kon- 
zentration auf  die  kulturgeschichtlichen  Ge- 
sinnungsstoffe wegfällt  (vgL  d.  Art  Dörpfeld). 

Herbart  ist  inItalien  durch  Exner, 
in  Frankreich  durch  E.  Röhrich 
(Theorie  de  Teducation  d'apr^s  les  principes 
de  H.  Paris  1884)  bekannt  geworden,  ohne 
dort  weitergreifenden  Einfluß  zu  gewinnen. 
Heute  kennt  man  ihn  in  allen  Kulturstaaten ; 
doch  ist  das  Verständnis  seines  Systems 
erschwert  durch  seine  Terminologie,  die 
den  Übersetzern  erhebliche  Schwierigkeiten 
bereitet.  G.  Compayr^  schreibt  in  der 
Vorrede  seines  ohne  Jahresangabe  (wohl 
1904)  erschienenen  Buches  über  Herbart 
et  r^ducation  par  Tinstruction  (Paris,  De- 
laplane  S.  7):  „Gegenwärtig,  wo  die  demo- 
kratischen Nationen  die  Grundlage  ihrer 
Moral  immer  mehr  in  der  Wissenschaft 
suchen,  gewährt  es  in   der  Tat  ein  Inter- 
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Herbarts  praktische  Ideen. 


esse,  die  Stimme  eines  Philosophen  zn 
hören,  der  geglaubt  nnd  nachzuweisen  yer> 
sucht  hat,  daß  die  gesamte  Erziehung  vom 
Unterricht  allein  abhängt  und  daß  Vor- 
stellungen und  Kenntnisse  die  Quelle  der 
guten  Gesinnung  und  des  sittlichen  Cha- 
rakters sind.**  Her  hart  würde  diese  Emp- 
fehlung abgelehnt  haben. 

Karlsruhe.       E.  v.  SaUwürk  sen, 

Herbarts    .praktische   Ideen":    die 

Elemente  der  Herbartschen  Ethik. 

In  jeder  sittlichen  Handlung  zeigt  sich 
ein  Wille,  der  sich  demütigt,  und  ein  Urteil, 
dem  jener  sich  unterwirft,  und  zwar  ge- 
schieht diese  Unterwerfung  mit  innerer  Not- 
wendigkeit. Welcher  Art  ist  nun  der  Zwang, 
dem  der  handelnde  Mensch  sich  fügt? 
Kein  physischer  —  denn  gegen  natürliche 
Kräfte  muß  der  sittlich  Handelnde  im  Gegen- 
teil selbst  ankämpfen;  auch  kein  logischer 
—  ihm  könnte  der  Mensch  sein  eigenes 
logisches  Urteil  entgegenstellen:  es  kann 
also  nur  ein  Zwang  ästhetischer  Art  sein, 
der  mit  ursprünglicher  Gewalt  den  Ge- 
schmack des  Menschen  bestimmt  (vgl.  Her- 
bart.  Ober  die  ästhetische  Darstellung 
der  Welt  u.  s.  w.  §  12  bis  19).  Die  Zu- 
ordnung des  Ethischen  zur  Ästhetik  stammt 
aus  der  englischen  Philosophie  des  18.  Jahr- 
hunderts, von  der  auch  Schiller  beeinflußt 
worden  ist.  Die  Urteile,  denen  der  sittlich 
Handelnde  sich  unterwirft,  werden  also  wie 
alle  ästhetischen  zweigliederig  sein;  die 
Glieder  des  ethischen  Urteils  sind  zwei  zu- 
einander in  Beziehung  tretende  Willen.  Die 
für  solche  Fälle  geltenden  allgemeinen  Ur- 
teile hat  die  Ethik  aufzusuchen.  Sie  wer- 
den allerdings  „nicht  in  dem  Sinne  auf 
Allgemeinheit  Anspruch  machen  können, 
als  ob  sie  für  alle  Fälle,  die  sich  im  Leben 
ereignen  mögen,  eine  vollständige  Auskunft 
auszusprechen  im  stände"  wären  (Her hart, 
Allg.  prakt.  Philos.  Einleit.  I);  denn  hier 
spielen  die  Verhältnisse  des  wirklichen 
Lebens  mit.  Aber  Musterbegriffe,  »prak- 
tische Ideen"  kann  die  Ethik  aafstellen,  in 
denen  der  sittlich  Gesinnte  seine  jeweilige 
Lage  wiedererkennen  wird.  Damit  aber 
diese  Musterurteile  im  Gemüte  eine  be- 
deutende und  jeden  einzelnen  Fall  entschei- 
dende Wirkung  ausüben,  müssen  sie  durch 
die  Erziehung  dem  jungen  Menschen  in 
vollendeter  Darstellung  nahe  gebracht  wer- 


den.  Darum  ist  die  ästhetische  DarsteQmif 
der  Welt  ein  „Hauptgeschäft  der  Erziehung*'- 

H  e  r  b  a  r  t  entwirft  fünf  , uraprfingliche* 
und  fünf  „abgeleitete  Ideen".  Die  ersten 
betreffen  das  Handeln  des  einzelnen,  die 
letzteren  das  Handeln  in  der  Gemeinschait. 
Die  Reihe  der  letzteren  ist  abweichend  an- 
geordnet, wie  aus  dem  Tolgenden  Schema 
hervorgeht. 

I.  Ursprüngliche  Ideen:  1.  Innere 
Freiheit,  2.  Vollkommenheit,  3.  WohlwoUen, 
4.  Recht,  5.  Billigkeit. 

n.  Abgeleitete  Ideen:  (Die  ur- 
sprünglichen Ideen,  denen  sie  entaprecheii, 
sind  in  Klammer  beigesetzt).  1.  Bechte- 
gesellschaft  (Recht),  2.  Lohnsystem  (Billis- 
keit),  3.  Yerwaltungssystem  (Wohlwollens 
4.  Kultursystem  (Vollkommenheit),  5.  be- 
seelle  Gesellschaft  (innere  Freiheit). 

I.  1.  Die  erste  Idee  bezieht  sich  wie 
die  zweite  auf  den  einzelnen  Menschen 
allein;  sie  ist  formaler  Art  Einstimmong 
des  Willens  mit  der  Einsicht  ist  innere 
Freiheit.  2.  Das  •  Größere  ge&Ut  neben 
dem  Kleineren  nnd  dem  Menseben  ist  ge- 
sagt: Perfice  te,  komme  zum  Vollen !  Diese 
Art  der  Vollkommenheit  befried^  den 
sittlichen  Geschmack.  3.  Nunmehr  treten 
zwei  verschiedene  Willen  gegeneinander. 
Die  Vergegenwärtigung  des  fremden  Willens 
im  eigenen  mit  dem  Vorsatz,  jenen  an  be- 
friedigen, ist  das  Wohlwollen.  4.  Den 
mißfallenden  Streit  beseitigt  die  Idee  des 
Rechts.  5.  Endlich  ist  es  eine  Forderung 
des  Geschmacks,  daß  jedem  das  Seinige 
gewährt  werde,  dem  Obeltuenden  auch  da» 
Üble.  Das  ist  ausgesprochen  durch  die  Idee 
der  Vergeltung  oder  der  Billigkeit 
Hier  haben  die  Begriffe  von  Lohn  und 
Strafe  ihre  Stelle. 

IL  1.  Treten  mehrere  oder  viele 
Wollende  zusammen,  so  ist  Verhütung  des 
Streites  die  erste  Notwendigkeit;  dem  ent- 
spricht die  gesellschaftliche  Idee  des 
Rechtssystems.  2.  Dieses  kann  aber 
nur  bestehen,  wenn  jeder  nur  das  be- 
anspruchen kann,  was  sein  Recht  ist,  nnd 
auch  die  Übertretung  geahndet  wird,  so  daS 
einLohnsvstem  (Vergeltnngssystem)  ent- 
steht. 3.  Positiv  fördert  dann  jeder  ein 
auf  das  Ganze  gerichtetes  WohlwoUen :  das 
muß  der  Sinn  eines  Verwaltungssy- 
stems sein.  4.  Innerhalb  dieses  soll  aber 
jede  Kraft  möglichst  for  die  Interessen  der 
Gesamtheit    ausgebildet    werden.    Daraus 
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entsteht  du  KaltQreyBtero.  5.  ,Die 
SptUüre,  durch  welche  sich  die  AuSorderang 
verbreitet,  znm  Enltnrsystem  zagammen- 
zntreten,  ist  ho  weit,  wie  irgend  eine  schon 
geechlosMne,  beharrliche  GemeinBcboft  rei- 
chen mag,  nnd  die  Änffordernng  iet  desto 
st&cker,  je  dichter  die  Glieder  dieser  Ge- 
ineinBcb^  stehen,  je  gewiuer  sie  dem  Zn- 
■chaaer  in  einen  Anblick  zosammenfiillen, 
je  weniger  die  qnantit&tiven  Tergleicbungen 

atubleiben  können Tritt  nnn  diese  geistige 

Durchdringung  wirklich  ein,  so  veredeln 
sich  die  Bftmtlichen,  bisher  beschriebenen 
Gesellnngen  m  einer  vergröBerten  Dar- 
stellang  derjenigen  Idee,  welche  in  ihrer 
eioiachea  (lestalt  die  WOrde  des  einzelnen 
Vemnnftwesena  vortuldet,  indem  sie  alles. 
was  an  ihm  mit  Beifall  sn  betrachten  ist, 
in  sieb  einscblieBt"  (a.  ang.  0.  I,  11). 
So  entsteht  die  beseelte  Oesellschaft, 
die  nor  ,Ton  einem  Gieiste  bewegt  wird" 
and  in  der  die  einselnen  sich  mit  der  Ge- 
samtheit als  .eine  Seele  ansehen,  die  in 
ihnen  allen,  in  ihrer  Gesamtheit  lebe"  (a. 
ang.  0.  I,  12). 

In  der  Allgememen  Psdagogik  hat  Her- 
bart die  Reihe  der  ffinf  Ideen  anf  Recht- 
lichkeit, Gate,  innere  Freiheit  insammen- 
gezogen  (TgL  Art.  „Interesse").  Die  Orflnde 
dafär  liegen  nicht  nnr  in  der  Konzinnitftt 
dea  Systems,  sondern  in  dem  natOrtichen 
Herrortreten  der  sittlichen  VerhftltnisBe  im 
Leben  des  Kindes,  vorüber  zn  vergleichen 
AUg.  ad.  III,  6,  17  f. 

Obwohl  Herbart  die  Etbik  scharf 
sondert  von  den  Qbrigen  Gebieten  der 
Philosophie,  befolgt  er  in  ihr  doch  die  näm- 
liche Hetfaods  wie  dort,  indem  er  die  £r- 
scheinnngen  nntersncht  nnd  ßber  sie  zn 
den  n&chaten  Fnnkten  fortschreitet,  in  denen 
die  Kansalit&te'n  für  die  nctersnchten  Er- 
■cheinnngen  sich  wirksam  zeigen.  So  gelangt 
er,  wie  seine  Metaphysik  eine  Vielheit  von 
Realen  aufstellt,  zn  einer  Mehrheit  von 
wirkenden  ethischen  Ideen,  die  logisch  in 
einen  gewissen'  Znsammenhang  gebracht, 
aber  nicht  ans  einem  höheren  Begriff  ab- 
gelötet «erden.  Diese  Ideen  sind  Qberdies 
Werturteile;  de  wirken  abo  dnich  Lnst 
oder  Dnlnst  So  liegt  in  Herbarts  Ethik 
doch  ein  eadamouistischer  Gedanke,  obwohl 
Herbart  derartige  Auffassungen  scharf 
ablehnt.  Der  Wert  derselben  liegt  mehr 
in  der  Analyse  der  sittlichen  Erscheinungen 
all  im  System. 


Literatur:  Herbart,  Allg.  prakt. 
Philosophie.  1806.  —  Ziller  T.,  Allgemeine 
philosophische  Ethik.  2.  Aufl.  (Heransse- 
geben  von  Otto  Ziller).  Langensalza  1837. 
—  Emgel  0.,  Die  SitUnlehre  Jesu.  i.  Aufl. 
Langensalza  1897  (mit  einer  Erörterung 
der  Herbartschcn  praktischen  Ideen).  — 
Rein  W.,  GrondriB  der  Ethik.  Osterwiek 
1902  (bemerkenswert  durch  die  maBgebende 
Berflcksichtignng  des  Sozialen).  —  Nah- 
lowsky  Jos.  W.,  Die  ethischen  Ideen  als 
die  waltenden  Mftchte  im  Einzel-  wie  im 
Staatsleben.  2.  Antl.  Langensalza  1904. 

Karlsruhe.      E.  v.  SaUwürk  ten. 

Herder  Jobann  Gottfried,  Denker  nnd 
Forscher,  Theolog  und  Philosoph  zogleich, 
hat  sich  dnrch   seine  Schriften  aach    um 


die  P&dagogik  gioBe  Verdienste  erworben. 
Den  2ö.  August  1T44  zn  Mobrnngen  in 
OstprenBen  als  Sohn  eines  armen  Schul- 
lebcers  geboren,  gecoB  er  den  ersten  Un- 
terricht in  der  Stadtschule  seiner  Vater- 
stadt nnd  lernte  daselbst  die  mechanische 
Lehrmethode  kennen,  die  er  spater  so 
siegreich  bek&mpfte.  Später  ging  er  nach 
Königsberg,  nm  daselbst  Chirurgie  zu  sta- 
dieren,  vertanschte  dieses  Stndinm  aber 
bald  mit  dem  der  Theologie  und  betrieb 
mit  Eifer  anch  philosophische  Studien.  Im* 
manuel  Kant  hatte  ihn  m&chtig  ange- 
zogen; von  ihm  wnrde  er  zu  Bacon, 
Locke,  Unme  nnd  Rousseau  geführt 
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Hier     in    Königsberg    fristete    der    junge 
Herder  sein  Leben  als  Inspisient  der  mit 
dem  KoUeginni  Fridericiumm  Terbandei 
PeDsioDsanatall,   in   welcher  er  auf  allen 
Stofen    nnd    in  allen   OegenstAnden, 
Ansnabnie     der     Religion,      unterrichten 
mnfite.    Sein  bescheidenes  Benehmen,  seine 
Öffentlichen  Reden  nnd  seine  in  dei  Kirche 
gehsJtenen     Katechisationen     verschafften 
ihm    bald    viele 
Fiennde  tmd  Be- 
woaderer.       Im 
Jahre    1764   er- 
hielt er  in   Riga 
die     Stelle     als 
Lehrer    an     der 
Domsohtüe    nnd 
als  Prediger.  We- 


gen   I 


Me- 


trefilicben 
thode  nnd 
humanen  fie- 
handlong  seiner 
Schüler  erwarb 
er  sich  bald  de- 
ren Liebe  nnd 
anch  die  der  Vor- 
gesetzten. Sein 
Amt  legte  er  je- 
doch im  Jahre 
1769  nieder,  um 
die  bedeutend- 
sten Erziehnngs- 

anatalten  in 
Frankreich,  Eng- 
land a.  Deutsch- 
land kennen  zn 
lernen  nnd  auf 
Qrand  der  hie- 
bw  gemachten  Er- 
fahrungen   nach 

seiner  Rflckkehr  johmn  Gotan 

in    Riga  ein  Er- 

ziehungsinstitutzn  errichten.  Zur  S 
er  von  Riga  nach  Nantes,  verweilte  hier  einige 
Zeit  bei  einer  befreundeten  Familie  and  be- 
suchte dann  Paris.  Hier  nahm  er  eine  Hof- 
meisterstelle beim  Prinzen  vonHolstein- 
Eutin  an,  gab  deshalb  den  Plan,  ein  Institut 
in  Riga  zn  gr&nden,  auf  nnd  reiste  mit  dem 
Prinzen  Über  Hamburg,  Hannover,  Oöttin gen 
nach  Darmstadt  und  von  da  nach  Strasburg, 
wo  er  Goethe  kennen  lernte.  Fünf  Jahre 
(1771—1776)  war  Herder  Hofprediger  in 
Bückeburg    und    wurde    im    Jahre    1776 


durch  QoethesVermittlnngalsGeseralsnper- 
intendent  nnd  Ephorua  der  Scbnlen  na^h 
Weimar  berufen,  wo  er  aof  dk  Entwick- 
lung und  Gestaltung  der  Schulen  bedea- 
tenden  EinSoB  nahm.  Aof  Veranlaasoi.^ 
des  Herzogt  entwarf  er  einen  Plan  zu 
Schulreform  und  gab  dem  weimsrischen 
Gymnaaium  einen  verbesaertcn  Lefctioiii- 
plan,  indem  er  dieses  aus  dem  täeCan  Ver- 
falle erhob  und 
zur   allgemeioea 

Henschenbil- 
dungsaQitaJt  za- 
rflckfabrte  (sfil 
1773  wniden  u 
diesem  Gymov 
■inm  milittrischt 
nnd  ökonomiscLe 
DisapHnan,  Exer- 
zitien im  Beilen. 
Fechten  nnd  Tan- 


UiliOi-  nnd  Zi- 
TÜbanknnst  ncd 
alle  Arten  tos 
InstromeDta  Im  a- 

ük  gepfiegt^ 
Auch      grdndete 
er  daaelbet  1T»6 
ein   Schullehrer- 

den  Lehrern  grö- 

ftere  Gehalte  und 

r^ormierte     aLe 

Stadt-,  Gar- 


die  ntedeien 
Schalen  encbie 
er  daa  Beste  nnd 
Anwendbare  vdd 
der  Pestaloizi- 
schen  Lehrme- 
thode einzufahren, verfaBtesogarein  (Buch- 
staben- und  Lesebuch*  f&r  die  niederen 
Schulen,  dem  er  eine  .Anweienng  für  ver- 
ständige Schullehrer'  vorausschickte,  lii 
Weimar  wirkte  Herder  bis  an  seinem  To<le 
(18.  Dezember  16031,  wurde  Prlaident  du 
Konsistoriums  daselbst,  machte  eine  Bei^ 
nach  Italien  nnd  wnrde  vom  KnifEim«n 
von  Bayern  in  den  Adelstand  erhobec. 
Herder  hat  in  die  gewaltige  Dn^duc^ 
der  Weltansehanung,  die  sich  seit  der 
zweiten      HtUfte     des     18.    Jahrhunderu 


Tollzogen  bat,  nftchh&ltiger  eingegriffen 
*!■  die  Uehnahl  seiner  Hitatreiter  und 
diit  Sporen  eeiner  Tätigkeit  UsMn  sich 
weit  aber  du  Gebiet  der  Literator  hinaiu 
Dahetn  in  allen  (üeiBteswisaenBcbaften,  ja 
auf  dem  Gebiete  der  gesamten  Geisteibe- 
negDDg  nachweisen. 

Seine   literariHche   T&tigkeit  war  eine 
amfaiiende    und  erstreckte    sieb  anf  die 
Uebiete  der    Religion   nnd  Theologie,   der 
Philologie,  Philo- 
■apbie,  Geschicb- 
te,  iuthetik  und 
Poesie;  anfallen 
diesen    Gebieten 
»irktt    er  anre- 
gend nnd   bele- 
bend.  In    nach- 
stehendem   wer- 
dcD  wir  nm  seine 


iSehalreden'', 
töne  „B^eln  fDr 
den  Schnlonter- 

OrandriS  des  Dn- 
tenicbti  fOr 

eJoenjongenAde- 
Bgsn,  sein  „Ideal 
eioer  Schnle"  ge- 
ben Zengnis  da- 

die  Schnle  wirkte, 
welchen  Geist  er 
in  sie  tainein- 
pflanien  wollte, 
and  beweisen 
»nch  die  Wahr- 


hdt  I 


tpraehes ;  ,Ich  sollte  vom  geistlichen  Stande 
•ehe  Tiel  halten,  da  ich  selbst  ein  Geistlicher 
Irini  and  doch  moB  ich's  bekennen,  dafi  ich 
Hnea  gnten  Schallehrer  an  nnentbehrlicher 
Kotzbukeit  ftkr  den  Staat  einer  Reihe 
nütteim&Biger  Geistlicher  vorsiehe,  die  aof 
die  gewSbnlJche  Weise  ihr  Gesetz  nnd 
EisDgeliam  predigen."  Für  Herder,  den 
begciiterten  Propheten  der  Hnmanittt,  ist 
such  Hmnanit&t  das  Prinzip  der  Erziehong. 
.Die  Schale  ist  eine  PflanzsUtte  fOr  junge 
I'Cate,  nicht   nur  als  kfUiftige  Bürger   des 
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Staates,  sondern  auch  nnd  vorzüglich  als 
Henschen.    Menschen   sind  wir  eher,  als 
wir  Frofessionisten  werden,  nnd  wehe  ans, 
wenn  wir  nicht  anch  in  unserem  kOnftigen 
Leben  Menschen  bleibenl*  Znr  HntnanitBt 
kann  aber  nur  erziehen,  wer  selbst  Unma- 
nitat  hat  und  in  sich  darstellt    Der  Lehrer 
mnS  vor  allem  die  QröBe  seiner  Verant- 
wortlichkeit bedenken:  Die  Form  nnd  Bil- 
dung der  Nacbkommenscbaft  ist  ihm  über- 
geben; die   teu- 
ersten    Schutze 
der  Eltern,  ja  der 
Menscbhfflt  sind 
in  snnen  Binden. 
In  seiner  Schule 
mufl  er  L  jkurgos 
nnd    Solon    zu- 
gleich     werden 
und  an  ihr  auch 
in  bezog  auf  Ge- 
sinnungen    und 
Sitten  eine  kleine 
tftcbtige      Bepu- 
blik bilden.  Dabei 
soll  er  Terstllndig 
mit  den  kleinen 
Leuten  umgehen, 
zutraulich      mit 
ihnen     sprechen 
und    ihnen     ein 
viterlicbes, 
freundliches, 
wohlmeinendee, 
gntesHerz  zeigen. 
Feuer  wird  nicht 
durch    Eis,  son- 
dern durch  Fener 
entzündet;      du 
wirst  Klötze  fin- 

iD  w.iiiisr.  Klötze  zu  finden 

glaubst.  Er  habe 
einen  manterun  Vortrag,  eineGegenwartsei- 
nesGeistes  gleichsam  in  die  Mitte  seinerKlasse 
auf  alle  und  über  alle.  Denn  Flamme  steckt 
Flamme  an,  Gegenwart  des  Geistes  erweckt 
Gegenwart  des  Geistes.  Darum  lasse  er 
neben  dem  Monolog  den  Dialog  hergehen; 
er  &age  hierund  da  natürlich  am  meisten, 
wo  am  meisten  zu  fragen  not  ist;  unver- 
mutet, wo  eine  nnvermntete  Frage  und 
Antwort  für  die  Antwortenden  nnd  fSr  die 
ganze  Klasse  gut  ist;  auch  dem  Gedanken- 
losesten veraalaSt  man  auf  solche  Vfelso 


716 


Herder. 


Gedanken.  —  Der  Lehrer  maß  aber  nicht 
bloß  Lehrer,  er  muß  auch  Erzieher  sein. 
Er  hat  demnach  zunächst  für  die  Er- 
ziehung zum  Leben,  zum  wahrhaften  Leben 
neben  und  bei  der  Geistesbildung  zu  sorgen. 
Der  schönste  und  lobenswürdigste  Fort- 
schritt der  Schulen  ist  die  Zunahme  an 
Sittlichkeit,  Zucht  und  Ordnung.  Dazu  hat 
der  Erzieher  jene  edle  Nacbeiferung,  jenen 
edlen  Wettkampf,  den  der  alte  Hesiod 
die  gute  Eris  nennt,  den  Antagonismus 
dieser  lebenden  Kräfte  zu  wecken,  aufzu- 
fordern und  in  Tätigkeit  zu  setzen,  hin- 
gegen den  Ehrgeiz,  der  inhuman  macht, 
zu  unterdrücken:  darum  Versetzungen  in 
der  Klasse  und  in  jeder  Lektion  aus  einer 
Klasse  in  die  andere.  Auch  Examina  emp- 
fiehlt Herder,  weil  dabei  die  Schüler 
Gelegenheit  bekommen,  sich  öffentlich  zu 
zeigen,  von  ihrem  Wissen  Rede  und  Ant- 
wort zu  geben  und  sich  durch  die  Art 
ihrer  Antworten,  durch  das  Lob,  das  ihnen 
zu  teil  wird,  öffentlich  zu  empfehlen.  Dabei 
soll  aber  die  Jugend  stets  zur  Bescheiden- 
heit angehalten  werden  und  Wahrhaftigkeit 
soll  stets  die  Rede  darchdringen.  Auch 
Schönheitssinn  muß  die  jugendhche  Seele 
beleben:  dazu  dienen  die  schönen  Wissen- 
schaften, die  am  besten  ,^bildende  Wissen- 
schaften" genannt  werden.  Ein  religiöser 
Geist  muß  der  jugendliche  Geist  sein: 
der  Geist,  in  dem  der  Geist  Gottes  wohnt, 
das  Bewußtsein,  daß  er  ein  Tempel  des 
heiligen  Geistes  ist,  der  Schutz  und  Schirm, 
Ratgeber  und  Wächter,  warnender  Freund 
und  gebietender  Dämon  ist,  welcher  statt 
der  breiten  Heerstraße  üppiger  Phantasie 
und  Lüsternheiten  den  schmalen  Weg,  die 
enge  Pforte  des  Ruhmes  und  Wohlgefallens 
bei  Gott  und  den  Menschen  zeigt.  Endlich 
aber  soll  sich  der  Mensch  dem  Menschen 
gegenüber  nicht  als  Einzelwesen  auffassen 
noch  in  abstrakten  Träumereien  in  der 
Menschheit  verlieren,  sondern  er  soll  sich 
durch  Eingliederung  in  die  nächsten  Kreise, 
dem  fernen,  dem  Organismas  der  Mensch- 
heit, lebendig  einreihen,  er  soll  sich  beson- 
ders als  Glied  seines  Volkes  begreifen 
lernen.  —  In  den  auf  die  Schulreform  be- 
zughabenden, in  Weimar  verfaßten  Schriften 
und  daselbst  gehaltenen  Reden  spricht 
Herder  auch  über  den  Unterricht  in  den 
einzelnen  Unterrichtsgegenständen.  „Das 
beste  Mittel  zur  Erleuchtung  und  zur  Bes- 
serung    der    Menschen    sind**,     sagt    er, 


^Schalen''.  „Aber  keine  Schule  aoU  ean  Platz 
zum    untätigen   Vernehmen    und    Lernen, 
sondern    jede    ein    Übungsplatz    sein. 
Beim  Religionsunterricht  soll  der  Ksttedus- 
mus  Luthers  auswendig  gelernt  werden. 
Dabei  muß  man  aber  richtig,  d.  L  in  e^nen 
Worten  katechisieren ;   eigene  Worte  moi 
man    dem     Katechisierten     herauslocken; 
diese  allein  bezeichnen  seine  eigenen  Ge- 
danken.   Ihnen  muß   man  folgen,    an   sie 
seine  eigenen  Gedanken  knüpfen;  so  lernt 
man  lehrend,  so  lehrt  man    lernend.     Das 
ewige   Wenden    und    Drehen    vom     Sub- 
jekt aufs    Prädikat,    vom    Pr&dikat     au£i 
Subjekt:    «Wer  hat  dich  erschaffen?  wen 
hat    er   erschaffen?"    ist   noch    kein  Ka- 
techisieren.   —    Das     erste    und     haiq>t- 
sächb'chste  Mittel,  die  Sprache   zu   bilden, 
ist   das    Vorbild   der  Eltern   und   Liefarer. 
Der  Schüler  muß  dahin  gebracht  werden, 
daß  er  nicht  bloß  in  der  Schule,  sondern 
auch  im  Umgang  schön,  vemtlinftig,  wahr, 
charakteristisch  spreche.    Es  werde  deshalb 
auch  Grammatik  getrieben :  eine  Granunatik 
muß  der  Mensch  lernen;  denn  Grammatik 
ist    Philosophie     der    Sprache     und    die 
Sprache  ist  ja  der  Umfang  aller  mensch- 
lichen   Begriffe.     Mittel,   die   Sprache   za 
bilden,  sind:   1.  Lesen  —  von  der   Fabel, 
vom  Märchen  an  durch  alle  Gattungen  des 
Vortrages   das  Beste,   das  wir   in   onsera 
Sprache  sowohl  an  eigenen  Produkten  als 
auch  an  Obersetzungen  haben;    2.  Memo- 
rieren; in  der  Schule  soll  das  Schönste  lant 
gelesen,  auswendig  gelernt  und  unverü^bar 
angeeignet     werden;     3.    Selbstschreibeo; 
4.  Nachschreiben,  wobei  man  einen  fließenden 
Vortrag  auf  seine  Hauptsätze  zurückführen 
lernt;   ö.    Disputieren    —    zum   Wetteifer, 
sich  einander  in  Schnelligkeit  der  Gedanken 
und  Scharfsinn  des  Ausdruckes  zu  über- 
treffen. **  —  Die  lateinische  Grammatik  bleibt 
im  Gymnasium  die  vornehmste  imd  gleich- 
sam stehende  Arbeit    Einmal  ruft  er  so- 
gar aus:   „Ein  Gymnasium   ist  eine  latei- 
nische Schule  und  die  lateinische  Sprache 
ist  das  Werkzeug  der  Wissenschaften  uod 
Künste!"    Und    dabei    1^    er    eben   du 
größte  Gewicht  auf  den  Betrieb  der  latei- 
nischen Grammatik  und  da  wieder  auf  das 
Übersetzen  aus  dem  Deutschen  ins  Lato- 
nische,  denn  das  sei  „ein  Probierstein,  der 
das  falsche  Gold  unbestimmter  Gedankeo, 
ausschweifender  Bilder,  ungefüger  Perioden, 
leerer   Wiederholungen   in  seinem  ganzes 
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Betrage  zeige**.  Und  bei  all  dem  zeigt 
Herder  eine  tie%ehende  Abneigung  gegen 
einseitige  Lateinschulen :  In  den  Fragmen- 
ten III,  ly  3  sagt  er:  «Wenn  die  lat.  Sprache 
Hauptzweck  wird,  so  wird  der  Blick  des 
Jünglings  ...mit  dem  grammatischen  Szepter 
wie  mit  einem  glühenden  Eisen  auf 
einmal  geblendet.  Die  erste  junge  Lust 
ermüdet,  das  Talent  wird  in  Staub  ver- 
graben, das  Qenie  Terliert  seine  Kraft,  wie 
eine  gar  za  lange  zurückgehaltene  Feder. 
Unterdrückte  Genies!  Märtyrer  einer  bloB 
lateinischen  Erziehung!  0  könntet  ihr  alle 
laut  klagen!**  Dieser  Weheruf  Herders 
ist  im  Zusammenhalt  mit  seiner  Herror- 
hebuDg  des  Wertes  und  Nutzens  der  klas- 
sischen Sprachen  nur  zu  verstehen,  wenn 
man  an  die  alte  Lateinschule  denkt,  die 
eine  auf  die  Realwissenschaften  gerichtete 
Erziehung  perhorreszierte.  Nach  ihm  soll 
das  Latein  nicht  gelehrt  werden,  um  Latein- 
schreiben als  Zweck  zu  erlernen,  sondern 
um  daran  zu  lernen,  wie  man  nach  den 
Mustern  der  Alten  überhaupt  denken  und 
schreiben  soll.  Aus  den  Klassikern  soll 
die  Lektüre  die  großen  Grunds&tze  der 
Humanit&t,  den  Ernst  der  Gedanken  und 
Gesinnungen  der  Alten  zu  Tage  fördern. 
Darum  muB  vor  allem  auch  die  griechische 
Sprache  an  Gymnasien  berücksichtigt 
werden;  denn  Griechenland  war  die  wahre 
Heimat  der  Humanität,  Homer  die  lauterste 
Quelle  der  Gesohmacksbildung.  Es  ist  ge- 
rade in  unseren  Tagen  interessant  zu  hören, 
mit  welcher  Wärme  Herder  in  seinen 
Schulreden  die  Notwendigkeit  und  Wirk- 
samkeit des  griechischen  Unterrichts  be- 
sprach. Herder  läßt  ihn  sogleich  mit 
Herodot,  Homer  oder  Xenophon  beginnen, 
damit  man  sofort  auf  den  Kern  der  Sache 
komme  nnd  nicht  die  schönsten  Jugend- 
jähre  mit  abgerissenen  Sätzen  und  trocke- 
nen Sprachformen  vergeude.  Bekannt  ist 
ja  ferner,  wie  Herder  auch  sonst  für  die 
Griechen  als  die  Vorbilder  hoher  Einfalt, 
gründlicher  Würde  und  tiefen  Geschmacks 
eingetreten  ist.  Nicht  in  gleichem  Maße 
würdigte  er  die  Bedeutung  des  La- 
teinunterrichts. Schon  in  dem  im  Jahre 
1767  erschienenen  Werke  „Fragmente  zur 
deutschen  Literatur**  findet  man  unter 
anderem  auch  die  tiefsinnigsten  und  wahrsten 
Gedanken  über  Hintansetzung  der  Mutter- 
sprache und  Oberschätzung  des  Lateins, 
welches  den  Schulen  Ton  und  Farbe  gebe.  — 


Die  französische  Sprache  forderte  Herder 
anfangs  als  unmittelbare  Nachfolgerin  der 
deutschen,  später  verwirft  er  aber  das 
Studium  derselben.  In  den  Instruktionen 
für  das  Weimarer  Gymnasium  findet  sich, 
wie  Baumgarten  in  Reins  Encykl.  III., 
S.  634,  hervorgehoben  hat,  keine  Silbe  vom 
französischen  —  allerdings  auch  vom  eng- 
lischen Unterricht.  —  Im  Geschichtsunter- 
richt werden  zuerst  nur  menschliche  Ge- 
schichten erzählt  —  von  Cyrus,  Alexan- 
der, Rom,  Muhamed,  Luther  u.  s.  w.; 
hernach  wird  über  die  Geschichte  ein 
kleiner  und  chronologischer  Abriß  des 
Ganzen  nach  den  Hauptreicben  und  Völ- 
kern gegeben ;  statt  der  Liste  von  Königen 
und  Kriegen  sollen  die  Kinder  einen  Be- 
griff von  den  vornehmsten  Künsten  und 
Wissenschaften  erhalten,  wenn  solche  in 
der  Geschichte  des  menschlichen  Geistes 
vorkommen.  Zuletzt  muß  ein  anschaulicher 
Begriff  vom  Ganzen  der  Geschichte  in  ihren 
verschiedenen  Perioden  folgen.  Die  Geogra- 
phie muß  erscheinen  als  „die  Grundfläche 
und  Hilfswissenschaft  aller  der  Studien, 
die  gerade  in  unserem  Jahrhundert  am 
meisten  geliebt  und  geschätzt  werden** ;  sie 
ist  von  der  Naturgeschichte  und  Historie 
der  Völker  unzertrennlich  und  gewährt  zu 
beiden  die  wahren  Grundlinien,  denn  die 
Geschichte  ist  nichts  als  eine  in  Bewegung 
gesetzte  Geographie  der  Zeiten  und  Völker. 
Sie  darf  aber  kein  trockenes  Namensver- 
zeichnis sein,  so  wenig  wie  eine  elende 
Nomenklatur  eine  Sprache  ist.  Die  Formen 
und  Bildungen  der  Erde  müssen  in  ihrer 
kausalen  Beziehung  zu  der  Bildung  und 
Gesittung  der  Völker  erkannt  werden. 
Länder,  Flüsse,  Städte  etc.  sind  notwen- 
dige Materialien;  aber  das  Gebäude  muß 
davon  erbaut  werden,  sonst  sind  sie  Steine 
und  Kalk,  d.  i.  Schutt,  an  dem  sich  kein 
Mensch  freut.  —  Die  wahrste,  angenehmste, 
nützlichste  Kindergeographie  ist  die  Natur- 
geschichte; der  Elefant  und  Tiger,  das 
Krokodil  und  der  Walfisch  interessieren 
einen  Knaben  weit  mehr  als  die  Kurftü*sten 
des  heiligen  römischen  Reiches  in  ihren 
Hermelinmänteln  und  Pelzen;  die  s:roßen 
Revolutionen  der  Erde  und  des  Meeres, 
die  Vulkane,  die  Ebbe  und  die  Flut,  die 
periodischen  Winde  u.  s.  f.  sind  seinen 
Jahren  und  Kräften  mehr  angemessen  als 
die  Pedanterie  zu  Regensburg  oder  Wetz- 
lar.^   „Durch  die  Geographie  wird  die  Ge- 
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schichte  gleichsam  zn  einer  illnininierten 
Karte  f&r  die  Einbildungskraft,  ja  für 
die  Benrteilungskraft  selbst."  Auch  die 
Natnrlehre  ist  ein  wichtiges  Unterrichts- 
mittel. j,Sie  ist  der  Katechismus  einer 
großen  Gotteserkenntnis  für  Kinder;  auch 
kann  und  muB  sie  fassen,  wer  fast  nichts 
fassen  kann."  In  Arithmetik  und  Geo- 
metrie ist  die  sokratische  Lehrart  nötig, 
um  durch  Fragen  und  Winke  den  Knaben 
die  Geometrie  erfinden  zu  lassen.  „In  der 
Arithmetik  muß  ein  Knabe  viel  rechnen, 
so  lernt  er  rechnen;  in  der  Geometrie  viel 
zeichnen,  so  bekommt  er  Verhältnisse  ins 
Auge,  Festigkeit  in  die  Hand,  Proportion 
in  die  Seele.**  Als  Pestalozzis  „Lienhard 
und  Gertrud«  erschien  (1781—1786),  war 
Herder  unter  den  ersten,  die  auf  das  Buch 
aufmerksam  machten  und  es  als  eines  der 
besten  deutschen  Volksbücher  bezeichneten. 
Wenig  Gefallen  fand  er  hingegen  an  Ba- 
sedow; ihm  und  seinem  Philanthropin 
möchte  er  keine  Kälber  zu  erziehen  geben, 
geschweige  Menschen. 

In  dem  Entwürfe  zu  dem  Schulmeister- 
seminar,  das  auf  seinen  Betrieb  im  Jahre 
1787  in  Weimar  gestiftet  wurde,  sagt  er: 
„Es  ist  der  einzige  Zweck  desselben,  fern 
von  allen  Ostentationen  und  pädagogischen 
Spielwerken  unserer  Zeit  jungen  Leuten, 
die  sich  dem  Schulstande  widmen,  eine 
bequeme  Gelegenheit  zu  verschaffen,  das 
Notwendige  und  wahrhaft  Nützliche  ihres 
künftigen  Berufes  durch  Unterricht  und 
eigene  Übung  zu  lernen;  denn  die  beste 
Geschicklichkeit  eines  Schullehrers  wird 
nur  durch  Methode  und  Übung  erlernt. 
Damit  es  aber  ein  solches  Seminar  zu  etwas 
Rechtem  bringe,  sind  zunächst  tüchtige 
Subjekte,  die  sich  dem  Lehrerstande  widmen 
wollen,  nötig.  Es  ist  eine  scharfe  Prüfung 
nötig,  ehe  jemand  ins  Seminarium  tritt, 
xmd  auch  in  der  Folge  mtLssen  Unfähige 
und  Ruchlose,  faUs  sie  sich  eingeschlichen 
hätten,  ohne  Barmherzigkeit  ausgeschlossen 
werden  können.  Die  Geprüften  und  zur 
Aufnahme  fähig  Befundenen  werden  im 
Seminar  in  zwei  Klassen  geteilt:  die  eine 
lernt  bloß  und  nimmt  Unterricht;  die  zweite 
lernt  und  übt  sich  zugleich  im  Unterrichten. 
Unterricht  müssen  die  Zöglinge  des  Semi- 
narii  erhalten:  in  der  Methode  eines  rich- 
tigen Lesens  und  Vorlesens,  —  in  richtiger 
Orthographie  und  Kalligraphie,  sowie  in  Auf- 
sätzen, Briefen,  etc.  —  in  gemeinnützigen 


Kenntnissen,   —  in  der  Religion  ond  bib- 
lischen  Geschichte,   —  in  der  Katechetik; 
daneben  praktische  Übungen.  **  —  Auf  der 
eingangs  erwähnten  Seereise  von  Riga  nach 
Nantes  und  in  Frankreich  schrieb  Herder 
(im  Jahre  1769)  ein  höchst  merkwfirdiges 
Tagebuch,  in  dem   er  sein  genial   entwor- 
fenes   „Ideal  einer  Schule"    zeichnet.    Das 
Grundprinzip  dieser  Realschule,   die  durch 
vorwiegenden   Unterricht   in    den    Bealiea 
„für  die  Menschheit  und  fürs  ganze  Leben* 
bilden  sollte,  war:  «Sachen  statt  Worte''  — 
„lebendige  Anschauung  statt  toter  Begriffe*. 
An  dieser  Schule  soll  sich  jeder  Lehrer  die 
Unterrichtsstunden  wählen,  die  fftr  flm  sind, 
und  kein    Unterschied  von  Klasaen   und 
Ordnungen  unter  den  Lehrern  stattfinden. 
so  daß  jeder   seine   Lieblingsstonden   und 
Arbeiten  hat,  auch  aller  Rangstreit  wegfiült 
und  der  Einförmigkeit  und  dem  Ferdrieft- 
lichen   Einerlei,   immer   nur  einen  Lehrer 
und  eine   Methode   zu   haben,    abgehoMin 
wird.    „Meine   Methode, **    sagt  er,    yluldet 
sachenreiche  Köpfe,  indem  sie  Worte  lehrt^ 
oder    vielmehr    umgekehrt,    lehrt    Worte, 
indem  sie  Sachen   lehrt.    Es   wird  immer 
einen  ewigen  Streit  geben   zwischen  lata- 
nischen  und  Realschulen :  diese  werden  ftr 
einen  Ernesti  zu  wenig  Latein,  jene  für 
die  ganze   Welt  zu  wenig  Sachen  lernen. 
In  die  erste  Realklasse  gehören  die  ersten 
Kenntnisse  mehr  aus  der  Naturgeschichte 
als  der  Naturlehre,  mehr  von  sich  als  vom 
Entfernten,   FremdeD,   von   Körper,  Seele, 
merkwürdigen    Sachen,    die    man   täglich 
braucht  und  sieht  und  nicht  kennt,  Kaffee 
und  Tee,  Zucker  und   Gewürz,  Brot  und 
Bier  etc.    Die   ganze   äuBere   Gestalt  der 
Welt,  in  deren  Mitte  der  lernende  Knabe 
steht,  wird  erklärt.    Lebendige  Kenntnisse 
erhält  das  Kind.    Aus  der  Geschichte  der 
Künste,  der  Handwerke,  der  Erfindongen 
und  vieles   mit  ein-,  aber  immer  unterge- 
ordnet.   Auch  mathematische  B^:iiffe  ge- 
hören dazu,  aber  nicht,  wie  sie  in  unserea 
Büchern  stehen,  sondern  wie  sie  der  Hanpt- 
begriff   einer    ganzen   Wissenschaft    smd; 
Töne,  Farben,  Wasser,  Luft,  Figuren,  Er- 
scheinungen, Maschinen  etc.  kommen  ab 
Spielwerke  hieher  und  werden    die  Buii 
zu  einem  sehr  großen  Gebäude.  Erkiärangen 
über  den  Katechismus  Luthers  sind  eia 
Schatz  von  Pflichten  und  Menschenkenst- 
nissen ;  derselbe  muß  recht  innig  auswendig 
gelernt   werden  und   ewig  bleiben.    Züge, 
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Portr&ts,   Geschichte,   Leben  ans  aller  Hi- 
storie   kommt    dazu,    um    menschlich    za 
bilden.  Die  Geschichte  anderer  Völker  nnd 
Zeiten,  in  großen  Beispielen  und  Vorbildern, 
dr&ngt    sich  haufenweise  heran:    lebendig 
werde  sie   erz&hlt,  wieder   erzählt,  nie  ge- 
lernt,   nie    pedantisch    dorchgefragt    nnd 
darch geknetet:   so  bildet  sich   Seele,    Ge- 
dächtnis, Charakter,  Zunge,  Vortrag  und 
nach  dem  wird  sich  in  späterer  Zeit  auch 
Stil,  auch  Denkart  bilden.  Die  zweite  Keal- 
klasse  ist  schon  ein  kompletterer  Kursus, 
der    sich    dem    Wissenschaftlichen    mehr 
nähert.  Die  Naturhistorie  wird  schon  mehr 
Naturlehre,  allgemeiner,  zusammenhängen- 
der mit   Instrumenten   und   Erfahrungen. 
Die  Naturgeschichte  wird  in  das  Entferntere 
fortgesetzt.  Die  ganze  Geographie  wird  eine 
Bildersammlung,  wenig  und  keine  erzwun- 
gene Reflexion,  keine  Charakteristik,  noch 
keine  einseitigen  Ideen;  aber  Data,  Erzäh- 
lungen. Zur  Geographie  schließt  sich  Astro- 
nomie, Chronologie,  Gnomonik :  zur  Kenntnis 
des   Lichtes,   der   Luft,   des   Wassers,  der 
Körper     Optik,     ASrometrie,    Hydrostatik, 
Mechanik:      zur     Kenntnis     der     Karten 
Geometrie  und  Perspektive   —  von    allem 
also  lebendige,  nette,  vollständige  Begriffe. 
Dazu  kommt  die  Historie  der  Völker,  nur  die 
Hauptveränderungen  und  die  Revolutionen 
jedes  Volkes,  um  seinen  jetzigen  Zustand  zu 
erklären,  —  wie  der  Geist  der  Kultur,  die  Be- 
kanntheit der  Religion,  der  Wissenschaften, 
der  Sitten,  der  Künste,  der  Erfindungen. 
In  diesem  Zeitraum  muß  die  Einbildungs- 
kraft leben,  hier  ist  der  erste  Schritt  von 
der  Erfahrung  zum  Raisonnement,  das  jetzt 
folgt.  In  der  dritten  Klasse  wird  die  Physik 
schon  in  ihren  abstrahierten  Grundsätzen, 
im  Zusammenhang  einer  Wissenschaft  ge- 
zeigt. So  auch  Mathematik.  Ebenso  nähert 
sich  die  Naturgeschichte  einer  Kette,  bloß 
der  Ordnung  und  des  Übersehens  halber. 
Die  Geographie  wird  hier  ebenso  beendet: 
ein  lebendiger  Abriß  der  Statistik  jedes  Lan- 
des und  des  Znsammenhanges   aller  Län- 
der durch  Sprache,  Kommerz,  Politik  u.  s.  w. 
Die  Geschichte  ist  keine  Geschichte  der  Kö- 
nige, sondern  des  Reiches,  des  Landes  und 
alles  dessen,  was  zu  dessen  Glückseligkeit 
oder  AbfaU   beigetragen   hat  oder   nicht. 
Auch  abstrakte  Philosophie  und  Metaphysik, 
Theologie  und  Ethik  soll  da  gelehrt  werden. 
—  Ich   habe   mich  über  Sprachen   nicht 
ausgelassen,  weil    es  drei   Stufen  in   der 


Natur  der  Sache  gibt:  das  Kind  lernt  nichts, 
als  sich  alles  erklären,  was  um  es  ist,  und 
legt  durch  Neugierde,  Sinnlichkeit  und 
Empfindung  den  Grund  zu  allem;  der 
Knabe  dehnt  sich  in  Aussichten  nnd  Kennt- 
nissen der  Einbildungskraft  so  weit  aus, 
als  er  kann,  und  überflügelt  das  Reich  der 
Wissenschaften  in  hellen  Bildern ;  der  Jüng- 
ling steigt  auf  alles  herunter  und  erforscht 
mit  Verstand  und  Vernunft,  was  jener  nur 
übersah.  Sinn  und  Gefühl  ist  also  das  In- 
strument des  ersten,  Phantasie  des  anderen 
und  gleichsam  Gesicht  der  Seele,  Vernunft 
des  dritten  und  gleichsam  Betastung  des 
Geistes.  In  bezug  auf  die  Sprachen  muß 
man  stückweise  fragen:  ist  die  lateinische 
Sprache  Hauptwerk  der  Schule?  —  Nein, 
die  wenigsten  haben  sie  nötig;  die  meisten 
lernen  sie,  um  sie  zu  vergessen;  mit  ihr 
gehen  die  besten  Jahre  hin,  auf  eine  elende 
Weise  verdorben;  sie  benimmt  Mut,  Genie 
und  Aussicht  auf  alles.  Die  Grammatik  soll 
nicht  am  Latein,  sondern  an  der  Mutter- 
sprache erlernt  werden  (man  vergleiche 
damit,  was  oben  über  Herders  spätere 
Ansichten  betreffend  den  Wert  lateinischer 
Cbersetzungsübungen  gesagt  wurde).  Gram- 
matik lerne  man  aus  der  Sprache,  nicht 
Sprache  aus  der  Grammatik,  Stil  aus  dem 
Sprechen,  nicht  Sprechen  aus  dem  künst- 
lichen Stil.  Die  erste  Klasse  der  Sprache 
sei  also  Muttersprache:  der  Lehrer  lehre 
denken,  erzählen,  bewegen;  der  Schüler 
lerne  diese  drei ;  so  lernt  er  sprechen.  Aus 
dieser  ersten  Ordnung  des  Sprechens  folgt 
in  der  zweiten  das  Schreiben  und  also  der 
Stil.  Lasse  den  Schüler  die  Erfahrungen  und 
Versuche,  die  er  sieht,  in  aller  Wahrheit 
niederschreiben,  die  Bilder  der  Historie 
und  Geographie  in  allem  ihrem  Lichte  auf- 
schreiben. Die  dritte  Klasse  wird  eine  phi- 
losophische Klasse  des  Stils;  Beschreibungen 
von  Künsten  und  f*aktis,  Beschreibungen 
von  den  Gründen  einer  Situation,  d.  i.  Po- 
litik und  dann  Raisonnement  bis  zu  allen 
Gattungen  der  Abstraktion,  und  wie  viel 
Arten  des  Stils  mehr,  als  unsere  Redekünste 
geben!  Nach  der  Muttersprache  folgt  die 
französische,  denn  sie  ist  die  allgemeinste 
und  unentbehrlichste  in  Europa;  sie  ist 
nach  unserer  Denkart  die  gebildetste;  sie 
ist  die  leichteste  und  einförmigste,  um  an 
ihr  einen  praegustus  der  philosophischen 
Grammatik  zu  nehmen.  Jetzt  sollte  die 
italienische    Sprache    folgen,    das    Mittel 
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zwischen  der  französischen  and  lateinischen. 
Zuletzt  kommt  die  lateinische  Sprache, 
welche  nicht  mit  Sprechen,  sondern  mit 
lebendigem  Lesen  anfangen  muß.**  In  be- 
zug  auf  die  Sprachen  hat  sich  bei  Herder, 
wie  früher  gezeigt  wurde,  später  manche 
Ansicht  geändert,  das  Französische  verwarf 
er  und  berücksichtigte  mehr  die  klassischen 
Sprachen.  —  Wir  sehen,  wie  dieser  tief- 
sinnige philosophische  Forscher,  der  sich 
um  die  deutsche  Literatur  so  große  Ver- 
dienste erworben  hat,  auch  auf  dem  Ge- 
biete der  Erziehung  Großes  geleistet  hat 
und  wie  ihm  als  letztes  Ziel  aller  Arbeit 
die  Bildung  der  Menschheit  vorschwebte. 
Wie  Winckelmann  und  Goethe  hat 
Herder  nicht  nur  in  weitem  Umfange 
die  antiken  Motive  ergriffen,  über  die  Römer 
hinaus  zu  den  Griechen  vordringend,  son- 
dern er  hat  auch  „den  weltbürgerlichen 
Gehalt  der  Alten,  das  eigentlich  Humane 
des  Humanismus  besser  gewürdigt*,  als 
wir  es  bei  den  anderen  Nationen  finden, 
die  mit  der  Renaissance  früher  abschlössen. 
Mit  Recht  faßt  seine  Grabschrift  das  Ziel 
seines  Lebens  in  die  Worte  zusammen: 
„Licht,  Liebe,  Leben." 

Literatur:  Haym  R.,  Herder  nach 
seinem  Leben  und  seinen  Werken.  Berlin 
1880—1885.  2  Bde.  —  Herders  Sämtl.  Werke, 
herausgegeben  von  Bernhard  Suphan, 
besonders  Bd.  30  mit  neuem  Vorwort  über 
Herders  schulamtliche  Tätigkeit  von  R. 
Dahms.  —  Kittel  £.,  Herder  als  Päda- 
gog,  für  Lehrer  und  Schulfreunde.  Wien 
1878.  —  Morres  Dr.  E.,  Herder  als  Pä- 
dagog.  Wien  1882.  —  Raum  er,  Geschichte 
der  Pädagogik,  IL  Band,  6.  Aufl.  S.  2ß7  ff. 

—  Sauppe,  Weimarsche  Schulreden,  1856, 
S.  45  ff.  —  Renner  Dr.,  Das  Verhältnis 
Herders  zur  Schule,  Göttinger  Gym- 
nasialprogramm 1871.  —  Heiland,  Herder 
als  Ephorus  des  Gymnasiums  zu  Weimar, 
in  der  Schrift:  „Die  Aufgabe  des  evange- 
lischen Gymnasiums**.  1860,  S.  238  ff.  — 
Derselbe  in  Schmids  Enzyklopädie  der 
ges.  Erz.  und  Unterrichtswesens,  Bd.  3,  S. 
440—450.  —  Morres  Dr.  E.,  Herder  als 
Pädagog  (Päd.  Studien  von  Rein,  9.  Heft  2). 

—  Paulsen  Fr.,  Geschichte  des  gelehrten 
Unterrichts  1885,  S.  513 ff.  —  Ziegler  Th., 
Geschichte  der  Pädagogik.  München  1895. 

—  Baumeisters  Handbuch  der  Erz.  und 
Unterrichtslehre  für  höhere  Schulen,  1.  Bd. 
1.  Abt.  S.  258  ff.  —  Baumgarten  Otto 
in  Reins  enzyklopädischem  Handbuch  der 
Pädagodk,  Bd.  3,  S.  601  ff,  wo  sich  noch 
weitere  Literaturangaben  finden.  —  Keller 


Ludwig,  J.  G.  Herder  und  seine  SteUang 
in  der  Entwicklung  der  Geistesgeschichte. 
Berlin,  Weidmann,  1903.  —  Derselbe, 
Herder,  Comenius  und  die  Erz.  des  Men- 
schengeschlechtes. Ein  Charakterbild.  An« 
Anlaß  des  Herder-Gedenktages  am  18.  Dez. 

1903.  2.  Aufl.  Berlin,  Weidmann  1903.  - 
Herder  J.  G.  und  VaL  Andreae.  Mon&t»- 
hefteder  Comen.-Gesellschaft  Bd.XU.(1903 . 
Heft  5/7.  —  Herder  Über  Pzinxenerziehacg. 
Von  E.  V.  Bojanow^ski.  Beilage  tur  AIl^ceiL. 
Zeitung  vom  30.  Nov.,  1.  und  2.  Dez.  1903. 
—  Willmann  0.,  Herders  Bedeutung för 
das  deutsche  Bildungswesen  in  der  Monat- 
schritt  „Hochland"  1903,  S.  316  ff.  - 
Wotke  K.,  Herder  und  Comenius  in  der 
Beilage  zur  Wiener  Ztg.  1903,  Nr.  143.  - 
Pfleiderer  0.,  Herder,  Rede  zur  Gedenk- 
feier im  Rathaus  zu  Berlin.  Berlin,  Reimer. 

1904.  —  Kühler  0.,  Herders  Stellung  vm 
lateinischen  Unterricht,  im  Himian.  Gtto- 
nasium,  1904,  S.  112  ff. 

Lindner-Looi. 

Hessen  (Grofiherzogtum).  Die  Horn- 
berger S3rnodalbeschlftsse  von  1526  be- 
stimmen die  Errichtung  von  Knabenschnlen 
in  allen  Städten,  Dörfern  und  Flecken 
1576—1596  stiftete  der  Landgraf  Georg  l 
13  neue  Landschulen  und  ließ  in  den  Stadt- 
schulen zu  Darmstadt  die  Kinder  armer 
Eltern  unentgeltlich  unterrichten,  kleiden 
und  speisen.  Georg  H.  publizierte  1654 
die  „Ordnung  von  fleißiger  Obnng  dea 
Katechismus',  welche  die  Kinder  reicher 
als  auch  armer  Eltern  zum  Schulbesnck 
verpflichtete.  1653  wurde  verftkgt,  dai* 
jedes  Dorf  seine  eigene  Schule  haben  solle. 
1733  erschien  die  Schulordnung  des  Land- 
grafen Ernst  Ludwig,  welche  namentlich 
über  den  Religionsunterricht  ganz  Tor- 
treffliche  Bestimmungen  enth&lt,  jedoch 
nicht  zur  vollen  Ausführung  kam,  weil  die 
in  der  Agende  von  1724  publizierte  Schol- 
ordnung  bis  zum  Schuledikt  vom  6.  Jnni 
1832  in  Geltung  blieb.  1803  wurde  eine 
Normalschule  (1820  Seminar)  in  Bensbdm 
und  1817  das  Seminar  in  Friedberg  eröffnet 
1827  erschien  eine  allgemeine  Schulordnung, 
die  aber  1832  durch  ein  Schuledikt  ersetzt 
wurde.  Dieses  Schuledikt  von  1832  istfor 
den  Geist  der  damaligen  Zeit  sehr  frei  ge- 
halten  und  diente  vielen  anderen  Staaten 
als  Muster.  Es  bestimmt  die  Schnlpflich' 
tigkeit  vom  6.  bis  zum  14.  Lebensjahre, 
enth&lt  recht  wohl  gemeinte  Bestimmungen 
über  die  Errichtung  von  Schulen  und  be- 
wirkte   die    Trennung    von    Kirche    nnd 
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Schnle,  indem  es  das  ganze  Yolkssohol- 
wesen  einer  besonderen  Behörde,  dem 
Oberschnlrate,  and  das  höhere  Schulwesen 
der  Oberstudiendirektion  unterstellte.  Im 
Jahre  1848  wurde  der  Oberschulrat  be- 
seitigt und  die  Funktion  dieser  Behörde 
der  Oberstudiendirektion  zugeführt.  An 
die  Stelle  dieser  ist  laut  Verordnung  Yom 
3.  August  1874  die  Ministerialabteilung  für 
Scb Ulangelegenheiten  getreten. 

Das  Volksschulgesetz  vom  16.  Juni 
1874  setzte  die  Schulpflicht  vom  6.  bis 
14.  Lebensjahre  und  für  Knaben  noch  den 
dreijährigen  Besuch  einer  Fortbildungs- 
schule fest. 

Sohulbehörden  sind  das  Mini- 
sterium des  Innern,  Abteilung  für 
Schulangelegenheiten;  die  Kreis- 
schulkommission, bestehend  aus  dem 
Kreisrat,  drei  vom  Kreisausschuß  gewählten 
Mitgliedern,  den  Bürgermeistern  der  zum 
Kreise  gehörigen  St&dtemit  10.000  und  mehr 
Seelen  und  dem  Kreisschulinspektor;  die 
Schulvorst&nde,  denen  der  Bürger- 
meister oder  OrtsTorstand,  je  ein  Geist- 
licher der  verschiedenen  Konfessionen,  der 
Ortsschulinspektor^die  dienstältesten  Lehrer, 
bezw.  die  Oberlehrer  und  3—6  Gemeinde- 
mitglieder angehören. 

Die  höheren  Unterrichtsanstal- 
ten und  auch  die  Seminare  sind  un- 
mittelbar der  Ministerialabteilung  für  Schul- 
angelegenheiten unterstellt  Die  Unterhal- 
tungskosten für  die  Volksschulen  tragen 
die  Gemeinden,  doch  leistet  der  Staat  er- 
hebliche Zuschüsse. 

Die  Schfllerzahl  in  einer  Klasse  darf 
HO  nicht  übersteigen.  Zu  Anfang  des 
Schuljahres  1901/02  bestanden  983  ein- 
fache Volksschulen  mit  82.322  Knaben, 
83.487  M&dchen;  6  erweiterte  Volksschulen 
mit  1688  Knaben,  1817  Mädchen. 

An  900  Fortbildungsschulen 
sorgen  für  die  Weiterbildung  der  aus  der 
Schule  entlassenen  männlichen  Jugend. 

An  den  öffentlichen  Volksschulen  wir- 
ken etwa  2600  Lehrer  und  2ö0  Lehre- 
rinnen. 

Der  Gesamtaufwand  für  das  Volks- 
schulwesen betrug  im  Rechnungsjahr 
1901/02  (1.  April  1901  bis  31.  März  1902) 
an  StaatszuschuB :  2,011.960  M.  an  Ge- 
meindezuschuß 6,369.766  =  7,381.716  M. 

Für  Heranbildung  der  Lehrper- 
Bonen    sorgen    drei   Schullehrerseminare 

Tioo%,  HttodbiMh  d«r  Brsiehangaknnde. 


(320  Schüler)  mit  drei  Präparandenschulen 
(170  Schüler)  und  ein  staatliches  Lehre- 
rinnenseminar, welches  am  6.  Juni  1902 
mit  63  Schülerinnen  eröffnet  worden  ist. 
Der  Staatszuschuß  für  diese  Anstalten  be- 
trug 1902/03  216.022  M.  Zwei  Lehre- 
rinnenseminare (verbunden  mit  städti- 
schen höheren  Töchterschulen)  befinden 
sich  in  Darmstadt  und  Mainz. 

Der  Anfangsgehalt  der  definitiv  ange- 
stellten Volksschullehrer  beträgt  1100  M., 
der  Lehrerinnen  1000  M.  und  steigt  bei 
Lehrern  nach  30  Dienstjahren  bis  auf 
2800  M.,  bei  Lehrerinnen  nach  21  Dienst- 
jahren bis  auf  2000  M.  Außerdem  hat  jeder 
Lehrer  und  jede  Lehrerin  eine  angemessene 
Wohnung,  womöglich  mit  Garten,  oder  eine 
Mietentschädigung  anzusprechen.  Die  Pen- 
sion beträgt  in  den  ersten  10  Jahren  40^/^ 
des  jeweiligen  Gehalts  zuzüglich  eines  An- 
schlages von  200  M.  für  die  Dienstwohnung 
oder  Mietentschädigung  und  steigt  jährlich 

nm  lV.7o. 

Von  höheren  Schulen  gab 
es  im  Schuljahr  1902/03  elf  Gymnasien 
mit  2876  Schülern,  242  Lehrern;  2  Pro- 
gymnasien mit  201  Schülern ;  3  Realgymna- 
sien mit  1142  Schülern,  116  Lehrern; 
4  Oberrealschulen  mit  2016  Schülern, 
27  Lehrern ;  12  Realschulen  mit  2229  Schü- 
lern, 16  Vorschulen  der  Gymnasien,  Real- 
gymnasien, Oberreal-  und  Realschulen  mit 
1600  Schülern.  Die  Gesamtausgabe  für  diese 
Schulen  betrug  1902/03  1,677.979  M. 

Femer  sind  vorhanden:  29  höhere 
Bürgerschulen  mit  1671  (1038  Knaben, 
633  Mädchen)  Schülern,  12  Vorschulen 
am  höheren  Bürgerschulen  mit  207  (89 
Knaben  118  Mädchen)  Schülern.  Staats- 
zuschuß 60.000  M.;  6  höhere  Mädchen- 
schulen mit  2316  Schülerinnen;  43  Privat- 
lehranstalten mit  4107  (1026  Knaben,  3081 
Mädchen)  Kindern. 

Für  die  praktische  Vorbildung 
der  Lehrer  an  den  höheren  Schulen  be- 
stehen, verbunden  mit  dem  neuen  Gymna- 
sium in  Darmstadt,  dem  Gymnasium  in 
Gießen  und  dem  Realgynmasium  in  Darm- 
stadt, 3  pädagogische  Seminare.  Die 
Lehrpläne  (der  erste  erschien  1877)  und 
Prüfungsbestimmungen  decken  sich 
im  wesentlichen  mit  den  preußischen  Ver- 
fügungen. 

Die  Besoldungsverhältnisse  der 
Direktoren  und   Lehrer  an   den   höheren 
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Lehranstalten  sind  durch  das  Gesetz  Yom 
9.  Juni  1898  geordnet.  Es  erhalten  die 
Direktoren  der  Gymnasien,  Realgymnasien, 
Oberrealgymnasien  (16)  und  Seminarien  (4) 
5800  bis  6600  M.  nach  zwölfjähriger  Dienst- 
zeit, Direktoren  der  Realschulen  (10) 
5200  bis  6200  M.  nach  9  Dienstjahren,  aka- 
demisch gebildete  Lehrer  an  den  Gymna- 
sien, Realgymnasien,  Oberreal-  und  Real- 
schulen (313),  Sem.  (15)  2800  bis  6000  M. 
nach  21  Dienstjahren,  Realschullehrer  mit 
nicht  voller  akademischer  Bildung  (2)  und 
Seminarlehrer  mit  seminarischer  Bildung  (9) 
2800  bis  4600  M.  nach  18jahriger  Dienstzeit, 
technische  Lehrer  (6)  1850  bis  8600  M.  nach 
28jähriger  Dienstzeit;  Lehrer  mit  seminari- 
scher Bildung  an  den  Gymnasien,  Real- 
gymnasien, Oberrealschulen  und  Realschulen 
(66)  1750  bis  3500  M.  nach  30  Dienstjahren. 
Die  üniversit&t  in  Gießen  (gegr. 
1607)  zählte  im  Wintersemester  1904/05 1078 
Studierende.  Der  Sfaatszuschuß  betrug 
1904/05  850.700  M. 

Ander  Technischen  Hochschule 
in  Darmstadt  (gegr.  1868)  gab  es  im  Win- 
tersemester 1904/05  1525  Studierende,  426 
Hospitanten.  Der  Staatszuschuß  betrug 
1904/05  187.775  M. 

An  Sonder  ans  talten  sind  vorhan- 
den: 2  Taubstummenanstalten  mit 
129  Zöglingen,  1  Blindenanstalt  mit 
40  Zöglingen,  mehrere  Rettungshftuser 
für  Erziehung  verwahrloster  Kinder  und 
mehrere  Anstalten  fär  schwachsinnige 
Kinder. 

Literatur:  Die  Volksschule  im 
Kampf  um  ihr  Recht.  Denkschrift  des 
hessischen  Volksschullehrervereines.  Kassel 
1871.  —  Lehr  Verfassung  der  höheren 
Mädchenschule  in  Darmstadt,  1877.  — 
Nodnasel,  Geschichte  d.  Realgymnasiums 
und  der  Realschulen  in  Gießen.  Gießen  1887. 
—  Müller  P.,  Das  Volksschulwesen  im 
Großherzogtum  Hessen.  Gießen  1902.  — 
Schulblätter,  süd westdeutsche.  Organ 
des  Vereines  akademisch  gebildeter  Lehrer 
in  Baden  und  Hessen.  Jährl.  12  Hefte, 
ILarisruhe.  —  Schulbote  f.  Hessen.  Orean 
des  hess.  Landeslehrervereines.  Jährl. 
24  Nummern.  Gießen.  —  Nodnagel,  Das 
höhere  Schulwesen  im  Großherzogtum  Hes- 
sen. Gießen  1903.  —  Hessische  Schul- 
blätter. Organ  des  kathol.  Lehrer  Vereines. 

Oskar  Leuschner. 

Henristisches  Verfahren  s.  d.  Art. 
Methode. 


Hilfskrftfte  in  der  Eniehnng    (Am- 
men, Bonnen,   Gouvernanten,   Hofineister). 
Ammen.     Physisches     Unvermögen    der 
Mütter,  ihre  Kinder  selbst   za   stillen,  in 
günstigen  sozialen  Verhältnissen  nicht  sel- 
ten  egoistische   Triebe    führten    zur   Ver- 
wendung von  Ammen,  welche  bei  günstiger 
Wahl  die  naturgemäßeste  Emährong  des 
Säuglings  und  dessen  Lebenserhaltang  ver- 
bürgt   Bei  der  Aufnahme  einer  Amme  kt 
eine  sorgfältige  Prüfung  der  Bewerberinnen 
notwendig,    welche    nicht    die   Hebamme, 
sondern    ein    tüchtiger    Arzt    vornehmen 
muß.    Das  Alter  (zwischen  22  bis  hochsteni 
35  Jahren),  dann  die  körperliche  Beschaffen- 
heit, welche  von  der  der  Mutter  nicht  allzo 
sehr  abweichen  soll,    sind  zu    berücksich- 
tigen.   Der  Unterschied  bezüglich  der  Ge- 
burtszeit beider  Kinder  soll  höchstens  sechs 
bis   acht  Wochen    betragen.    Landammen 
mit    gutmütigem   Betragen    und    heiterem 
Temperament  verdienen  den  Vorzng.   Die 
Amme   sei   gesund,   kräftig    gebaut,    habe 
gute  Zähne,  frische  Gesichtsfarbe  und  Lip- 
pen.   Jähzornige,  rohe,  mürrische  und  zän- 
kische  Frauenspersonen   sind    zu  Ammen 
untauglich.    In    sittlicher   Beziehung    soU 
die  Amme   tadellos   sein,   daher   erforscbe 
man  ihr  Vorleben,  schätze  aber  einen  etna 
begangenen  Fehltritt  nicht  allzu  streng  ein. 
Man  forsche  auch  nach  ihrer  Herkonft  und 
überzeuge   sich  am   besten   selbst,    ob  sie 
von    gesunden,    anständigen    Leuten    ab- 
stammt, ob  ihr  Kind  gesund  ist  und  wie 
es   gehalten   wird.    In   den    Vermittlongs- 
anstalten  kann  man  wohl  gute  Ammen  er- 
halten,  sichere   Auskünfte    über   die   psy. 
chische  Beschaffenheit,   insbesondere   über 
die  Gemütsart  sind  selten  zu  haben.    Dt» 
Entgegenkommen   bei    der   Aufnahme  m 
ohne  Vorurteil  und  freundlich,  damit  der 
Amme  der  oft  peinliche  Obergang  in  die 
neue  ungewohnte  Stellung  erleichtert  werde, 
was  gewiß   dem  Säugling  zu  gute  kommt 
Frauen  als  Ammen  aufzunehmen,  ist  gewiö 
vorteilhaft,   doch   sind   diese   schwerer  zu 
bekommen  und  weniger  unabhängig  (Sehn- 
sucht nach  der  eigenen  Familie).    Daß  eine 
Amme  gut  für  ihren  Dienst  entlohnt  wer- 
den muß,   ist  selbstverständlich,   doch  er- 
strecke sich  die  Sorge  nicht  nur  auf  diese 
selbst,  sondern  auch  auf  deren  Kind^  wel- 
ches durch  den  Ammendienst  seiner  eigenen 
Mutter  beraubt  wird.    Man  Überzeuge  acb 
daher,  ob  das   Kind  der  Amme  sorgfilt:^ 
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gepflegt  wird  und  ob  es  in  Krankheits- 
ftUen  gute  Ärztliche  Behandlang  genieBt. 
Wenn  das  Kind  der  Amme  gesnnd  ist  and 
diese  reichlich  Milch  hat,  ist  sogar  gegen 
eine  Unternfthmng  nichts  einzuwenden. 

Hat   die  Matter  ihre  Pflichten  gegen 
die  Amme  erfüllt,  dann  darf  sie  anch  Ton 
dieser  treue  Pflichterfflllung  fordern.    Vor 
allem  hüte  man  sich,  Ammen  durch  allzu 
große  Nachsicht  zu  verwohnen;  denn  An- 
maßung und  Oberhebung   w&ren   unange- 
nehme Folgen,  die  Amme  hftlt  sich   dann 
far  unentbehrlich  und   wird   nicht  selten 
znm  Qu&lgeiste  für  die  ganze  Familie.  Ein 
Wechsel  in  der  Amme  ist  tunlich  zu  ver- 
meiden, stellt  sich  aber  dann  als  notwen- 
dig heraus,   wenn   der  Säugling  nicht  ge- 
deiht   Beim  Wechsel  gehe  man  mit  äuBer- 
ster  Behutsamkeit   vor,   denn    der    Zorn 
der  Amme  und  die  Vemachl&ssigung   des 
Kindes  üben  auf  dieses  einen  unheilvollen 
Einfluß   aus.    Bezüglich    der    Lebensweise 
w&re  es  gefehlt,  die  Ammen  von  der  bisher 
gewohnten  Arbeit  zu  völligem  Müßiggang 
übergehen  zu  lassen,  daher  ziehe  man  sie 
fleißig  zu  Arbeiten  im  Hause  und  in  der 
Küche    heran   und   lasse     sie,    wenn   die 
Witterung    halbwegs    günstig    ist,    fleißig 
im  Freien  mit  dem  Kinde  Bewegung  machen. 
Bezüghch  der  Kost  ist  ebenfalls  eine  auf- 
fiülige  Yerftnderung  nicht  notwendig,  Am- 
men  brauchen   keine   üppige   Ernährung, 
doch  setze  man  ihr  keine  Speisen  vor,  die 
sie  nicht  gerne  ißt;  nahrhafte  Hausmanns- 
kost mit  Berücksichtigung  ihrer  gewohnten 
Neigongen    ist   am   besten.     Geistige    Ge- 
tränke, Getränke  überhaupt  im  Obermaße 
sind  zu  vermeiden,  weil  dadurch  die  Milch 
verdünnt  wird.    Man  sehe  streng  darauf, 
daß  für  das  Stillen  des  Eändes  genau  die 
festgesetzte  Zeit  eingehalten  wird,  um  dieses 
an  Ordnang  in  der  Nahrungsaufnahme  zu 
gewöhnen.    Gewisse  auf  dem  Lande  einge- 
wurzelte üble  Gewohnheiten  in  der  Kinder- 
wartung  sind  ganz  abzustellen,  wie  das  be- 
liebte Schlafen  der  Amme  bei  dem  Kinde 
oder  wenigstens  das  Einschläfern  auf  diese 
Weise,   das   Klopfen   des  Kindes  während 
des  Einschlafens,  das  Baden  der  Kinder  in 
Wasser  mit  ungehöriger  Temperatur,  das 
Trocknen  der  Windeln   im   Schlafzimmer, 
der  Gebrauch  von  Beruhigungsmitteln  und 
des  Zulpes  u.  s.  w.    Die  Amme  muß  eben 
onaufOlllig,  aber  genau  bei  allem  beobachtet 
werden,  was  sie  tut,  man  wache  auch  dar- 


über, daß  sie  dem  Kinde  nicht  künstliche 
Nahrungsmittel,  Leckerbissen  u.  s.  w.  zu- 
steckt.   Das   Absetzen   darf   nicht  unver- 
mittelt geschehen,   sondern  soll  nach  er- 
probten Regeln  erfolgen,  wie  sie  beim  Stillen 
durch  die  Mutter  zur  Anwendung  kommen. 
Wenn  verläßliche  Ammen  auch  nach  dem 
Absetzen  als  Kinderwärterinnen  längere  oder 
kürzere  Zeit  gehalten  werden,  so  ist  das  in 
vielen  Fällen  für  das  Kind  zweckmäßig,  da 
es  sich  meist  sehr  an  die  Amme  gewöhnt  hat. 
Kinderwärterinnen.    Bei  der  Auf- 
nahme einer  Kinderwärterin  gehe  man  nicht 
von  dem  Standpunkte  der  eigenen  Bequem- 
lichkeit aus,  denn  ihr  wird  kein  totes  Ob- 
jekt zur  Wartung  anvertraut,  sondern  das 
Leben,  das  Gedeihen,  die  körperliche  und 
erste  geistige  Entwicklung  des  Kindes  sind 
in  ihre  Hand  gelegt.    Daher  geschehe  auch 
die  Auswahl  mit  besonderer  Sorgfalt.    Es 
ist   ein    schwerwiegender    Obelstand,    daß 
man  meist  unerfahrene,  körperlich  schwache 
und  geistig  zurückgebliebene,  selbst  oft  noch 
der    Erziehung    bedürftige    Mädchen    als 
ICinderwärterinnen  aufnimmt;  die  Ursachen 
liegen  in  der  oft  ganz  unzureichenden  Ent- 
lohnung und  in  der  drückenden  Stellung 
derselben.    Das  Alter  zwischen  20  bis  40 
Jahren   dürfte   entsprechend  sein;  zu  alte 
Wärterinnen  sind  oft  bequem   und   brum- 
mig, erziehen  demnach  auch  faule,  geistig 
wenig  regsame  Kinder,  denn  sie  fühlen  sich 
durch   die  Unruhe   und  Lebhaftigkeit   des 
Pfleglings   belästigt.  ,  Sie  sind  auch  meist 
eigensinnig  und  einer  Abrichtung  und  Be- 
lehrung kaum  mehr  zugänglich.    Die  Wär- 
terin  soll    femer    gesund    und    genügend 
kräftig  sein,  denn  ihr  Beruf  erfordert  ein 
gewisses  Maß  physbcher  Anstrengung-  Eine 
Hebung  dieses  Berufszweiges  durch  tüch- 
tige  Vorbildung  (Kurse   für  Kinderpflege) 
wäre  sehr  zeitgemäß.    Für  ein  gemütvolles, 
echt  weibliches  Wesen  kann  es  kein  schö- 
neres, dankbareres   Amt   geben   und   eine 
Wärterin  sollte  nicht  in  die  Lage  kommen, 
über  ein  verfehltes  Leben   zu  klagen.    Als 
Ersatz  für  eitle  leere  Unterhaltungen  und 
Vergnügungen   müßte   sie   vor   allem   den 
Segen  und  das  Förderliche   eines   schönen 
Familienlebens,  dem  sie  als  wichtiges  Mit- 
glied   angehört,    schätzen    lernen.    Daher 
sei  auch  die  Behandlung  der  Wärterin  durch- 
aus freundlich  und  anständig.    Man  unter- 
lasse  im  Verkehr  mit  ihr   protzige  Ober- 
hebung  und   absichtliche  Kränkung,   man 
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lasse  sie  den  Dmck,  den  jede  dienende 
Stellung  ohnehin  ausübt,  nicht  doppelt 
fühlen,  man  gestehe  ihr  in  besag  auf  den 
Zögling  einen  Teil  der  mütterlichen  Rechte 
zu  und  zeige  keine  lächerliche  Eifersucht, 
wenn  man  beobachtet,  daß  das  Kind  an  der 
W&rterin  in  Liebe  h&ngt.  Man  bedenke, 
daß  die  Wftrterin  Ansprach  erheben  kann 
auf  teilnehmende,  wohlwollende  Behand- 
lung, daß  sie  nicht  ein  bezahlter  Mietling 
sein  darf,  sondern  an  den  Leiden  and 
Freuden  der  Familie  Anteil  haben  und 
nehmen  muß,  denn  erst  dann  wird  sich  das 
Kind  in  Gehorsam  und  Anb&nglichkeit  an 
sie  anschließen,  dann  erst  kann  sie  wirk- 
sam eine  Erzieherin  sein.  Junge  Kinder- 
mädchen sind  wohl  fügsam,  bedürfen  aber 
unausgesetzter  Oberwachung  nud  Anlei- 
tung, wiederholter  Ermnerung  and  brau- 
chen oft  selbst  noch  eine  Stütze,  statt  eine 
„Stütze  der  Hausfrau**  zu  sein. 

In  der   körperlichen   Erziehung   muß 
die  W&rterin  alle  Vorschriften  des  Hauses 
genau  befolgen.    Sie  darf  dem  Kinde  nur 
das  zu  essen  geben,  was  von   der  Mutter 
erlaubt  und  bestimmt  ist    Übertretungen, 
wie  das  beliebte  Eintunken  der  Semmel  in 
Kaffee,  das  Zustecken  Yon  Brot  und  Obst 
sind   sofort   abzustellen.    Man   überwache 
auch  genau  die  regelmäßige  Reinigung  der 
Saugflasche,  das  Messen  des  Badewassers, 
den  Wechsel  der  Wäsche  xmd  dulde  nicht 
die  üble  Gewohnheit,  jede  Speise,  welche 
das  Kind  nehmen  soll,  zuvor  zu  kosten.  — 
Beim   AusÜB^iren   lasse   man   die  Wärterin 
nicht  düstere  Straßen,  staubige  und  zugige 
Orte  besuchen  und  sehe  selbst  oft  nach, 
ob  sich  die  Wärterin  nicht  allzu  sehr  mit 
anderen  Personen  unterhält  und  dabei  das 
Kind  yemachlässigt  oder  gar  fremde  Woh- 
nungen aufsucht   (Gefahr  dabei).    Man  leite 
sie  an,  das  Kind  sorgsam  zu  tragen  und 
dabei  den  Arm  zu  wechseln,  daß  dabei  auch 
die  Beckenknochen  bei  kleineren  Mädchen 
nicht  zu  sehr  eingedrückt  werden,  yerhüte 
Fallenlassen,  Anstoßen  und  za  frühzeitige 
Gehversuche.    Sehr  nachteilig  sind  auch 
allzuheftige  Liebkosungen  (Abküssen)  and 
starkes  Kitzeln,  die  sehr  nachteiligen  Folgen 
davon  stellen  sich  oft  später  ein.    Das  Ein- 
schläfern werde  nicht  durch  heftiges  Wiegen 
oder  Schwingen  auf  den  Armen  befördert. 
—  Für  die  Förderung  der   geistigen   und 
sprachlichen   Ausbildung  des  Kindes  sind 
lebhafte,  gern  scherzende  Mädchen  vorzu- 


ziehen, die  Sprache  der  Wärterin  sei  halb- 
wegs korrekt,  unter  allen  Umat&nden  ao- 
ständig,  Schimpfworte  und  rohe  Anadrücke 
sind  nicht  za  dulden.    Bildongsf&hige  Mäd- 
chen bemühen  sich,  wenn  darauf  geaehcii 
wird,  sich  eine  gewähltere  AuBdracksw^ie 
anzueignen  und  damit  auch  ihre  Denkart 
zu  veredeln.    Ein  Mädchen,   das   mü  dem 
Kinde  gern  anregend  plaadert,    ihm   öfter 
vorerzählt  oder  ein  Liedchen  vorringt,  ver- 
mag die  Entwicklung  des  Gehörs  and  der 
Sprache  beim  Kinde  sehr  zu  f5rdem.  Msn 
sehe  streng  darauf,  daß  die  W&rterin  dem 
Kinde  nicht  Furcht  einflöße,  beiapielsweiM 
um  es  zu  beruhigen   oder   zum  Gehorsam 
zu  bringen.    Daher  ist  auch  das  Schrecken 
der  Kinder  durch   Grimassen,  Tragen  aa 
finstere   Orte,    dorch    Gepolt^,    Erzählen 
von    Hexen-    und    Gespenstergeschichten 
nicht  zu  dulden,  denn  nervöse  Aofregong 
mit  allen   ihren   traurigen  Folgen   stellen 
sich  ein.    Ohne  das  Kind  fortwährend  zn 
spannen  und  aufzuregen,  vermeide  die  Wär- 
terin doch  beim  Kinde  tanlich  Langeweile, 
die  Quelle  der  meisten  kindlichen  Unarten 
and  Fehler.    Die  Wärterin   maß   es   eben 
verstehen,   das  Kind  entsprechend    zn  be- 
schäftigen, ohne  es  aufzuregen    and  anzu- 
strengen. 

Gouvernanten.  Die  Qoavemants 
(«Leiterin*')  ist  eine  Hilfskraft  in  der  häus- 
lichen Erziehung,  welche  der  Verwendong 
des  Französischen  als  Umgangssprache  in 
vornehmen  Familien  ihren  Ursprung  ver> 
dankt,  sie  ist  nicht  lediglich  Lehrerin  oder 
Hauslehrerin.  Dieser  Stand  fisnd  besonders 
von  der  zweiten  Hälfte  des  17.  Jahrhun- 
derts an  größere  Verbreitung,  als  die  fran- 
zösische Sprache  allgemein  in  höfischen 
und  vornehmeren  Kreisen  KonversmtioBfl- 
mittel  wurde  und  als  man,  von  falscher 
Nachahmungssucht  bewogen,  es  sogar  in 
Familien  der  mittleren  Stände  für  notwen- 
dig erachtete,  die  heranwachsenden  Tö^ 
ter  französisch  parlieren  za  lassen.  So  ksis 
die  französische  Gouvernante  in  die  Mode 
und  auch  viele  deutsche  and  insbesondere 
englische  Mädchen  haben  sich  diesem  Be- 
rufe zugewandt  Von  vielen  wird  die  Stel- 
lung lediglich  als  Notbehelf  ergriffen,  om 
das  Leben  zu  fristen  and  scheiiibar  eint 
bessere  gesellschaftliche  Siellang  za  ei^ 
langen,  wobei  man  nicht  bedenkt,  welch 
dornenvollen  Weg  sie  oft  wandeln  müssen, 
wie  vielseitig  die  Ansprüche  sind,  die  an 
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sie  gestellt  werden,  die  nicht  selten  Leh- 
rerin, Schneiderin,  Gesellschafterin  zu- 
gleich sein  muB,  wenn  sie  nicht  gar  ge- 
nötigt sind,  einen  Dienstboten  im  Hause 
zu  ersetzen. 

Man  hat  genau  zu  unterscheiden  zwi- 
schen der  handwerksmäßigen  Gonver- 
nante,  welche  wohl  gel&ufig  französisch 
parlieren  kann,  aber  sonst  jeder  gediegenen 
wissenschaftlichen  Vorbildung  entbehrt,  und 
der  gelehrten  Gouvernante.  Letztere 
hat  meist  das  Lehrerinnenexamen  abgelegt 
oder  Lyzealbildung  genossen,  wird  in  den 
meisten  Fällen  besser  entlohnt  und  erfreut 
sich  einer  höheren  gesellschaftlichen  Ach- 
tung. Sie  wird  in  der  Regel  zu  häuslichen 
Arbeiten  nicht  verwendet,  leitet  nicht  selten 
den  gesamten  Unterricht  der  ihr  anver- 
trauten Kinder,  hilft  ihnen  bei  dea  Auf- 
gaben nach,  begleitet  sie  auf  ihren  Spazier- 
gängen und  Besuchen,  ist  also  zugleich 
Erzieherin  und  Gesellschafterin.  —  Eine 
schlechte  Gouvernante  kann  viel  dazu  bei- 
tragen,  daB  Kinder  nicht  nur  nicht  erzogen, 
sondern  geradezu  verzogen  werden,  insbe- 
sondere, wenn  man  ihre  Tätigkeit  nicht 
ordentlich  überwacht,  anderseits  kann  eine 
gnte  Gouvernante  in  einer  Familie,  wo  sich 
die  Eltern  um  die  Kinder  wenig  kümmern 
können  oder  wollen,  zu  großem  Segen  ge- 
reichen. —  Von  einer  tüchtigen  Gouver- 
nante fordert  man  nicht  bloß  Gewandtheit 
in  allen  Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  wel- 
che den  heranwachsenden  Kindern  beizu- 
bringen sind,  sondern  vor  allem  eine  tüch- 
tige Erziehung  der  Kinder.  Sie  muß  daher 
selbst  ausgezeichnet  erzogen  sein  und  un- 
ablässig an  ihrer  geistigen  und  sittlichen 
Aosbildnng  arbeiten,  sie  muß  durch  ihr 
lebendiges  Beispiel  die  Ej'nder  für  die  Aus- 
übung des  Wahren  und  Guten  begeistern. 
Bescheiden  und  emsig  waltet  sie  ohne  Ver- 
drossenheit ihres  Amtes,  ohne  sich  auffällig 
vorzudrängen  und  im  gesellschaftlichen 
Leben  eine  Bolle  spielen  zu  woUen.  Bei 
aller  Fülle  und  Gediegenheit  ihrer  Kennt- 
nisse darf  sie  doch  nie  absprechend,  sie 
muß  vielmehr  zurückhaltend  auftreten.  In 
ihrer  äußeren  Erscheinung  sei  sie  einfach, 
rein  und  nett,  mache  sich  also  weder  durch 
puritanische  Allüren  noch  durch  Putzsucht 
lächerlich.  Den  Unterricht  erteile  sie  ge- 
wissenhaft, eindringlich  und  doch  ruhig  und 
suche  mehr  durch  die  Macht  des  Beispieles 
nnd    der    überlegenen    Persönlichkeit    als 


durch  häafig  gebrauchte  und  drastische 
Strafmittel  zu  wirken.  Stets  bleibe  sie 
sich  ihrer  dienenden  Rolle  bewußt,  ohne 
in  widerlicher  Servilität  aufzugehen.  In 
intimere  Familienangelegenheiten  sich  ein- 
zumischen, sei  sie  vorsichtig  und  dränge 
ihre  Hilfeleistung  in  keinem  Falle  auf^  wo 
sie  nicht  geradezu  verlangt  wird,  durch 
Zurückhaltung,  Verschwiegenheit  und  Takt 
auch  bei  heiklen  Angelegenheiten  dürfte  es 
ihr  gelingen,  sich  Vertrauen  und  Einfluß 
bei  ihrer  Herrschaft  zu  erwerben.  —  Nicht 
selten  wird  über  die  mangelhaften  Erfolge 
des  Gouvemantenunterrichts  geklagt  und 
schon  der  alte  F^nelon  gibt  als  Gründe 
dafür,  daß  man  so  selten  gute  Gouver- 
nanten trifft,  folgende  an:  Unfähigkeit  der 
Eltern  im  Auswählen  guter  Erzieher  und 
Weigerung  der  Eiters,  bei  der  Erziehung 
segensreich  mitzuwirken;  das  schlechte 
Beispiel,  welches  insbesondere  die  Mutter 
den  Kindern  gibt;  den  raschen  Wechsel 
der  Dienstboten;  die  frühzeitige  Heran- 
ziehung der  Kinder  zu  Theaterbesuchen, 
Bällen  nnd  Visiten.  Die  beste  Gouvernante 
ist  eben  machtlos  gegen  fehlerhafte  Fa- 
miliensitten und  gegen  den  Einfluß  schlech- 
ten Beispieles  und  in  solchen  Fällen  mag 
eine  edle  Frauenseele  in  dieser  Stellung 
wohl  einen  hoffnungslosen  Kampf  kämpfen. 
—  Die  Stellung  einer  Gouvernante  leidet 
femer  nicht  wenig  an  dem  betrübenden 
Umstände,  daß  die  Rechtsverhältnisse  sehr 
schwankende  sind.  Die  Entlassxmg  einer 
Gouvernante  erfolgt  in  derselben  Weise  wie 
bei  den  Dienstboten,  nämlich  entweder  so- 
fort oder  spätestens  nach  vierzehntägiger 
Kündigung.  So  ist  denn  die  alternde  Gou- 
vernante rein  auf  das  Wohlwollen  ihrer 
Herrschaft  angewiesen,  welches  oft  so  ge- 
ring ist,  daß  ihr  ein  sorgenvolles  Alter  nicht 
erspart  bleibt.  Die  Gründung  von  „Frauen- 
heimen* (s.  ,  Lehrerinnenheime*)  für  alte, 
dienstunfähige  Erzieherinnen  wäre  daher 
eine  dringende  Angelegenheit  und  keine 
Erzieherin  sollte  es  versäumen,  sich  schon 
in  „besseren  Tagen*  ein  Plätzchen  in  einem 
Heim  (durch  Einzahlungen)  zu  sichern.  — 
Interessant  ist  es,  daß  die  alte  österrei- 
chische Schalgesetzgebung  über  das  sitt- 
liche Verbalten  der  Hauserzieher  zu  wachen 
verpflichtete,  so  sagt  §  130  der  Pol.  Schul- 
verfassung auf  Grund  von  Verfügungen  aus 
den  Jahren  1770  nnd  1796,  daß  Hofmeister, 
Instruktorenund  Gouvernanten  von  schlech- 
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ter  Aufführung  und  ohne  Christentum  gar 
nicht  zn  dnlden  sind. 

Hanslehrer  nnd  Hofmeister« 
Diese  heiden  Stände  hatten  früher,  als  das 
öffentliche  Schulwesen  noch  sehr  mangel- 
haft war,  eine  weit  größere  Bedentong  als 
heute  und  es  war  und  ist  noch  gegenwärtig 
ein  Merkmal  vornehmer  Häuser,  ihre  Kinder 
nicht  der  öffentlichen  Schule  anzuvertrauen, 
sondern  durch  Hauslehrer  und  Hofmeister 
unterrichten  zu  lassen.  Seit  aher  die 
Schulen  besser  geworden  sind,  seit  sich 
die  Anforderungen  an  die  Bildung  der  heran- 
wachsenden Jugend  bedeutend  gesteigert 
und  Prüfungs-  und  Berechtigungswesen  sich 
sehr  differenziert  haben,  nimmt  man  die 
Mithilfe  privater  Lehrkräfte  meist  nur  für 
kleinere  Schüler  und  für  gewisse  Fächer 
(z.  B.  alte  Sprachen)  in  Anspruch.  Um  die 
Qualifikation  der  Privatlehrer  kümmert 
sich  die  Behörde  heute  gar  nicht,  aber  auch 
früher,  als  die  behördliche  Überwachung 
streng  aufgetragen  war,  kamen  arge  Miß- 
griffe bei  der  Auswahl  vor  (siehe  Grill- 
parzers  Selbstbiographie).  Die  Privatlehrer 
sind  auch  heute  nicht  gut  organisiert,  durch 
Übermächtige  Konkurrenz  wird  das  Hono- 
rar stetig  herabgedrückt,  man  findet  Haus- 
lehrer, welche  für  50— 60  Heller  die  Stunde 
unterrichten.  Bei  der  Bestellung  spielen 
Empfehlungen  durch  befreundete  Familien 
und  auch  Professoren,  Offerte  von  Vereinen 
die  größte  Rolle.  Eine  Altersversorgung 
existiert  gar  nicht,  viele  Privatlehrer  und 
Hofmeister,  die  sich  aus  Studenten  rekru- 
tieren, verbummeln,  einigen  gelingt  es,  sich 
durch  Gönner  zu  höheren  Stellungen  em- 
porzuarbeiten. 

Die  Pflichten  eines  Hauslehrers  und 
Hofmeisters  ergeben  sich  aus  den  Grund- 
sätzen einer  gesunden  Erziehungslehre, 
welche  bei  diesem  Stande  leider  in  vielen 
Fällen  unbeachtet  bleiben,  weil  die  päda- 
gogische Vorbildung  eine  ganz  unzureichen- 
de ist.  Schreiber  erinnert  sich  lebhaft  an 
die  erziehhchen  und  methodischen  Mißgriffe» 
die  er  als  Schüler  der  zweiten  Gymnasial- 
klasse auf  diesem  Felde  machte.  Die  Wün- 
sche vieler  Eltern  sind  eben  nicht  immer 
daraufgerichtet,  daß  der  Hauslehrer  alle  kör- 
perlichen und  geistigen  Kräfte  der  Zöglinge 
harmonisch  entwickle  und  sie  konsequent 
zu  ernster  geistiger  Arbeit  anhalte,  man 
hält  den  Hauslehrer  aus  dem  Grunde,  daß 
er  den  Zögling  tato,  cito  und  jucunde  zum 


Ziele  bringe,  übrigens  dem  Zögling  ange- 
nehm die  Zeit  vertreibe.  Die  Eneidiuns 
des  Zieles  ist  auch  im  Privatunterricht 
unvergleichlich  leichter  als  in  einer  Schnl- 
klasse,  denn  der  einsichtige  Lehrer  findet 
bald  die  schwachen  Seiten  dee  Zöglings  her- 
aus und  kann  hier  vrirksam  einsetzen,  was 
ein  gebundener  Lehrgang  nicht  gestattet 
Er  kann  auch  die  Lieblingsneigangen  in- 
dividuell mehr  berücksichtigen  nnd  so  tat- 
sächlich den  Grund  für  gediegene  Spezia]- 
arbeit  legen.  Die  Anknüpfung  ist  ihm  sehr 
erleichtert,  die  Veranschaulichiing  ergibt 
sich  zwangloser  und  intensiver  (vorausge- 
setzt, daß  die  nötigen  Behelfe  za  Verfügung 
stehen),  Fehler  sind  leichter  zu  TerbenenL. 
der  Zögling  hat  mehr  Gelegenheit,  sich 
zwanglos  und  selbständig  zu  äußern,  er 
wird  unabhängig  von  fremden  Einflüssen, 
wenn  ihm  der  Erzieher  die  notwendige 
Freiheit  läßt,  dafür  fehlt  aber  der  anregende 
Einfluß  der  Schulgenossen,  er  ist  auf  sieh 
selbst  gesteUt,  der  Unterricht  ermüdet  ihn 
mehr,  weil  sich  die  Denkarbeit  nicht  ver- 
teilt, sondern  auf  ihm  allein  lastet.  Daher 
muß  der  ^Hauslehrer  bestrebt  sein,  durch 
entsprechenden  Wechsel  imLehrstoffe'selbst 
sowie  bezüglich  des  Lehrverfahrena  dem 
Bedürfnisse  des  Zöglings  nach  Aufifrischuov 
entgegenzukommen,  darf  aber  nicht  ver- 
gessen, fleißig  zu  konzentrieren,  um  nicht 
durch  allzu  bunte  Mannigfaltigkeit  statt 
eines  geschlossenen  Gedankenkreises  gei- 
stige Zerfahrenheit  im  Zögling  anzuerzieheB. 
Im  Hausunterricht  können  zwar  einzelne 
Mängel  leichter  ausgebessert  werden,  aber 
sie  treten  dafür  um  so  schärfer  hervor  und 
bedürfen  öfterer  Einzelkontrolle,  während 
der  Massenunterricht  auch  hier  ausgleichend 
wirkt.  Die  gefährlichste  Klippe  li^  darin, 
daß  der  häusliche  Unterricht,  nicht  pünkt- 
lich und  gewissenhaft  erteilt,  in  ein  Zeit- 
vertändeln ausartet,  wobei  findige  Zöglinge 
alles  mögliche  vorschützen,  um  nur  ja  vor 
ernster  geistiger  Arbeit  verschont  zu  blei- 
ben. In  solchen  Fällen  wird  der  Umgang 
mit  dem  Hauslehrer  geradezu  geistiges  Gift 
für  den  Zögling  und  da  ist  es  Pflicht  der 
Eltern,  die  Tätigkeit  von  Lehrer  und  Schü- 
ler sorgfältig  zu  überwachen.  Man  dulde 
nicht,  daß  zwischen  beiden  ein  allzu  leichter 
und  seichter  Ton  einreiße,  daß  der  Lebier 
vom  Schüler  mehr  als  Spielkamerad,  oft 
sogar  als  Zielscheibe  schlechter  Witze  an- 
gesehen werde,  daß  der  Unterricht  zu  leerem 
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Zeitvertreib  ausarte.  Der  Grundstein  für 
wirklich  gediegene  Erfolge  ist  vor  allem  in 
der  Achtung  des  Zöglings  gegen  seinen 
Lehrer  zu  suchen,  die  ihre  Wurzeln  in  der 
geistigen  und  sittlichen  Überlegenheit  des 
letzteren  haben  muß.  In  der  Tätigkeit  des 
Haoalehrers  (Hofmeisters)  mufi  strengste 
Ordnung  herrschen,  es  sind  die  Stunden 
f&r  die  Arbeit  genau  anzusetzen  und  Ab- 
weichungen davon  aus  triftigen  Gründen 
müssen  von  den  Eltern  genehmigt  werden. 
Dagegen  dürfen  die  Erholungsstunden  nicht 
wieder  für  die  Arbeit  verwendet  werden, 
sie  müssen  teilweise  der  vollständigen  gei- 
stigen Ausspannung,  teilweise  der  anregen- 
den Unterhaltung  und  körperlichen  Kräf- 
tigung des  Zöglings  dienen.  Das  bedeutet 
keineswegs  die  starre  Durchführung  eines 
Stundenplanes  im  Sinne  des  Schulunter- 
richts, der  Hausimterricht  mache  vielmehr 
davon  Gebrauch,  schwierigere  Partien  dann 
za  nehmen,  wann  der  Zögling  am  frische- 
sten and  empfänglichsten  ist,  er  kann  auch 
die  Ermüdungserscheinungen  besser  berück- 
sichtigen,  er  braucht  femer,  wenn  der 
Unterricht  gerade  mitten  in  einer  Partie 
steht,  nicht  mit  dem  Stunden  schlage  abzu- 
brechen, lauter  Freiheiten,  die  dem  Erfolge 
in  die  Hand  arbeiten.  Daß  sich  der  Haus- 
lehrer, der  oft  ein  wissenschaftlicbes  „Mäd- 
chen für  alles'  darstellen  soll,  selbst  gründ- 
lich für  den  Unterricht  vorbereiten  muß, 
ist  selbstredend ;  es  ist  daher  nicht  zweck- 
mäßig* ihm  gar  keine  freie  Zeit  zu  gönnen. 
Der  Hofmeister  ist  aber  in  den  meisten 
Fällen  nicht  bloß  Lehrer,  er  soll  auch  Er- 
zieher sein.  Da  begnüge  er  sich  nicht, 
dem  Zögling  bloß  äußeren  Schliff  zu  geben, 
ihn  zu  Anstand  und  geselh'gen  Sitten  an- 
zuleiten, sondern  er  fasse  sein  Amt  von 
einem  höheren  Standpunkte  auf.  Er  lerne 
vor  allem  die  Individualität  seines  Zöglinges 
geuan  kennen  und  suche  auf  jene  Willens- 
seiten  einzuwirken,  welche  das  Interesse 
des  Zöglings  wachrufen,  um  alle  höheren 
Willenstätigkeiten  harmonisch  zu  entwickeln. 
Er  sei  selbst  vor  allem  ein  sittlicher  Cha- 
rakter und  begeistert  für  die  edlen  Seiten 
der  Menschlichkeit,  «dann  wird  er  durch 
Lehre  und  insbesondere  durch  sein  leben- 
diges Beispiel  auch  den  Zögling  mit  fort- 
reißen. Er  richte  sein  Augenmerk  auf  die 
Haltung  und  Sprache  des  Zöglings,  über- 
wache die  sorgfältige  Ausführung  der  Auf- 
gaben, leite  ihn  zu  selbständigen  Beobach- 


tungen und  Urteilen  über  Naturvorgänge 
und  menschliche  Verhältnisse  an.  Die  sitt- 
liche Zucht  übe  er  nicht  durch  lange  Mo- 
ralpredigten, sondern  an  praktischen  Bei- 
spielen, er  bekämpfe  aber  den  jugendlichen 
Leichtsinn  ohne  Unterlaß  und  werde  durch 
kleine  VerdrießUchkeiten  nicht  von  seiner 
Au^be  abgelenkt.  Ruhe,  Festigkeit  und 
Gleichmaß,  verbunden  mit  billiger  Einschät- 
zung kindlicher  Fehler  führen  hier  allein 
zum  Ziele.  —  Um  segensreich  in  einer  Fa- 
milie wirken  zu  können,  muß  der  Erzieher 
selbst  verträglich  sein,  darf  sich  mit  den 
übrigen  Hausgenossen  nicht  verfeinden, 
bekunde  jederzeit  weltmännischen  Takt 
und  sei  vollständig  frei  von  lächerlicher 
Eitelkeit  und  übergroßer  Empfindlichkeit 
Zeigt  er  selbst  Neigung  für  edlere  Unter- 
haltungen (Sammeleifer,  Kunstpflege  u.  s.  w.), 
so  wird  er  hierin  auch  den  Zögling  bewah- 
ren, den  Pfad  des  Gemeinen  zu  betreten. 
—  Den  Eltern  obliegt  es,  den  Hauslehrer 
intensiv  zu  unterstützen,  ihn  nicht  mit 
Stunden  (oft  bei  3 — 4  Kindern)  zu  über- 
bürden, die  Lehr-  und  Lernmittel  ausrei- 
chend beizustellen.  Momentane  Mißerfolge 
und  Mißgriffe  schätze  man  nicht  zu  hoch 
ein,  erhalte  ihm  vollste  Achtung,  weil  er 
sonst  beim  Zögling  keine  beanspruchen 
könnte,  bespreche  interne  Angelegenheiten 
mit  ihm  wohlwollend  unter  vier  Augen, 
zeige  ihm  nie  öffentlich  Unwillen  oder  Ver- 
stimmung. Der  Hauslehrer  darf  nicht  in 
der  Familie  als  besserer  Dienstbote  behan- 
delt werden,  er  werde  als  vollberechtigtes 
Qlied  der  FamiUe  angesehen,  für  seine 
leiblichen  Bedürfnisse  werde  anständig  ge- 
sorgt, ohne  ihn  jedoch  (wie  es  jüngeren 
Leuten  oft  zusagt)  zu  Üppigkeit  und  tän- 
delndem Müßiggang  zu  verleiten.  —  Ein 
tüchtiger  Hofmeister  darf  diese  Jahre  seines 
Lebens  nicht  als  Bummelzeit  betrachten, 
sondern  als  willkommene  Gelegenheit, 
Menschen  und  fremde  Verhältnisse  sorgfältig 
zu  studieren,  sich  feine,  weltmännische 
Umgangsformen  anzueignen,  sich  reiche  pä- 
dagogische und  wissenschaftliche  Erfah- 
rungen zu  sammeln  und,  indem  er  sich  in 
der  Selbstverleugnung  übt,  seinen  sittlichen 
Charakter  zu  stählen.  So  wird  ihm  diese  Zeit 
als  Periode  echter  Selbsterziehung  für  das 
ganze  spätere  Leben  von  großem  Nutzen  sein. 
Literatur:  Niemeyer,  Erziehungs- 
und Unterrichtslehre  (Päd.  Klassiker,  Wien, 
Pichlers  Witwe  &  Sohn).  —  Herbart,  Be- 
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richte  an  Herrn  Steiger.  —  B.  N  i  e  d  e  r  ge  s  &  fi, 
Die  Familienerziehang  (Wien,  Fichlers 
Witwe  &  Sohn).  -~  Stökl  Helene,  Wie  pflesst 
nnd  ersiehst  da  dein  Kind  ?  —  Vgl.  auch  die 
Art.  dieser  Enzykl.  «Hauslehrer*',  , Adelige 
Erziehung",  jyPrivatstudiam'. 
Wien.  Ferd,  Frank. 

Hilfslehrer,  Supplent  An  jeder 
Mittelschule  ist  fOr  den  obUgaten  Unter- 
richt eine  bestimmte  Anzahl  yon  Lehr- 
stellen systemisiert.  Nun  ergibt  sich  natur- 
gem&B  nicht  selten  die  Notwendigkeit  der 
Stellvertretung  fCLr  eine  mit  einer  solchen 
Stelle  betraute  Lehrperson.  Anl&sse  hiefttr 
sind  Beförderung,  Versetzung  an  eine  an- 
dere Anstalt,  Beurlaubung  wegen  l&nger 
andauernder  Krankheit  oder  zu  irgend 
einem  besonderen  Zwecke,  endlich  der  Tod. 
Überdies  kommt  es  bei  sich  steigerndem 
Zudrang  von  Schülern  häufig  zur  versuchs- 
weisen Eröffnung  einer  oder  mehrerer  Pa- 
rallelklassen, für  welche  erst  dann  neue 
Lehrstellen  systemisiert  werden  können, 
wenn  sich  das  Bedürfnis  nach  mehij&hriger 
Erfahrung  als  ein  konstantes  herausgestellt 
hat.  In  allen  diesen  Fällen  werden  an- 
stellungsfiLhige  Kandidaten  des  Lehramtes 
als  „Supplenten*  mit  der  Lehraufgabe 
eines  ordentlichen  Lehrers  betraut;  dem- 
gemäß haben  sie  alle  Rechte  und  Pflichten 
eines  solchen  und  hierin  macht  es  keinen 
Unterschied,  ob  die  Bestellung  für  einige 
Monate,  für  ein  Semester  oder  für  das 
ganze  Schuljahr  erfolgt,  so  zwar,  dafi  je 
nach  Bedarf  der  Supplent  sogar  Examinator 
bei  der  Maturitätsprüfung  sein  kann. 

In  Zeiten  großen  Lehrermangels  muß 
zu  dem  außerordentlichen  Mittel  gegriffen 
werden,  daß  auch  Kandidaten  ohne  An- 
stellungsfähigkeit, d.  h.  ohne  Lehramts- 
prüfung und  Probejahr  zur  Dienstleistung 
verwendet  werden ;  in  diesem  Falle  schrump- 
fen freilich  die  Garantien  für  eine  gedeih- 
liche Wirksamkeit  auf  ein  ganz  beschei- 
denes Maß  ein. 

Supplenturen  werden  je  nach  Umstän- 
den ausgeschrieben  oder  in  kurzem  Wege, 
sei  es  durch  den  Direktor  unmittelbar  oder 
infolge  der  Zuweisung  durch  einen  Landes- 
schulinspektor,  aufgenommen  und  sodann 
durch  den  Landesscbulrat  ^bestellt*.  In 
der  Regel  haben  Snpplenten  auch  den 
Diensteid  abzulegen.  Weitaus  die  Mehrzahl 
derselben  verdankt  ihre  Verwendung  dem 
Bestehen    der    erwähnten    Parallelklassen. 


Da  nun  hiebei  ein  häufiger  Personenweebael 
unvermeidlich  ist,  so  liegt  es  im  Inteiess« 
jeder  Lehranstalt,  daß  diesen  provisonsdken 
Verhältnissen  so  bald  als  möglich  durch 
Errichtung  neuer  Lehrstellen  ein  Ende  g^ 
setzt  wird.  Eine  gewisse  Stabilität  in  der 
Zusammensetzung  des  Lehrkörpers  ist  drin- 
gend zu  wünschen,  weil  leider  schon  das 
Fachlehrersystem  und  die  E^nhaltong  des 
Stundenmaximums  den  Lehrerwechsel  in 
den  einzelnen  Fächern  weit  öfter  erheischt 
als  es  mit  der  Kontinuität  der  Untenichtsme- 
thode  und  Erziehungsarbeit  verträglich  ist 'i 
Die  Supplenten  sind  Mitgheder  der 
Lehrerkonferenz,  haben  somit  Anspruch  aof 
eine  beratende  und  beschließende  Stinuce 
in  allen  Angelegenheiten.  In  der  Pnxii 
hat  auch  diese  natürliche  Logik  die  be- 
schränkende Bestimmung  des  österr.  ,0r* 
ganisationsentwurfes"    (§  113)  v.  J.   1S49 

*)  Im  Jahre  1902  gab  es  in  Österreich 
218  Gymnasien  (bezw.  EealgymnasieD)  mit 
69742  Schülern  und  110  Bealschnlen  mit 
36848  Schülern;  an  diesen  wirkten  neben 
4648  Direktoren,  Professoren  und  Lehren 
noch  1187  Supplenten !  (österr.  stat  Hand- 
buch, 22.  Jahrg.  Wien  1904). 

Unseren  Supplenten  entsprechen  an 
den  preußischen  Gymnasien  die  .wis- 
senschaftlichen Hilf8lehrer^  Die«« 
Bezeichnung  kommt  den  an  höheren  Scbn- 
len  beschäftigten  Kandidaten  zu,  und  zwir  in 
der  Zwischenzeit  von  der  Zuerkenntmg  der 
Anstellungsfähi^keit  bis  zur  festen  Aostel- 
lung.  Um  wie  vieles  die  Stabilität  der  Lehr- 
körper an  den  preuBischen  ICttelschnles 
größer  ist  als  an  den  unseren,  ergibt  neb. 
wenn  wir  den  obigen  Daten  die  entspre- 
chenden Zahlen  nach  W.  Lexis  (.Das 
Unterrichtswesen  im  deutschen  Roch* 
IL  Bd.  (1904),  S.  176  ff.)  gegenüberstellen. 
In  demselben  Jahre  1902  gab  es  in  Preo&n 
466  Gymnasien  (bezw.  Realgymnasien  n.  &  v.  • 
mit  124657  Schülern  und  186  Realschnleo 
mit  61632  Schülern;  an  diesen  wirkten 
neben  7253  Direktoren  und  Oberlehrern  nur 
401  wissenschaftliche  HU&Iehrer.  Es  ent- 
fallen somit  auf  1000  Lehrpeisoneii  m 
Österreich  197,  in  Preußen  ö2  Häfslebrer. 
An  dem  grellen  Mißverhältnis  der  beiden 
Kateeorien  in  Osterreich  trä^  haaptskli- 
lieh  der  schon  durch  einige  Zeit  herrMhende 
empfindliche  Mangel  an  anstellunpftfaigen 
Kandidaten  die  Schuld.  Indes  nnomt  ä^ 
Zahl  derselben  gerade  seit  1902  in  allen 
Fachgruppen  in  erfreulichem  Maße  xn,  nod 
da  zugleich  Jahr  für  Jahr  neue  Lehrstellen 
kreiert  werden,  ist  die  Zahl  der  Sopplenten 
seit  1902  in  merklicher  Abnahme  begriffea 
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fast  überall  flberwnnden.  Für  ihre  Dienst- 
leifltmig  werden  den  Snpplenten  nach  dem 
Besoldangsgesetze  T.  J.  1898  ,|Remnne- 
rationen"  angewiesen,  nnd  zwar  erhalten 
für  jede  wöchentliche  Unterrichtsstunde 
die  Vertreter  der  Sprachf&cher  je  120  K 
j  ft  h  r  li  c  h,  die  Vertreter  der  übrigen  wissen- 
schaftlichen Fftcher  100  K,  endlich  die 
Zeichen-  nnd  Tarnlehrer  80  K.  Bei  unge- 
prüften Snpplenten  erm&ßigt  sich  die 
Entlohnung  anf  96,  80  nnd  64  K.  —  Nach 
§  10  des  obigen  Gesetzes  dürfen  einem 
Lehrer  von  der  in  der  Eigenschaft  eines 
Sapplenten  zarückgelegten  Dienstzeit  für 
die  «Stabilisiernng"  (Bestätigung  im  Lehr- 
amte)  und  fOr  die  Zuerkennnng  der  Qnin- 
quennalzulagen  als  Maximum  drei  Jahre 
angerechnet  werden. 

Es  ist  nicht  zu  verkennen,  daß  die 
provisorische  Dienstleistung  junger  Lehrer 
ün  festgefOgten  Rahmen  eines  Lehrkörpers 
und  mit  Zuteilung  aller  Rechte  und  Pflichten 
eines  ordentlichen  Lehrers  mit  mancherlei 
Schwierigkeiten  verknüpft  ist.  Leicht  kann 
dem  Sapplenten  das  wertvolle  Qefühl  der 
Sicherheit  und  Selbständigkeit  abgehen, 
welches  nur  eine  dauernde  Stellung  ver- 
leiht. Auch  gegenüber  den  Schülern,  zu- 
mal in  den  höheren  Klassen  und  in  der 
Großstadt  allenthalben,  hat  der  Supplent 
▼erhftltnism&fiig  einen  schwereren  St&nd: 
er  steht  vor  dem  Paradoxon,  daß  er  als 
angehender  Lehrer  mehr  Vorsicht,  Takt 
und  Selbstbeherrschung  nötig  hat  als  der 
ältere  nnd  erfahrene  „Professor".  Auch  in 
der  Konferenz  hat  er  ohne  Menschenfurcht 
seine  Meinung  zu  vertreten;  bringt  er  sie 
mit  guter  Begründung  und  in  angemes- 
sener Form,  mit  Ruhe  und  Entschieden- 
heit vor,  so  wird  er  bei  allen  Besonnenen 
Gehör  finden.  Sache  des  Direktors  ist  es, 
den  Snpplenten  mit  seinem  gereiften  Rate 
in  allen  Stücken  zu  unterstützen,  ihn  mit 
den  wichtigeren  Normalien  seiner  Anstalt 
vertraut  zu  machen,  insbesondere  aber  ihm 
in  allen  Fragen  der  Disziplin  einen 
verläßlichen  Rückhalt  zu  bieten. 
Was  die  literarischen  Hil&mittel  zur  theo- 
retischen und  praktischen  Einföhrung  in 
das  Lehramt  anbelaogt,  haben  es  die 
jetzigen  Kandidaten  um  vieles  besser  und 
bequemer,  als  wir  Älteren  es  beim  Eintritt 
in  den  Schaldienst  hatten.  An  jeder  An- 
stalt finden  sie  gewiß  neben  den  ministe- 
riellen „Instruktionen"  (fOr  Gymnasien  und 


Realschulen  gesondert)  und  den  „Weisungen 
znr  Führung  des  Schulamtes*  das  große 
„Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre für  höhere  Schulen''  von  A. 
Baumeister,  das  nebst  der  allgemeinen 
und  praktischen  Pädagogik  eine  mit  den 
reichlichsten  Literaturnachweisen 
versehene  spezielle  Didaktik  für 
jedes  einzelne  Unterrichtsfach  ent- 
halt, femer  Hermann  Schillers  , Hand- 
buch der  praktischen  Pädagogik  fär  höhere 
Lehranstalten**,  W.  Schraders  „Erzie- 
hungs- und  Uoterrichtslehre**  und  „Yer&s- 
sung  der  höheren  Schulen",  endlich  des  treff- 
lichen Wilhelm  M  ü  n  c  h  Hodegetik  für  Lehrer 
höherer  Schulen:  ,Qeist  des  Lehramts" 
(2.  A.  1905).  Auch  alle  übrigen  Schriften 
Münchs  sowie  Oskar  J&gers  originelle 
Publikationen  mit  ihrer  herzerfreuenden 
Urwüchsigkeit  seien  dem  angehenden  Lehrer 
warm  empfohlen.  Die  ganze  sonstige  Lite- 
ratur findet  sich  in  den  erwähnten  „In- 
struktionen" für  die  Gymnasien  nnd  Real- 
schulen Österreichs,  femer  bei  Baumei- 
ster und  Schiller  (vgL  auch  die  dan- 
kenswerten Znsammenstellungen  im  „Va- 
demecum  fflr  Kandidaten  des  Mittelschullehr- 
amtes inOsterreich«'.  3  Teile,  Wien  1894/95). 
Was  das  persönliche  Verhältnis  des 
Snpplenten  zu  den  älteren  Lehrern  betrifft, 
so  werden  letztere,  wofern  er  selbst  in 
angemessener  Form  den  Anschlnß  sucht, 
sicherlich  im  Sinne  echter  Kollegialität  und 
fern  von  aller  Oberhebung  das  ihrige  bei- 
tragen, um  ihm  an  ihrem  Teile  seine  schwie- 
rige Aufgabe  zu  erleichtem  und  zu  jener 
idealen  Auffassung  des  Lehramtes  beizu- 
tragen, deren  der  junge  Lehrer  für  sein 
ganzes  späteres  Wirken  so  dringend  bedarf. 

Literatur:  Seiler  F.,  Der  Oberlehrer, 
Emf.ind.Bemf(1901).— Ziehen- Weißen- 
fels, Handbucn  f.  Lehrer  höherer  Schulen. 
(Bisher ersch.  I.Abt.,  Taubner,  Leipzig  1906). 

Wien.  Ant.  v,  Ledair, 

Hinansgehen  ans  dem  Schulzimmer. 

Das  Hinausgehen  aus  dem  Schul zimmer 
während  der  Unterrichtszeit  ist  in  der  Regel 
weder  dem  Lehrer  noch  dem  Schüler  gestattet* 
Das  Hinausgehen  des  Lehrers. 
Dieses  kann  beispielsweise  bei  Anfragen 
von  Eltern  und  in  anderen  Fällen  nur 
ausnahmsweise  und  auf  nicht  zu  lange  Zeit 
gestattet  werden,  wobei  die  Klasse  beschäftigt 
werden  muß,  um  Störungen  hintanzuhalten. 
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Die  Besch&ftigong  schließe  sich  am  besten  an 
den  zuletzt  durchgenommenen  Unterrichts- 
stoff an  (schriftliche  Darstellung  einer 
Partie,  Lösung  leichter  Aufgaben).  Nicht 
unbedenklich  ist  der  an  Volksschulen  beliebte 
Vorgang,  einen  Schüler  als  Aufseher  zu 
bestellen,  die  Wahl  muß  sorgfältig  erwogen 
sein,  damit  eine  gerechte  Führung  der 
Aufsicht  garantiert  werde.  In  der  neuen 
Schul-  u.  Dnterrichtso  rdnung  für  Österreich 
ist  die  Bestellung  von  Schülern  zu  Auf- 
sehern überhaupt  untersagt.  Ist  jedoch  der 
richtige  Klassengeist  geweckt,  dann  sind 
ernstere  Störungen,  zumal  wenn  die  Ab- 
wesenheit des  Lehrers  nicht  zu  lange 
w&hrt,  kaum  zu  befürchten.  Kehrt  der 
Lehrer  in  die  Klasse  zurück,  so  überzeuge 
er  sich  genau,  was  die  Schüler  inzwischen 
gearbeitet  haben,  sonst  wären  in  ähnlichen 
Fällen  Störungen  zu  befürchten.  Sind 
solche  vorgefallen,  empfiehlt  es  sich,  die 
Schuldigen  unter  Aufsicht  des  Lehrers 
nach  der  Schulzeit  nacharbeiten  zu  lassen. 
Der  Unterricht  selbst  ist  durch  einige  ge- 
schickte Fragen  seitens  des  Lehrers  in  das 
gewohnte  Geleise  zu  lenken.  Ein  gewohn- 
heitsmäßiges Verlassen  des  Lehrzimmers 
seitens  des  Lehrers,  um  natürliche  Be- 
dürfnisse zu  befriedigen  u.  s.  w.,  muß  auch 
vom  erziehlichen  Standpunkte  aus  gerügt 
werden. 

Das  Hinausgehen  der  Schüler. 
Als  ganz  unstatthaft  ist  der  Vorgang  zu 
bezeichnen,  wenn  Schüler  verwendet  werden, 
um  während  des  Unterrichts  Lehrmittel 
oder  Bücher  für  den  Lehrer  zu  holen, 
Wasser  oder  Eßwaren  hereinzutragen,  Nach- 
richten in  andere  Klassen  zu  übermitteln 
u.  s.  w.  Die  Schul-  und  Unterrichtsordnung 
verbietet  ausdrücklich,  Schüler  zur  Ausfüh- 
rung von  Aufträgen  zu  verwenden,  die  mit 
den  Zwecken  des  Unterrichts  nicht  zu- 
sammenhängen. 

Die  Entfernung  einzelner  Schüler  aus 
dem  Schulzimmer  während  des  Unterrichts 
ist  jedoch  zulässig:  a)  wenn  ein  Schüler 
von  einem  heftigen  dauernden  oder  vorüber- 
gehenden Unwohlsein  überfallen  wird.  In 
schwierigeren  Fällen  erweist  es  sich  einfach 
unmöglich,  den  Unterricht  weiterzuführen; 
man  lasse  den  Schuldiener  (bei  Mädchen 
dessen  Frau)  rufen,  lasse  den  Schüler  laben 
und  sich  beruhigen  (großer  Wert  einer  Hand- 
apotheke!) und  dann  nach  Hause  geleiten. 
In  ernsten  Fällen  ist  sofort  ärztliche  Hilfe 


in  Anspruch   zu   nehmen.    Solange  nicht 
eigene  Schulärzte  angestellt   sind,   ist  ein 
Arzt  in  der  Umgebung  zu  gewinnen;  b)  zur 
Befriedigung  der  natürlichen  Bedürf- 
nisse. Doch  ist  die  Erlaubnis  nur  auf  einzelne 
Fälle  und  auf  erwiesen  notwendige  zu  be- 
schränken.  Nachsichtige  und  wenig  scharf 
beobachtende  Lehrer  können  sich  dadurch 
eine  wahre  Laufwut  bei  den  Schülern  her- 
anziehen,   denn    hier    gilt    besonders   der 
Spruch:  Exempla  trahunt.  Besonders  trige 
und   teilnamslose    Elemente    suchen   sich 
tunlich  oft  dem  Unterricht  zu  entzieheiL 
Werden  aber  die  Wünsche  einzelner  Schüler 
hartnäckig  unterdrückt,  so   kann    das  za 
schweren     körperlichen     Sch&den     fahren 
(siehe    Lil    Netoliczka    und   Barger- 
stein S.  392).    Eine  Störung  der  Disaqilin 
und  des  Unterrichts  ist  in  solchen  Fällen 
unvermeidlich.    Als   Grundsatz  gelte,  daS 
immer  nur  ein  Schüler  hinausgehen  darf: 
bei  längerem  Ausbleiben  sehe   der  Lehrer 
nach,  ob  sich  nicht  der  Schüler  mit  anderen 
im  Vorraum  oder  auf  dem  Gange  herum- 
treibt.   Das   beste   Mittel,    da   Wandel   sn 
schaffen,    ist    es,    allen    Schülern    in    den 
größeren  Pausen  den  Besuch  des  Abortes 
zu  gestatten  und  sie  wiederholt  anzuleiten, 
vor  dem  Gange  zur  Schule  die  natürlichen 
Bedürfnisse  zu  befriedigen.   Ein  Gleiches  ist 
wohl  nach  der  Rückkehr  vom  Gottesdienste 
zu  gestatten,  auch  wenn  dafür  eine  kurze 
Pause  angesetzt  werden  müßte.    Das   Ein- 
ausgehen einzelner  Schüler  erweist  sich  als 
besonders  störend,  wenn  der  Lehrer  mitten 
in  einer  wichtigen  Entwicklung  begriffen  i>t 
welcher  dann  der  Schüler  nicht  folgen  kann. 
Die  Regelung  des  Hinausgehens  hat  auch 
eine   erziehliche   Bedeutung.    Die  Zurück- 
haltung (bis  zu  einem  gewissen  zulSssigeo 
Grade)  fördert  die  Selbstzucht  des  Schülers, 
er  lernt  sich  beherrschen  und  wird  hinge- 
bender für  den  Unterricht,  abgesehen  da- 
von, daß   der  Schüler   nicht  in    die  Lage 
kommt,  draußen  mit  anderen  oft   sittlich 
verdorbenen  Kindern  zusammenzukommen; 
c)  eine  Entfernung  der  Schüler  vom  Unter- 
richt   aus     disziplinaren    Gründen 
durch  den  Lehrer  selbst,  um  sich  Ruhestörer 
vom  Halse  zu  schaffen  u.  dgl.,  ist  aus  vielen 
Gründen  ganz  ausgeschlossen.    Einmal  ist 
ein  solcher  Schüler  dann  ohne  Beschäftigung 
und   Aufsicht,    er  wird    durch  zu   langes 
Stehen    körperlich   geschädigt   oder   sinnt 
auf  neuen  Unfug.   Er  wird  femer  dem  Co- 
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ierricht  entzogen,  wodurch  der  Zweck  des 
Schnlbesnches  vereitelt  wtkrde.  Er  kann 
endlich  durch  Kälte  nnd  Lnftzng  tu  s.  w. 
Schaden  erleiden.  In  einigen  L&ndem  wie 
Schweden  ist  das  Hinansweisen  von  Schü- 
lern ans  dem  Lehrzimmer  als  Disziplinar- 
mittel  gestattet.  Ob  man  erwachsene 
Schüler  bei  schwereren  Vergehen  durch 
Hinansstellen  bestrafen  sollte,  w&re  zu  er- 
wägen, jedenfalls  dürfte  eine  solche  Maß- 
regel bei  bessernngsfiLhigen  Elementen  eine 
momentane  Ernüchterung  nach  sich  ziehen. 

ZuL  erwägen  wäre  endlich,  ob  man  dem 
Lehrer  nicht  hierin  mehr  Freiheit  lassen 
sollte,  einzelnen  Schülern  oder  ganzen 
Scholklassen  zu  gestatten,  das  Lehrzimmer 
zu  verlassen,  wenn  es  gilt,  seltene  Natur- 
ersdieinnngen,  fremde  Naturobjekte  oder 
instmktiTe  Vorgänge  zu  beobachten,  heimat- 
kundliche Messungen  und  Orientierungs- 
übungen Yorzunehmen  (s.  Exkursionen). 

Literatur:  Burgerstein  und  Ne- 
t  o  1  i  c  z  k  a,  Handbuch  der  Schulhygiene.  — 
Ziller,  Allgemeine  Pädagogik.  Regierung 
der  Kinder.  —  Lehmensick  Fnii,  Das 
Hinansgehen  aus  dem  Schulzimmer  wäh- 
rend des  Unterrichts  (Beins  Enzyklopädie). 

Wien.  Ferd.  Frank. 

Historische  Pädagogik.  Das  historische 
Interesse  hat  eine  gewisse  Ähnlichkeit  mit 
der   Reiselust.    Wir   unternehmen   Reisen, 
um  unsere   Länder-   und   Menschenkennt- 
nisse zu  erweitem,  und  wir  steigen  in  die 
Schachte   der   Geschichte   ein,   um   zu  er- 
fahren, wie  vordem  Menschen  das  betrieben 
haben,    was    uns    heute    beschäftigt.    Die 
schönste  Frucht  des  Reisens  ist  die  bessere 
Kenntnis  der  Heimat,  die  wertvollste  Gabe 
des  Geschichtsbetriebes  das  eindringendere 
Verständnis  der  Gegenwart.    Es  kann  das 
Sachen    nach    diesem    Verständnisse   un- 
mittelbar die  Hinwendung  zur  Geschichte 
veranlassen;    dann   ist  das  leitende  Motiv 
das  Interesse  an  dem,  was  wir  heute  der 
früheren  Zeit  verdanken,  der  Reiz,  uns  die 
Frage    zu   beantworten,   wie   alles   so   ge- 
worden ist,  wie  es  ist.  Dieses  Interesse  ist 
rückblickend,    retrospektiv,    von    der 
Gegenwart  anhebend  in  die  Vergangenheit 
zurückgehend,  also  zunächst  das  Jüngst- 
vergangene  ergreifend.    Aber  ihm  gesellt 
sich  bei   regerem    historischen    Sinne   ein 
anderes   Interesse,  welches,  absehend  von 
dem    Standorte   des    Suchenden,   auf  die 
Vergleichung  der  verschiedenen  histo- 


rischen Erscheinungen  ausgeht.  Dieses  er- 
greift lüLchst  Vergangenes  und  weit  Zurück- 
liegendes in  gleicher  Weise,  ja  wird  oft 
durch  letzteres  noch  mehr  angezogen,  wie 
uns  ja  auch  bei  Reisen  gerade  das  Entle- 
gene anlockt. 

Der  Wert  dieses  Geschichtsbetriebes 
hängt  aber  nun  davon  ab,  daß  die  Ver- 
gleichxmg  wirklich  vollzogen  wird;  sonst 
erhalten  wir  nichts  als  eine  Bilderflucht, 
gerade  wie  uns  das  Reisen  blasiert  machen 
kann,  wenn  wir  die  sich  bietenden  Eindrücke 
nicht  richtig  verarbeiten.  In  Claudius*  be- 
kanntem Gedichte  bringt  Herr  Urian  von 
seiner  Weltreise  eine  Menge  Einzelnheiten 
und  schließlich  die  Entdeckxmg  mit,  daß 
die  Menschen  allenthalben  Narren  sind;  eine 
Geschichtsbetrachtung,  die  überall  nur  an- 
deres und  anderes,  nicht  aber  das  Hin- 
durch gehen  de,  Bleib  ende,  Wertvolle 
zu  finden  weiß,  kommt  auch  nicht  viel 
weiter  als  jener  pessimistische  Wanderer. 
Der  historische  Relativismus  bleibt  bei 
der  Vergleichung  stehen,  ohne  zum  Ver- 
ständnisse fortzuschreiten,  und  er  gelangt 
darum  auch  nicht  zur  Anwendung;  denn 
das  Verschiedenartige,  Wechselnde  muß 
erst  in  dem  Allgemeinen,  in  dem  Begriffe 
als  Ausdrucke  des  Wesentlichen,  des  We- 
sensderSache  zusammengefaßt  werden, 
ehe  es  der  Anwendung  zugeführt  werden 
kann.  Eine  verständnisvolle  Geschichtsbe- 
trachtung wird  jeder  Periode  gerecht,  führt 
zu  der  Einsicht,  daß  wir  nicht  die  allein 
Gescheiten  sind,  die  „es  so  herrlich  weit 
gebracht",  aber  sie  gibt  doch  nicht  den 
Maßstab  von  recht  —  unrecht,  gut  — 
schlecht,  der  menschlichen.  Bestimmung 
entsprechend  —  zuwiderlaufend  aus  der 
Hand.  Sie  sieht  das  Kleine  klein,  auch 
wenn  es  sich  noch  so  sehr  in  den  Vorder- 
grund drängt,  und  das  Große  groß,  wenn 
es  auch  aus  femer  Zeit  zu  uns  herüber- 
ragt. 

Die  Forderung,  das  historische  Material 
nicht  bloß  zu  ergreifen,  sondern  bis  zum 
Begreifen  zu  verarbeiten,  damit  wir  schließ- 
lich lernen,  wie  wir  die  darin  für  uns  lie- 
genden Aufgaben  angreifen  sollen,  gilt  für 
die  Erforschung  jedes  der  Gebiete  der 
menschlichen  Betätigung,  für  alle  ethischen 
oder  Geisteswissenschaften.  Ihre  Aufgabe 
schließt  drei  Momente  in  sich:  ein  empi- 
risch e  s :  die  Feststellung  und  Vergleichung 
der  Tatsachen,  des  historischen  Materials ;  ein 
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rationales:  das  Vordringen  zu  der  ratiO| 
d.  i.  dem  Gmnde»  dem  Zwecke,  der  Anfgabe, 
dem  Wesen,  der  Idee  der  Sache,  and  ein  tech- 
nisches: die  Anwendung  des  darans  sich 
Ergebenden  auf  unser  eigenes  Tun.  Es 
sind  dies  dieselben  Momente,  welche  wir 
beim  Unterricht  zu  unterscheiden  haben, 
der  dorchgftngig  vom  Auffassen  der 
Sache  zu  deren  Verst&ndnisse  und 
schliefilich  zu  deren  Anwendung  anzu- 
leiten hat  (s.  den  Art.:  Unterricht). 

Für  das  Gebiet  der  Rechtslehre  hat 
dieses  Verhältnis  Adolf  Trendelenburg 
in  seinem  „Naturrecht  auf  dem  Grunde  der 
Ethik"*,  2.  Aufl.  1868,  klargestellt,  wo  er 
die  Verbindung  historischer  und  rationaler 
Erkenntnis  in  einer  auch  auf  die  P&dagogik 
anwendbaren  Fassung  lichtvoll  darlegt:  ,Die 
historische  Ansicht  macht  nur  das  Da- 
seiende als  ein  Vergangenes  geltend.  Die 
nackt  rationale  Ansicht  will  umgekehrt  nur 
das  Recht  der  Idee,  ohne  nach  dem  Da- 
seienden zu  fragen.  Jene  wird  starr,  diese 
luftig.  Die  tiefere  philosophische  Auffassung 
besteht  darin,  auf  jeder  historischen  Stufe 
je  nach  dem  Stande  der  Entwicklung  das 
Rationale  aufzufassen  und  auf  der  letzten 
durch  die  inwohnende  Idee  auf  die  weitere 
Ausbildung  hinzuweisen**  (Das.  S.  103). 

Lehrreich  sind  auch  die  Bemerkungen 
Karl  M  a  g  e  r  s  in  der  „ Pädagogischen  Revue** 
1842,  S.  297,  worin  er  tadelt,  dafi  die  Lehr- 
bücher der  ethischen  Wissenschaften,  wie 
Poetik,  Rhetorik,  Rechtslehre,  Politik,  Pä- 
dagogik u.  s.  w.,  ihren  Gegenstand  behan- 
deln, als  hätte  er  keine  Geschichte,  während 
er  doch  in  seiner  Entwicklung  verstanden 
werden  wolle.  „Lese  ich  ein  solches  unhi- 
storisches Handbuch,  so  erfahre  ich  nur 
das  Resultat  dessen,  was  der  Verfasser  über 
den  Gegenstand  denkt,  ich  vermisse  aber 
die  Entwicklung  des  Gegenstands;  lese  ich 
eine  Geschichte  des  Gegenstands,  so  fehlen 
mir  die  Prinzipien.**  Er  führt  dies  in  bezug 
auf  die  Poetik,  also  die  Lehre  von  der 
Dichtkunst,  näher  aus:  „Sie  hat  mir  drei 
Teile,  von  denen  der  erste,  den  ich  den 
abstrakten  nen nen  würde,  allgemein  die 
Natur  der  Poesie,  ihre  Gattungen  und  das 
poetische  Individuum,  den  Dichter,  kennen 
lehrte.  Der  zweite  Teil,  den  ich  den  histo- 
rischen heifie  .  .  .  würde  nun  darlegen, 
wie  im  Laufe  der  Jahrtausende  die  im 
ersten  Teile  dargelegten  Prinzipien  bei  den 
verschiedenen    Völkern    realisiert    worden 


sind.  .  .  Den  dritten  Teil  würde  ich  den 
postulatorischen  nennen;  er  würdi 
eine  auf  den  beiden  vorigen  Teilen  ruhende, 
ans  ihnen  resultierende  Poetik  der  Gegen- 
wart sein.  Ganz  so,  wie  es  hier  von  der  Poetik 
gesagt  ist,  müßte  meiner  Meinung  nadb 
auch  die  Pädagogik  und  Überhaupt  jede 
ethische  Wissenschaft  behandelt  werden.* 
—  Die  Reihenfolge:  philosophische  —  hi- 
storische —  praktische  Pädagogik  hat 
K.  V.  Stoy  in  seiner  vortreCnichen  »Enzj- 
klopädie  der  Pädagogik*",  Leipzig  1861,  ein- 
gehalten. 

Wenn  dabei  der  rationale  Teil  voran- 
gestellt wird,  während  wir  ihm  die  mittioe 
Stelle  anwiesen,  so  liegt  darin  keine  Ver- 
schiedenheit der  Ansicht  Der  Begriffaschati 
dieses  Teiles  läfit  sich  nur  durch  historisch« 
Forschung  feststellen,  allein  diese  bedarf 
selbst  leitender  Begriffe.  Keiner  der  beiden 
Teile  hat  schlechthin  den  Vortritt  tot  dem 
anderen.  Im  Gange  einer  wissenschafUiclMc 
Pädagogik  muß  die  Darlegung  der  ein- 
schlägigen historischen  Tatsacheai  ange- 
stimmt sein  auf  den  Teil,  welcher  das  Wesen 
der  Erziehung  darlegt,  wie  in  diesem  wieder 
die  Weite  und  Fülle  der  historischen  Be- 
trachtung nachklingen  muß.  Bei  der  For- 
schung selbst  muß  das  Studium  des  Histo- 
rischen und  des  Rationalen  Hand  in  Hand 
gehen,  bei  der  Darstellung  kann  das  em 
oder  das  andere  den  Vortritt  erhalten  oder 
sie  lassen  sich  beide  ineinander  TersdurinkeiL 
So  hat  der  Unterzeichnete  in  seiner  «Di- 
daktik als  Bildungslehre  nach  ihren  Be- 
ziehungen zur  Sozialforschung  and  zur 
Geschichte  der  Bildung,*  2  Bde.,  5.  Axtfl.  1908, 
Braunschweig,  den  historischen  TeQ:  «Die 
geschichtlichen  Typen  des  Bildungsweeens^ 
zwischen  die  die  allgemeinen  Prinzipiell 
behandelnde  Einleitung  und  den  systema- 
tischen Teil  gestellt.  Auf  dieses  Buch  sei 
betreffs  der  Einteilung  der  hisiorischea 
Pädagogik  in  Geschichte  der  Endehnngs- 
lehre  und  Geschichte  der  Erziehnng,  so 
wie  betreffs  der  Entwicklung  dieses  Studien- 
zweiges  verwiesen. 

Salzburg.  O.  Wilimtann, 

Hitzferien  s.  d.  Art.  Ausfall  des 
Unterrichts. 

HochschnleiL  Als  Hodischulen  kann 
man  im  allgemeinen  jene  Lehnostaltea 
bezeichnen,  welche  eine  höhere  allgemeine 
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Bildwig  and  Heranbildung  zu  Benifs- 
leistangen  gewähren,  die  volle  wissen- 
schaftliche Kenntnisse  TerlangeOi  wie  die 
des  Geistlichen«  des  Richters,  Sachwalters 
oder  höheren  Verwaltangsbeamten,  des 
Arztes,  des  Lehrers  an  höheren  Schulen, 
des  Technikers,  Ingenieurs»  Baumeisters, 
Chemikers,  die  leitenden  Stellen  im  Berg- 
bau, in  der  Land-  und  Forstwirtschaft,  im 
Heere.  Nach  auBen  sind  diese  Anstalten 
dadurch  charakterisiert,  daß  ftür  den  Ein- 
tritt die  Absolvierung  einer  anderen  Schule, 
zumeist  Gymnasium  oder  Realschule,  bezw. 
Realgymnasium  Terlangt  wird,  also  nur  das 
Maturitätszeugnis  den  Zugang  zu  ihnen 
eröffnet. 

An  der  Spitze  der  Hochschulen  steht 
die  Universität  schon  dem  Alter  nach. 
—  Die  Entstehung  der  Universitäten  fällt 
in  die   zweite  Hälfte  des   Mittelalters.    In 
mehreren  Städten  Nord-  und  Mittelitaliens, 
in  Frankreich   und  England  entwickelten 
sich  seit  dem  12.  Jahrhundert  aus  privaten 
Vereinigungen  Lehrender   und  Lernender 
Körperschaften    mit   bestimmten    Rechten 
und  Einrichtungen,  für  die  der  Name  Uni- 
versitas  sich  festsetzte.    In  Italien  hat  die 
Rechtaschule  in  Bologna  die  glänzendste 
Entwicklung  genommen.    Die  Körperschaft 
bildeten  hier  die  Scholaren,  die  in   Lands- 
mannschaften (nationes)  geteilt  waren,  von 
denen    die   Rektoren  gewählt  wurden,  die 
an  der  Spitze  der  Verwaltung  standen.  Die 
Lehrer  wurden  von  den  Scholaren  berufen, 
obechon  es  seit  1280  auch  einzelne  von  der 
Stadt  hesoldete  Lehrstühle  gab.    Die  Uni- 
Tersitas  magistrornm  et  scholarium  in  Paris 
bestand  aus  Lehrem  und   SchtLlem,  aber 
stimmberechtigte  Mitglieder  waren  nur  die 
Magistri.    Das  Ghrundgesetz  für  diese  Kör- 
perschaft bildete  eine  päpstliche  Bulle  von 
1231.     Die  Gesamtheit  (universitas)  war  in 
rier    Fakultäten  geteilt,   die   theologische, 
juridische,  medizinische  und  die   der   Arti- 
sten. In  dieser  waren  die  Artes  (die  ^freien 
Künste**  der  Grammatik,  Rhetorik,  Dialek- 
tik o.  s.  w.)  zu  lernen  und  sie  bildete  erst  den 
Zugang  zu  den  drei  oberen  Fakultäten.  Jede 
der  Fakultäten  vergleicht  sich  einer  gelehr- 
ten Zunft  mit  Lehrlingen,  Gesellen  und  Mei- 
stern :  der  einfache  Scolaris  wurde  nach  be- 
stimmten  Prüfungen  zum  Baccalarius  (oder 
Baccalaurens)  promoriert  und  dann  nach  wei- 
teren Prüfungen  zum  Magister.  An  der  Spitze 
jeder  Fakultät  stand  ein  Dekan.    Bei  der 


Artistenfakultät  bildeten  sich  auch  in  Paris 
vier  landsmannschaftliche  Vereinigungen 
oder  Nationes,  deren  jede  ihren  Prokurator, 
alle  zusammen  den  Rektor  wählten,  der  im 
Laufe  der  Zeit  das  Oberhaupt  der  Univer- 
sitas  wurde,  da  die  Artisten  weitaus  am 
zahlreichsten  waren  und  ihre  Magistri  zu- 
gleich als  Scolares  einer  der  oberen  Fakul- 
täten angehörten.  Eine  weitere  Gliederung 
ergab  sich  seit  der  Mitte  des  13.  Jahrhun- 
derts durch  die  Stiftung  von  Kollegien,  d.  i. 
Häusern,  in  denen  eine  größere  oder  geringere 
Zahl  der  Mitglieder  der  Universität  gemein- 
sam lebte,  das  wichtigste  ist  das  Collegium 
Sorbonicum  (die  Sorbonne),  gegründet  von 
Sorben,  Kanonikus  Yon  Cunbrai.  Die  Pro- 
motion leiteten  die  Kanzler  von  Notre  dame 
und  St  Geneviöve.  Sie  erfolgten  auf  Grund 
päpstlicher  Privilegien  mit  Gültigkeit  für  die 
^anze  Christenheit  —  In  ähnlichen  Formen 
entwickelten  sich  Magisteruniversitäten  auch 
in  Oxford  und  Cambridge.  Die  Colle- 
gia  sind  hier  zur  großartigsten  Entwicklung 
gelangt  (Colleges). 

Diesen  gegenüber  sind  die  mittelalter- 
lichen Hochschulen  in  Süditalien  und  Spap 
nien  von  den  Herrschern  gegrilndet,  so 
die  in  Neapel  1224  vom  Kaiser  Friedrich 
IL  Die  Professoren  wurden  vom  König  be- 
rufen und  besoldet  und  verpflichtet,  auch 
Treue  gegen  ihn  zu  lehren;  auch  die  Pro- 
motionen erfolgten  im  Namen  des  Königs. 
In  Spanien  glänzt  am  hellsten  die  Univer- 
sität inSalamanka,die  von  Ferdinand  III. 
1243  gestiftet  wurde,  von  Alfons  X.  1255 
ihr  Grundgesetz  erhielt  und  dann  vom 
Papst  Alexander  IV.  anerkannt  und  privi- 
legiert wurde. 

Auch  die  Universitäten  im  Gebiete  des 
heiligen  römischen  Reiches  deutscher  Na- 
tion und  weiter  im  Osten  und  Norden  Eu- 
ropas sind  Gründungen  der  Herrscher  mit 
päpstlicher  Genehmigung.  Von  dem  Landes- 
herm  erfolgte  eine  mehr  oder  minder  reiche 
Ausstattung,  er  schützte  die  Rechte  und 
Vorrechte  der  Körperschaft  und  ihrer  Mit- 
glieder; auf  Grund  päpstlicher  Privilegien 
erfolgten  die  Promotionen  unter  dem  Kanzler 
(einem  höheren  geistlichen  Würdenträger) 
mit  der  Gültigkeit  fär  alle  Länder,  war 
vielen  erst  der  Aufenthalt  an  der  Univer- 
sität möglich  durch  Entbindung  von  der 
Residenzpflicht,  es  wurden  auch  viele 
Lehrer  mit  geistlichen  Pfründen  bedacht 
Alle  Gründungen  erfolgten  hier   nach  be- 
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reits  gegebenem  Muster.  So  wurde  die 
Universität  in  Frag  gegründet  „nachdem 
Muster  und  der  Gewohnheit  des  Pariser 
Studiums"  von  Karl  IV.  1348.  1365  wurde 
die  Universität  in  Wien  gegründet  von 
Rudolf  dem  Stifter,  1386  die  in  Heidel- 
berg durch  den  Pfalzgrafen  Ruprecht, 
1409  die  in  L e  ip  z i  g  durch  den  Markgrafen 
Friedrich  von  Meißen  und  den  Landgrafen 
Wilhelm  von  Thüringen  (nach  der  Aus- 
wanderung so  vieler  Magister  und  Scholaren 
aus  Frag).  Ins  14.  Jahrhundert  fallen  noch 
die  Gründungen  der  städtischen  Universi- 
täten in  Erfurt  (1392,  sie  bestand  bis  1816) 
und  Köln  (1388;  bestand  bis  1794);  die  in 
Rostock  wurde  1419  gegründet,  die  in 
Löwen  in  den  Niederlanden  1425.  Unge- 
fähr gleichzeitig  mit  der  Wiener  Universität 
erfolgte  die  Stiftung  der  in  Kr  a kau  durch 
den  König  Kasimir  d.  Gr.  von  Polen  (1364). 
Der  Stiftsbrief  schUeßt  sich  an  den  Fried- 
richs II.  für  Neapel  an,  auch  die  Einrich- 
tung der  Hochschule  folgt  nicht  den  west- 
lichen, sondern  italienischem  Vorbild.  Doch 
beginnt  die  ununterbrochene  Reihe  der  Rek- 
toren in  Krakau  erst  1400  und  die  Ein- 
richtung ist  von  da  ab  den  deutschen  Uni- 
versitäten angeglichen.  Der  König  Ludwig 
d.  Gr.  von  Ungarn  gründete  zur  selben  Zeit 
(1367)  eine  Universität  in  Fünfkirchen, 
die  aber  nur  bis  1382  bestand;  1395  wurde 
eine  Universität  in  Ofen  gegründet,  auch 
diese  hatte  keinen  Bestand  und  wurde  erst 
von  Matthias  Corvinus  1465  wieder  herge- 
stellt. In  dieser  Zeit  gab  es  zahlreiche 
Gründungen  neuer  Universitäten:  1456 
Greifswald  und  Fr'eiburg,  1457  Trier 
(bestand  bis  1798),  1459  Basel,  1472  In- 
golstadt (bis  1800;  dann  nach  Landshut, 
1826  nach  München  verlegt),  1477  Tü- 
bingen, Mainz  (bis  1798)  und  Upsala, 
1479  Kopenhagen,  1502  Wittenberg 
(bis  1817;  mit  Halle  vereinigt),  1506  Fr  an  k- 
f  urt  a.  0.  (bis  1810;  mit  Breslau  vereinigt). 
Alle  diese  jüngeren  Gründungen  erfolgten 
unter  dem  Anzeichen  einer  neuen  Zeit:  die 
BuchdruckerkuDst  war  erfunden;  der  Hu- 
manismus regte  sich;  das  Studium  des 
römischen  Rechtes-  breitete  sich  aus. 

Die  Einrichtung  dieser  Hochs(^ulen 
war  fast  Überall  gleich.  Die  Aufnahme 
in  die  Universitas  erfolgte  durch  Eintragen 
in  die  Matrikel;  stimmberechtigt  waren  nur 
die  graduierten  Magistri  und  Doctores  (die- 
ser Name  kam  allmählich   in   den  oberen 


Fakultäten  statt  des  Magister  zur  GeltongL 
In  Prag,  Wien  und  Leipzig  findet  skfa  noch 
die  Teilung  in  Tier  Nationes,  die  aber  alle 
Fakultäten  umfaßten,  bei  den  späteren  be- 
stand nur  die  Gliederung  in  Fakultäten.  Jede 
Fakultät  hatte  ihre  besonderen  Satzungen, 
ihre  eigene  Kassa,  einen  eigenen  Schutz- 
heiligen und  besondere  Feste.  Am  zahl- 
reichsten waren  überall  die  Artisten.  An 
der  Spitze  der  tiesamtkörperechaft  stand 
ein  Rektor  mit  meist  halbjähriger  Amts- 
dauer,  in  verschiedener  Weise  an  den  ver- 
schiedenen Orten  abwechselnd  ans  allen 
Fakultäten  gewählt.  Oberall  hatte  die  Uni- 
versität ihre  eigene  Gerichtsbarkeit  I>ie 
Lehrenden  bezogen  ein  Honorar  (pastns. 
das  nur  bei  den  Artisten  von  einiger  Be- 
deutung war,  daneben  hatten  sie  Einnah- 
men aus  Grundbesitz  oder  bestimmten 
öfTentlichen  Abgaben,  die  der  Universität 
zugewiesen  waren,  und  hauptsächlich  aos 
geistlichen  Pfründen;  auch  die  Kollegien, 
deren  viele  gestiftet  wurden,  gewährten 
einer  bestimmten  Zahl  der  Magister  Unter- 
halt. Als  Pensionate  namentlich  für  jöl- 
gere  Scholaren  entstanden  bursae  (wo- 
her unser  Wort  ^Bursch"),  in  mandien 
Städten  auf  Grund  reicher  Stiftungen,  wie 
in  Wien,  Köln,  Erfurt  An  Tielen  Univer- 
sitäten bestanden  an  den  Bnrsen  oder  ge- 
sondert Einrichtungen  für  diejenigen,  wel- 
che die  gelehrte  Sprache  der  UniveniäL 
das  Latein,  erst  lernen  mußten.  Denn  e? 
gab  keine  Schranke  für  den  Eintritt  so 
daß  denn  auch  das  Alter  der  Scholaren  sehr 
verschieden  war.  Einzelne  wurden  im  Alter 
von  zwölf  Jahren  inmiatriknliert,  andere 
mit  24,  ja  mit  34,  37  oder  45  Jahren.  Die 
Absolvierung  der  artes  erforderte  mehrere 
Jahre ;  der  Magister  in  artibua  brauchte  bis 
zum  Doctor  theologiae  vielleicht  noch  zehn 
bis  zwölf  Jahre,  namentlich  wenn  einer  anf- 
steigend  die  Fakultäten  nacheinander 
durchlief  (s.  den  Dr.  Faust),  doch  wurde 
nur  eine  sehr  geringe  Anzahl  der  Immatri- 
kulierten auch  nur  in  der  Artbten&kultät 
promoviert  Die  Zahl  der  ortsanwesendeo 
Immatrikulierten  war  nicht  so  groß,  als  ge- 
wöhnlich angegeben  wird;  nach  sicheren 
Berechnungen  ist  die  Durchschnittszahl  f&r 
Prag  in  der  Zeit  von  1375  bis  1409  etwa 
676,  für  1380  bis  1389  etwa  1027;  Ar  Leip- 
zig 1472  etwa  700.  Für  Paris  im  15.  Jahr- 
hundert rechnet  man  2000  bia  3000  Sto- 
dierende.  In  den  Kollegien  herrschten  mehr 
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oder  weniger  klösterliche  Lebensformen ;  alle  | 
Angehörigen  der  üniversit&t  hatten  eine 
halb  geistliche  Tracht.  Zwischen  den  Uni- 
▼ersit&ten  aller  L&nder  herrschte  nnbe- 
achr&nkte  Freizügigkeit,  von  der  reichlich 
Gebrauch  gemacht  wnrde;  das  internationale 
Latein  ermöglichte  weiteste  Wanderung. 

Die  mittelalterlichenüniyersit&ten  waren 
nicht  St&tten  der  Forschung  und  bereiteten 
nicht  unmittelbar  vor  zu  einem  praktischen 
Beruf.  Ihre  Aufgabe  war  Überlieferung  der 
Wissenschaft,  die  man  in  bestimmten  Werken 
gegeben  glaubte.  Diese  Werke  hatten  dog- 
matische Geltung  wie  die  Lehren  der  Kirche. 
Sie  bildeten  die  Grundlage  in  den  Lectiones, 
in  denen  diese  Schriften  —  z.  6.  die  yon 
Hippokrates  und  Galenus  für  die  Medizin, 
Aristoteles,  Euklides  oder  die  Sphaera 
des  Johannes  de  Sacro  Bosco,  Summula 
Petri  Hispani  u.  s.  w.  —  vorgelesen  und 
erkl&rt  wurden.  Neben  den  Vorlesungen 
waren  die  Disputationen  wichtig,  in  denen 
die  Lehrsätze  festgesetzt,  begründet,  ver- 
teidigt wurden.  Völlige  Beherrschung  des 
gan  zen  Wissensstoffes,  Schlagfertigkeit  gegen 
jeden  Zweifel  und  Angriff  wurde  dadurch 
erreicht.  Die  Angehörigen  der  Universität 
waren  verpflichtet,  den  Disputationen  bei- 
zuwohnen, es  waren  auch  bestimmte  Zeiten 
dafür  festgesetzt.  Wie  überall  dieselbe 
Sprache  gesprochen  wurde,  so  bot  die 
Grundlage  (principia)  für  solche  Disputa- 
tionen dieselbe  Weltanschauung,  die  alle 
erfüllte,  wie  sie  ausgebildet  war  in  den 
Systemen  der  Scholastik,  wenn  auch  inner- 
halb derselben  wieder  grofie  Gegensätze 
(zwischen  den  Realisten  und  Nominalisten) 
sich  zeigten. 

Yon  diesen  Einrichtungen  der  alten 
Universitäten  hat  sich  am  meisten  in 
denen  des  konservativen  England  erhalten, 
am  wenigsten  in  Frankreich.  In  den  alten 
englischen  Universitäten  wird  ohne  besondere 
Rücksicht  auf  den  Beruf  allgemeine  höhere 
Bildung  erworben,  ihr  ganzes  Leben  ist  in 
den  Colleges  und  halls  eingeschlossen.  In 
Frankreich  sind  die  Fakultäten  Staatsan- 
stalten für  die  bestimmte  Berufsbildung, 
während  fOr  die  wissenschaftliche  Forschung 
vielerlei  besondere  Anstalten  bestehen.  Die 
deutschen  Universitäten  und  jene,  welche 
diesen  Typus  angenommen  haben,  darunter 
auch  viele  mit  anderen  Vortragssprachen, 
nehmen  eine  mittlere  Stellung  ein.  Wir 
finden   hier  noch  die  vier  Fakultäten  (zu- 


weilen fünf  durch  Teilung  einer  Fakultät), 
deren  jede  unter  ihrem  Dekan  steht.  Ab- 
wechselnd wird  aus  den  verschiedenen  Fakul- 
täten der  Rektor  gewählt,  worin  schon  äußer- 
lich die  Einheit  des  Ganzen  sich  zeigt.  Auch 
eine  gewisse  Selbstverwaltung  blieb  erhalten, 
schon  darin  sichtbar,  dafi  die  Universität 
ihre  Behörden  selbst  wählt;  auch  auf  die 
Besetzung  der  Lehrstühle  übt  sie  einen  be- 
stimmenden Einfluß.  Aber  die  deutschen 
Universitäten  sind  heute  durchaus  Staats- 
anstalten. Vier  Fakultäten  sind  vorhanden, 
aber  die  alte  Artistenfakultät  ist  verschwxm- 
den  (die  Vorbereitung  zur  Universität  ob- 
liegt anderen  Schulen)  und  an  ihre  Stelle 
ist  die  philosophische  Fakultät  getreten 
(der  Name  kommt  zuerst  im  16.  Jahrhun- 
dert auf),  die  mit  den  übrigen  gleich  ran- 
giert, an  Zahl  der  Lehrer  und  Institute  sie 
meist  weit  übertrifft.  Sogar  im  Namen  ist  ein 
Bedeutungswechsel  eingetreten,  er  bezeich- 
net die  Universitas  litterarnm,  die  Gesamt- 
heit der  Wissenschaften  (was  nun  freilich 
auch  schon  nicht  mehr  gilt),  nicht  die  Uni- 
versitas magistrorum  et  scholarium  als  Kör- 
perschaft. Die  innere  Umgestaltung  erfolgte 
im  Laufe  historischer  Entwicklung. 

Der  Humanismus  brachte  Verach- 
tung fdr  das  „barbarische"  Latein,  das  bis 
dahin  das  allgemeine  Organ  aller  Studien 
war,  und  setzte  ein  „klassisches"  Latein  an 
dessen  Stelle,  das  freilich  für  die  Schola- 
stik nicht  zureichte,  die  mit  dem  mittel- 
alterlichen Latein  dem  Spotte  verfiel.  Da- 
für wurden  die  antiken  Dichter  und  Red- 
ner von  den  neuen  Poeten  und  Oratoren 
gelesen  und  erklärt  zum  Zweck  der  Imi- 
tation in  lateinischer  Eloquenz  und  einer 
neulateinischen  Poesie.  Auch  fand  die 
griechische  Sprache  Aufnahme.  Die  Re- 
formation verstärkte  den  Haß  gegen  die 
Scholastik  und  entvölkerte  zunächst  die 
Universitäten.  Aber  mit  der  Bildung  der 
neuen  Landeskirchen  erfolgte  ihre  Wieder- 
herstellung und  die  Gründung  neuer.  Zehn 
protestantische  und  zehn  katholische  Uni- 
versitäten wurden  in  der  Zeit  von  1527  bis 
1672  auf  deutschem  Gebiet  neu  gegründet, 
und  zwar  protestantisch:  Marburg  (1627), 
Königsberg  (1544),  Jena  (1556),  Helmstädt 
(1576),  Gießen  (1607),  Straßburg  (1621), 
Rinteln  (1621),  Altdorf  (1622),  Duisburg 
(1655),  Kiel  (1665);  katholisch:  Dillmgen 
(1549),  Ohnütz  (1581),  Würzburg  (1582), 
Graz   (1586),   Paderborn   (1615),   Salzburg 
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(1623)|  Osnabrück  (1630),  Linz  (1636), 
Braansberg  (1648),  Innsbruck  (1672).  Viele 
von  diesen  waren  von  Anfang  an  oder  nie 
voUst&ndig,  bis  heate  bestehen  als  Univer- 
sitäten nur  noch  9  von  ihnen:  Marburg, 
Königsberg,  Jena,  Gießen,  Straßburg  (doch 
dieses  1872  neu  begründet),  Kiel,  Würzburg, 
Graz  und  Innsbruck.  Die  alten  Univer^ 
sitftten  waren  international  —  im  Zeitalter 
der  Reformation  waren  die  Universitäten 
nur  bestimmt  für  das  Land  oder  Ländchen, 
in  dem  sie  liegen;  der  Landesherr,  der  mit 
allen  Mitteln  die  Einheit  des  Glaubens  in 
seinem  Lande  hergestellt  hatte,  sorgte  da- 
für, daß  auf  der  Landesuniversität  keine 
Häresie  einbrach.  Die  Universität  hat  ja  nun 
auch  den  Nachwuchs  für  die  geistlichen  Ämter 
heranzubilden,  denn  für  die  Geistlichen  wird 
fortan  das  Fakultätsstudium  unerläßlich, 
und  zwar  bei  Katholiken  wie  Protestanten. 
Seit  der  Rezeption  des  römischen  Rechtes 
braucht  der  Staat  auch  immer  mehr  ge- 
lehrte Juristen.  Die  Selbstbestimmung  der 
Universitäten  wurde  mit  der  Herstellung 
der  absoluten  Macht  der  Landesherren 
mehr  und  mehr  eingeschränkt,  die  eigene 
Gerichtsbarkeit  ihnen  entzogen.  Da  sich  das 
gesamte  Schulwesen  ausgestaltete,  kamen 
nicht  mehr  Knaben  zur  Universität;  es 
gingen  infolgedessen  die  Bursen  und  Kol- 
legien ein,  nur  wenige  verwandelten  sich  in 
Gymnasien.  Ein  klösterliches  Zusammen- 
leben von  Lehrern  und  Schülern  in  den  Kol- 
legien war  schon  deshalb  nicht  mehr  möglich, 
weil  für  die  protestantischen  Universitäten 
der  Zölibat  aufhörte.  Konservativer  waren 
die  katholischen  Universitäten,  von  denen 
viele  unter  Leitung  der  Jesuiten  standen. 
Im  18.  Jahrhundert  verfiel  die  Eloquenz 
und  neulateinische  Poesie  der  Verachtung, 
wie  einst  die  Scholastik.  Das  Latein  war 
durch  die  Humanisten  erst  eine  tote  Sprache 
geworden,  lebenskräftige  Wissenschaft  und 
ihre  Lehre  kann  sich  aber  nur  in  lebender 
Sprache  entwickeln,  so  wurden  denn  die 
Volkssprachen  auch  für  die  Wissenschaft 
verwendet.  Chr.  Thomasius  hielt  1687 
die  erste  deutsche  Vorlesung  an  der  Uni- 
versität in  Leipzig.  Er  wirkte  später  in 
Halle  a.  S.,  wo  1694  eine  Universität  ge- 
gründet wurde,  die  von  größter  Bedeutung 
für  die  Folgezeit  wurde ;  neben  ihr  glänzte 
im  18.  Jahrhundert  am  meisten  die  1737 
gegründete  Universität  in  Göttingen. 
An    Stelle    der    starren    Orthodoxie    trat 


der  Pietismus  und  der  Rationalis- 
mus und  der  Neu-HumanismussGgte 
ein  anderes  Verhältnis  zu  den  alten  El»- 
sikern.  Es  verschwand  der  Glaube,  daß  die 
Wahrheit  festgelegt  sei  in  Büchern  von 
autoritativer  Geltung,  sondern  die  Vernunft 
fragt  überall  nach  Was  und  Wie  und  War- 
um. Eugene  Beobachtung  und  Eifahiniig 
konunt  zur  Geltung;  die  WissenBchafteD, 
die  sich  auf  diese  gründen,  mit  der  Mathe- 
matik treten  in  den  Vordergrand.  Bei  den 
alten  Klassikern  handelt  es  sich  nicht  mehr 
um  Imitation,  sondern  um  das  Verständnis, 
das  ästhetische  und  historische,  und  nm 
humane  Bildung.  Die  Werke  der  Griecho 
treten  dabei  an  erste  Stelle,  sie  bieten  die 
höchsten  Muster  der  Kunst,  an  ihnen  bildet 
sich  der  Geschmack,  gewinnt  die  Kritik 
ihren  Maßstab. 

Im  19.  Jahrhundert  verloren  die  deut- 
schen Universitäten  den  ehemaligen  konfes- 
sionellen Charakter  ganz  mit  Ausnahme  der 
theologischen  Fakultäten.  Mit  den  Wissen- 
schaften entwickelten  sich  auch  die  Univer- 
sitäten in  die  Breite;  so  z.  B.  traten  der 
altklassischen  Philologie  jetzt  an  die  Seite: 
germanistische,  slawistische,  romanische,  in- 
dische Philologie,  Assyriologie,  Ägyptologie. 
Linguistik  mit  Sprachvergleichung;  neben 
der  Zoologie,  Botanik  und  Mineralogie  ec^ 
scheinen:  Anatomie  und  Zootomie,  Phjao- 
logie,  Biologie,  Geologie,  Geognosie,  Chemie 
u.  s.  w.  Da  auch  in  solchen  Gebieten  der 
Reichtum  noch  so  groß  ist,  dafi  ein  Mann 
nicht  mehr  das  Ganze  beherrschen  kann, 
so  ist  immer  weitergehende  Spezialisie- 
rung eingetreten,  für  die  Universitäten  sind 
immer  neue  Lehrstühle,  neue  Institnte 
und  Seminare  errichtet  worden.  Neben  der 
philosophischen  Fakultät  hat  die  medizini- 
sche den  größten  Zuwachs  erfahren. 

Von  Neugründungen  ist  in  Deutsch- 
land Berlin  (1809)  und  Bonn  (1818),  auch 
Straßburg  (1872)  zu  nennen ;  in  Österreich 
wurden  die  alten  Universitäten  nach  deot- 
schem  Muster  umgestaltet  (1848),  die  in 
Lemberg  (gestiftet  1 784)  vervollständigt,  in 
Czemowitz  eine  neue  gegründet  (1876,  doch 
ohne  medizinische  Fakultät);  die  Präger 
Universität  in  eine  deutsche  und  eine 
tschechische  geteilt  (1882). 

Die  deutschen  Universitäten  (und  dis 
diesem  Typus  folgen)  unterstehen  direkt 
dem  Unterrichtsministerium  des  Staates,  zu 
dem  sie  gehören  und  der  für  ihreBedürfoisse 
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sorgt.  Vom  Staat  sind  die  Professoren  er- 
nannt nach  dem  Vorschlag  der  Uniyersit&t. 
Sie  wihlt  seihst  die  akademischen  Behör- 
den; Rektor,  Dekane,  Senat.  Es  herrscht 
hier  Lehr-  und  Lernfreiheit.  Nicht 
Knaben,  sondern  „reife*'  Jünglinge  konmien 
zur  Üniversitftt;  sie  unterstehen  anch  hier 
dem  (besetze  des  Staates  und  haben  voUe 
Freiheit,  wie  sie  ihre  Zeit  verwenden 
wollen  —  aller  schnlmftßige  Betrieb  des 
Unterrichts  ist  femgehalten.  Die  Lehrer 
an  den  Universitäten  sind  zugleich,  ja  meist 
in  erster  Linie  Forscher.  Was  jeder  als 
Wahrheit  erkannt  hat  nnd  von  den  For- 
schungsergebnissen anderer  fftr  wahr  h&lt, 
tr&gt  er  den  „Hörern**  vor  (profiteii; 
Professor).  Die  Studierenden  sollen  sich  die 
Resultate  der  Forschung  zu  eigen  machen, 
soUen  aber  selbst  wissenschaftlich  denken 
und  arbeiten  lernen.  Der  Mitteilung  der 
Wissenschaften  dienen  zun&chst  die  Yorle- 
snngen,  der  Anleitung  zu  eigenen  Arbeiten 
die  Übungen  in  den  Seminaren,  Laborato- 
rien nnd  Instituten.  So  sind  die  Univer- 
sitftten  Pfiegestätten  der  Wissenschaft  und 
zugleich  St&tten  der  höchsten  allgemeinen 
Bildung. 

Alle  Fakultäten  sind  aber  zugleich  auch 
Fachschulen,  da  jede  der  Fakultäten  zu 
bestimmten  Berufen  vorbereitet  und  Fakul- 
tätastndium  unerläßlich  ist  für  die  Staats- 
prüfungen, welche  den  Zugang  zu  jenen 
Berufen  gewähren.  Es  bestehen  dafür  be- 
sondere Prüfungskommissionen,  die 
unter  Umständen  auch  ausschließlich  aus 
Professoren  der  Universität  zusammen- 
gesetzt sein  können.  Getrennt  von  diesen 
Prüfungen  sind  die  für  die  Promotion  zum 
Doktorat  in  den  einzelnen  Fakultäten. 
Die  Promotion  ist  für  die  Berufsstellung 
außer  beim  Mediziner  nicht  erforderlich. 
Nur  wer  selbst  Lehrer  an  einer  Universität 
werden  will,  muß  zum  Doktor  promoviert 
sein  und  er  kann  dann  (nach  drei  Jahren) 
als  Privat dozent  die  Venia  legendi  er- 
halten, wenn  er  bei  der  Fakultät  eine 
wissenschaftliche  Arbeit  vorlegen  kann  und 
eine  Prüfung  vor  der  Fakultät  besteht. 
Zumeist  werden  die  Professoren  (die  wieder 
in  ordentliche  und  außerordentliche  zer- 
fallen) aus  der  Zahl  der  Privatdozenten 
gewählt. 

Universitäten  gibt  es  außer  in  Europa 
und  Amerika  auch  in  den  anderen  Welt- 
teilen, so  in  Asien  in  Allahabad,   Bombay, 
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Calcutta,  Labore,  Madras  (Examensuniver- 
sitäten, an  denen  keine  Vorlesungen  ge- 
halten werden),  in  Kioto  (seit  1897)  und 
Tokio  (seit  1868),  in  Tomsk  (seit  1888); 
auch  in  Australien  finden  sich  Universitäten 
in  Adelaide,  Melbourne,  Christchurch  auf 
Neuseeland.  In  Afrika  ist  nur  eine  (Prü- 
fungs-)Universität  in  Kapstadt 

Statistische  Angaben  können  hier  nur 
einige  über  die  Universitäten  in  Öster- 
reich-Ungarn, einige  im  deutschen  Reich 
(die  acht  größten  und  die  kleinste  sind  an- 
gefahrt) und  in  der  Schweiz  Platz  finden. 
(Siehe  Tabelle  I  auf  Seite  738.) 

Unter  den  Studierenden  ist  eine 
nicht  unerhebliche  Zahl  von  Frauen.  Im 
Wintersemester  1903/4  waren  an  den  öster- 
reichischen Universitäten  umstehende  Fa- 
kultäten. (Siehe  Ta))elle  n  auf  Seite  738). 
In  Freiburg  in'-  der  Schweiz  und  in 
Münster  sind  unvollständige  Universitäten, 
da  die  medizinische  Fakultät  fehlt,  ebenso 
an  der  .Akademie**  in  Neufchätel.  Das  .Ly- 
ceum  Hosianum"  in  Braunsberg  besteht 
aus  einer  theologischen  und  einer  philoso- 
phischen Fakultät. 

Anderwärts  bestehen  nur  einzelne 
Fakultäten,  so  die  katholischen  theolo- 
gischen Fakultäten  in  Olmütz  und  Salzburg, 
auch  mögen  hier  die  bischöflichen  Priester- 
seminare mit  theologischem  Studium  er- 
wähnt werden.  Eine  «.k.  k.  evangelisch- 
theologische Fakultät*'  besteht  (neben  der 
Universität)  in  Wien,  eine  „Evang.  reform. 
theoL  Akademie**  in  Budapest;  ein  „Jüdisch- 
theologisches Seminar"  in  Breslau,  eine 
„Israelitisch-theologische  Lehranstalt"  in 
Wien,  eine  „Lehranstalt  für  Wissenschaft 
des  Judentums'  in  Berlin. 

Tierärztliche  Hochschulen  be- 
stehen in  Berlin,  Dresden,  Hannover,  Mün- 
chen, Stuttgart,  Wien  („k.  k,  Militär-Tier- 
arznei-Institut und  tierärztliche  Hoch- 
schule**), Lemberg,  Budapest. 

Die  technischen  Hochschulen 
sind  sämtlich  erst  in  der  zweiten  Hälfte 
des  19.  Jahrhunderts  zu  Hochschulen  ge- 
worden, wenn  auch  einzelne  ihre  Geschichte 
bis  auf  den  Anfang  des  19.  Jahrhunderts 
zurückverfolgen  können,  einzelne  ,  In- 
genieur-Schulen** auch  schon  im  18.  Jahr- 
hundert bestanden  (z.  B.  in  Prag  seit 
1717).  Es  war  da  zumeist  auf  Leistungen 
für  den  Krieg  und  im  Kriege  abgesehen,  wie 
noch  in  der  berühmten  1794  begrtLndeten 
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Universitäten 


III.  Schweiz: 


Bern  . 
Zürich 
Genf  . 


Zahl  der  Lehrer 
im  Sommersemester  1904 


Professo- 
ren 


Friratdos., 

Anittenton 

etc. 


Zn- 
sammen 


Zahl  derStndieren- 
den  im  Winter^ 
Semester  1906/4 


Immatii-    Gesamt* 
knüert         zahl 


I.  Österreich-Ungarn: 

Wien 

Graz 

Innsbruck 

Prag  (deutsch) 

Prag  (tschechisch) 

Czernowitz 

Lemberg  (polnisch) 

Krakan  (polnisch) 

Budapest  (ungarisch)*)  .  .  .  . 
Klausenburg  (ungarisch)  *)  .  . 
Agram  (kroatisch)*) 

II.  Deutsches  Reich: 

Berlin 

München 

Leipzig 

Bonn 

Breslau 

Halle 

Heidelberg 

Straßburg 

Rostock     


186 
94 
74 
97 
82 
42 
68 
86 

122 
57 
42 


224 

138 
153 
105 
103 

91 
122 
112 

48 


76 
72 

78 


281 
36 
22 
46 

102 
10 
82 
84 

126 
21 
44 


233 
76 
62 
75 
72 
71 
41 
43 
12 


49 
63 
57 


467 
129 

96 
143 
184 

52 
150 
170 
248 

78 

86 


457 
213 
215 
180 
175 
162 
163 
155 
60 


125 
1H5 
135 


5906 
1343 

931 
1194 
3026 

568 
2443 
1619 
5543 
1628 

830 


7738 
1751  • 
1111  ! 
1472  I 
3628  . 

696 
2742 
1934 
6278 
1754 

934 


7503 

1305G 

4609 

4855 

3772 

4407 

2294 

2484 

1770 

1979 

1753 

1956 

1359 

!   1535 

1333 

1500 

519 

549 

1418 

1653 

955 

:   1258 

887 

1   1203 

*)  Vom  Jahre  1902/3. 


Tabelle  11. 


üniTersität 


Juridische 
Fakultät 


Hospitan- 
tinuen 


Medizinische 
Fakultät 


Ordentl. 
Höre- 
rinnen 


Anfler- 
ordentl, 
Höre- 
rinnen 


Hoipi- 

tan- 
tinnen 


Philosophische      '' 
Fakult&t 


Ordentl. 
Höre- 
rinnen 


Aufier- 
ordentl. 
Höre- 
rinnen 


Hospi-  i 
tan-    I 
tinoea 


I  ' 

s    : 


Wien 

Innsbruck   .... 

Graz 

Prag  (deutsch)   .   . 
Prag  (tschechisch) 
Lemberg      .   .    .   . 

Krakau 

Czernowitz  .    .    .    . 


5 
33 


23 
3 


7 

10 
15 


5 
1 


1 
12 


67 
1 
7 


20 

18 

37 

3 


1 

123 

53 

!   12 

7 

41 

62 

12 

16 

10 

81 

116 

11 

72 

69 

37 

21  1 

282  ' 

21 

146  I 

28  ' 

121  . 
155 

205  I 

62  ! 
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£cole  polytechnique  (dieser  Name  seit  1795) 
in  Paris.  Die  technischen  Lehranstalten,  die 
dann  in  Österreich  and  Deutschland  gegrün- 
det wurden,  sollten  den  verschiedensten  Be- 
dflrfiussen  im  Gewerbe,  in  der  Industrie  und 
dem  Handel  und  allgemeinen  Verkehr  die- 
nen und  erst  allmählich  mit  der  Entwick- 
lung der  technischen  Wissenschaften,  der 
Industrie  und  des  Verkehres  traten  Teilungen 
und  eine  Ausgestaltung  yerschiedener  Schul- 
gattungen ein,  die  den  sehr  Terschiedenen 
Anforderungen  für  die  Ausbildung  der 
Werkmeister,  Aufseher,  Konstrukteure, 
Zeichnern,  s.  w.  neben  den  leitenden  eigent- 
lichen Technikern  entsprechen  konnten 
(7gl  Gewerbeschulen).  Das  erste  technische 
Institut  in  Österreich  wurde  1806  in  Prag 
von  „den  St&nden**  (d.  h.  als  Landesan- 
stalt)  gegründet  nach  den  Vorschlägen  des 
Pnger  üniversitfttsprofessors  Fr.  J.  y.  Ger- 
stner; dann  folgte  1811  ein  ähnliches  In- 
stitutin Graz  („Joanneum",  gleichfalls  von 
den  Ständen  gegründet),  1815  das  polytech- 
nische Institut  in  Wien  (staatlich);  es  zer- 
fiel in  eine  technische  und  eine  kommer- 
zielle Abteilung,  jede  mit  zwei  Jahrgängen. 
Die  nächste  Gründung  einer  technischen 
Schule  in  Österreich  fäUt  dann  erst  in  das 
Jahr  1843,  in  dem  ein  technischer  Kurs  mit 
der  ,ReaI-  und  Handelsakademie"  in  Lem- 
berg  verbunden  wurde.  Die  Eröffnung 
eines  technischen  Instituts  in  B  r  ü  n  n  wurde 
erst  1847  bewilligt,  verzögerte  sich  aber 
bis  1850.  In  dieser  Zeit  des  äußeren  und 
inneren  Stillstands  der  österreichischen  tech- 
nischen Institute  wurden  sie  von  den 
deutschen  weit  überflügelt.  In  Berlin 
bestand  seit  1799  eine  Bauschule,  die  sich 
ZOT  Bauakademie  erweiterte;  1821  wurde 
daneben  ein  technisches  Institut  gegründet. 
Bis  1833  wurden  technische  Institute  auch 
in  München,  Karlsruhe,  Dresden,  Nürnberg, 
Augsburg,  Stuttgart,  Hannover  gegründet, 
Ton  denen  das  in  Karlsruhe  (gegr.  1826) 
namentlich  durch  die  Wirksamkeit  Red- 
tenbachers  von  besonderer  Wichtigkeit 
für  die  Ausgestaltung  dieser  Schulen  wur- 
de. Hier  ist  zuerst  das  System  von  Fach- 
schulen neben  einer  allgemeinen  Abteilung 
zur  DurchfQhrung  gelangt,  freilich  waren 
sieben  Fachschulen  vereinigt:  1.  Ingenieur- 
schule, 2.  Bauschule,  3.  Maschinenbauschule, 
4.  Chemisch-technische  Schule,  5.  Forst- 
schule, 6.  Handelsschule,  7.  Fostschule. 
An  die  eigentlich  technischen  Fächer   sind 


also  in  den  Abteilungeii  5  bis  7  andere 
Disziplinen  ohne  innere  Verwandtschaft  an- 
gegliedert, nur  weil  in  dem  Lande  Baden 
gerade  f&r  solche  Schulen  sich  ein  Bedürf- 
nis geltend  machte.  Doch  ist  der  Charak- 
ter einer  Hochschule  schon  deutlich  aus- 
geprägt, der  dann  zuerst  völlig  erreicht  ist 
in  der  eidgenössischen  polytechnischen 
Schule  in  Zürich,  gegründet  1856  und  or- 
ganisiert in  freier  Anlehnung  an  das  Mu- 
ster der  deutschen  Universitäten.  Seither 
wurden  die  älteren  Institute  umgestaltet 
In  Bayern  wurden  die  drei  polytechnischen 
Anstalten  des  Landes  (München,  Ntbmberg, 
Augsburg)  1868  in  eine  grofie  Anstalt  in 
München  (zuerst  „polytechnische  Zentral- 
schule", dann  technische  Hochschule)  ver- 
einigt; in  Berlin  erfolgte  die  Vereinigung 
der  beiden  technischen  Akademien  zur  Hoch- 
schule 1879.  In  Österreich  blieben  bis  in 
die  Sechzigezjahre  kommerzielle  Abteilun- 
gen mit  den  technischen  Instituten  ver- 
bunden; am  Wiener  polytechnischen  Insti- 
tut bestand  sogar  eine  Abteilung  als  Ge- 
werbezeichenschule. 1869  und  1870  erfolgte 
die  Neuorganisierung.  Während  früher  die 
Schüler  sehr  ungleich  vorgebildet  an  die 
Institute  kamen,  weshalb  Vorbereitungs- 
klassen und  Aufhahmsprüfungen  einge- 
richtet waren,  sind  seit  dem  Schu^ahr 
1872/3  nur  Abiturienten  einer  Realschule 
oder  eines  Gymnasiums  zum  Eintritt  als 
ordentliche  Hörer  berechtigt,  wobei  die  Oym- 
nasialabiturienten  den  Nachweis  der  Fer- 
tigkeit im  Zeichnen  zu  liefern  haben.  1875 
erfolgte  ein  neues  Statut  für  die  Wiener 
„technische  Hochschule**  (diese  Bezeichnung 
erscheint  amtlich  in  diesem  Jahre  zuerst^ 
1877  wurde  die  technische  Akademie  in 
Lemberg,  1879  auch  die  beiden  polytech- 
nischen Institute  in  Frag  (1869  war  die 
Teilung  in  ein  deutsches  und  ein  tschechi- 
sches Institut  erfolgt)  in  „technische  Hoch- 
schulen'' verändert,  wenn  auch  die  völlige 
Ausgestaltung  noch  lange  Jahre  brauchte. 
Die  „technische  Hochschule"  besteht 
nun  aus  einer  allgemeinen  Abteilung  und 
vier  Fachschulen,  nämlich:  1.  der  Bau-Inge- 
nieurschule, 2.  der  Hochbauschule,  3.  der 
Maschinenbauschule,  4.  der  chemisch- 
technischen Schule.  Diese  Abteilungen  sind 
vergleichbar  den  Fakultäten  der  Univer- 
sität. Jede  Abteilung  wählt  ihren  Dekan, 
alle  ordentlichen  Professoren  den  Rektor, 
dem  ein  Senat  zur  Seite  steht.  Neben  den 
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ordentlichen  gibt  es  aoBerordentliche  Pro- 
fessoren nnd  Privatdozenten,  daneben  auch 
Honorardozenten,  welche  vom  Staat  be- 
stimmte Lehranfträge  erhalten,  und  Sup- 
plenten.  An  der  technischen  Hochschale 
herrscht  wie  an  der  üniversit&t  das  Prinzip 
der  Lehr-  und  Lemfreiheit,  doch  bestehen 
fflr  jede  Fachabteilong  Stndienplftne,  deren 
Einhaitang  zar  Ablegang  der  Tersohiedenen 
Prflfangen  gefordert  wird.  Neben  den 
Staatsprüfungen  für  die  yerschiedenen  Be- 
rafe,  für  die  besondere  Prüfungskommis- 
sionen eingesetzt  sind,  gibt  es  Diplomprü- 
fangen  an  der  Hochschale,  seit  dem  Erlafi 
des  Kaisers  Wilhelm  II.  vom  11.  Oktober 
1899  ist  den  technischen  Hochschalen  in 
Deatschland  aach  das  Recht  der  Promotion 
zam  Doktor  verliehen ;  in  Österreich  warde 
ihnen  dieses  Recht  aaf  Grand  Allerhöchster 
Entschliefiang  vom  13.  April  1901  verliehen. 
Anf  Grand  einer  besonderen  Prüfang  kann 
darnach  in  Deatschland  ein  Diplomingeniear 
(nDipL-Ing.**  nach  Ablegang  der  Diplom- 
prüfung) zam  «Dr.-Ing.'  promoviert  werden, 
während  in  Österreich  aaf  Grand  einer 
strengen  Prüfdng  (nach  Ablegang  der 
II.  Staatsprüfung)  der  Titel  „Dr.  techn.' 
verliehen  wird.  Die  ftaBere  GleichsteUang 
mit  der  Universit&t  ist  ungefähr  gleichzeitig 
auch  darin  zum  Ausdruck  gekommen,  daß 
die  Rektoren  auch  der  technischen  Hoch- 
schulen den  Titel  „Magnifizenz''  führen.  In 
derselben  Zeit  wurde  auch  „die  grundsätz- 
liche Anerkennung  der  Gleichwertigkeit  der 
drei  Arten  höherer  Lehranstalten'',  des 
Gymnasiums,  des  Realgymnasiums  und  der 
Oberrealschule  ausgesprochen  (kais.  Erl.  v. 
26.  Nov.  1900),  während  vordem  in  Preußen 
nur  das  Maturitätszeugnis  des  Gymnasiums 
den  Zugang  zur  technischen  Hochschule 
bot.  In  Österreich  war  die  Hebung  der 
Realschule  (s.  diese)  parallel  mit  den  tech- 
nischen Anstalten  erfolgt;  der  Weg  zur 
techm'schen  Hochschule  durch  die  Ober- 
realschule gilt  hier  seit  langem  als  der  nor- 
male. —  Die  Hauptform  der  Lehre  ist  wie 
bei  den  Universitäten  die  Vorlesung;  doch 
treten  die  Übungen  in  den  Laboratorien, 
Instituten,  Seminaren,  Zeichensälen  u.  a. 
noch  stärker  hervor. 

Einzelne  Wissenschaften  werden  an  den 
beiden  Arten  der  Hochschulen  in  wesent- 
lich gleicher  Weise  gelehrt  („allgemeine 
Abt.**)  und  doch  hat  sich  die  jüngere  ge- 
sondert  von    der   älteren    entwickelt    und 


Gleichstellung  errangen.  Nur  vereinzelt 
haben  sich  an  die  althergebrachten  Fakul- 
täten der  Uni  versitit  neue  für  die  techniaeheB 
Wissenschaften  angeschlossen,  wie  an  der 
Universität  in  Padua. 

Im  deutschen  Reich  bestehen  neun  tech- 
nische Hochschulen,  und  zwar  in:  Aafhfsi, 
Berlin-Gharlottenbarg,  BraonschweigyDinn- 
stadt,  Dresden,  Hannover,  Karlsrnhe,  Müa- 
chen,  Stut^iart.  Sie  sind  insofern  nidit 
gleich,  als  manche  außer  der  allgemeinem 
und  den  Abteilungen  für  Architdiar,  In- 
genieurwesen, Maschinenbau  und  Chemie 
noch  besondere  Abteilungen  zeigen.  So 
enthält  die  technische  Hochschale  in  Bechn 
noch  eine  besondere  Abteilung  für  SchÜfs- 
und  Schiffsmaschinenbau;  die  in  Münchea 
eine  Abteilung  für  Landwirtschaft,  die  ia 
Karlsruhe  eine  fGtr  Forstwesen,  auch  be- 
steht eine  Abteilung  für  Elektrotechnik  hier 
gesondert  neben  der  für  Maschinenbau;  ia 
der  Abteilung  fOr  Chemie  wird  (wie  ia 
Darmstadt)  auch  Pharmazie  gelehrt,  wo- 
gegen in  Braunschweig  die  Pharmazie  eine 
besondere  Abteilung  bildet.  —  Die  eidge- 
nössische polytechnische  Schale  in  Zürich  hat 
außer  den  fünf  Abteilungen  der  dentschei 
technischen  Hochschulen  (in  der  Abteilung 
für  Chemie  besteht  eine  Technische  Sektion 
und  eine  Pharmazeutische  Sektion)  noch  eine 
Land-  und  Forstwirtschaftliche,  eine  Militär- 
wissenschaftliche und  eine  Schale  für  Fach- 
lehrer mathematischer  und  naturwiswn- 
schaftlicher  Richtung. 

In  Österreich-Ungarn  bestehen  tech- 
nische Hochschulen  in  Wien,  Gras,  in  Prsg 
eine  deutsche  und  eine  tschechische,  ebenso 
in  Brunn,  Lemberg  (polnisch),  Budapest  (na- 
garisch).  In  Brunn  fehlt  bei  beiden  tech- 
nischen Hochschulen  die  Baoschole,  bö  der 
tschechischen  auch  noch  die  Abteilang  für 
Chemie. 

Nebenstehende  statistische  Angabca 
mögenbeigefügt  sein. 

Die  technische  Hochschule  in  Berüa 
hatte  1902/3  4464  (imm.  3463),  Münchea 
2965  Cimm.  2433),  Hannover  2023  Cimm. 
1296),  Darmstadt  1970  fimm.  1621),  Karls- 
ruhe 1873  (imm.  1609),  Dresden  1284  (irnin. 
932),  Stuttgart  1187  (imm.  948),  Aachen 
824  (imm.  609),  Braunschweig  511  (imm.  316 . 
Zürich  1901/2  1636  (imm.  1065)  Stadie- 
rende. 

Wenn  bei  einigen  technischen  Hoch- 
schulen besondere  Abteilungen  für  Land- 
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Wintersemester  1903/04 


Zahl  der 


Professo- 
ren 


Sapptenten 
u.  boMüton 
ohne  AMiit. 


Zu- 
sammen 


Zahl  der 
Studierenden 


Immatri- 
kuliert 


Gesamt- 
zahl 


Wien 

Graz 

Prag  (deutsch) 

Prag  (tschechisch) 

BrQnn  (deutsch) 

Brunn  (tschechisch)  .  .  .  . 
Lemberg  (polnisch)  .... 
Budapest  (ungarisch)  1902/03 


40 

60 

100 

236Ö 

21 

17 

38 

468 

23 

24 

47 

770 

23 

37 

60 

1603 

23 

24 

47 

563 

20 

16 

36 

282 

24 

18 

42 

972 

35 

34 

69 

? 

2563 
490 
858 

1687 
610 
329 

1060 

1617 


ond  Forstwirtschaft  bestehen,  so  haben  sich 
anderw&rts  besondere  fachliche  Hoch- 
schalen  für  diese  Gebiete  entwickelt  In 
Österreich  besteht  seit  1872  eine  Hoch- 
schale für  Bodenkultur  in  Wien,  die 
eine  landwirtschaftliche  und  eine  forstliche 
Sektion  enth&lt,  wozu  noch  die  dritte  Ab- 
teilang far  Kulturtechniker  kommt.  Sie 
war  im  Wintersemester  1903/4  von  435 
Studierenden  besucht  In  Ungarn  besteht 
eine  landwirtschaftliche  Akademie  mit  Unter- 
richt über  Tierheilkunde  in  Altenburg.  Im 
deutschen  Reich  bestehen  landwirtschaft- 
liche Hochschulen  in  Berlin,  Bonn-Poppels- 
dori^  Hohenheim,  forstliche  Hochschulen  in 
AschafFenburg,  Eberswalde,  Hann.  Münden, 
Tharandt,  Eisenach. 

Schon  früh  wurden  höhere  Schulen 
für  den  Bergbau  gegründet;  so  besteht 
die  berühmte  sächsische  Bergakademie  in 
Freiberg  seit  1765.  Außerdem  besteht  in 
Deatschland  eine  Geologische  Landesanstalt 
nnd  Bergakademie  in  Berlin  und  eine  Berg- 
akademie in  Clausthal  (gegründet  1775). 
In  Österreich  bestand  eine  Bergwerkschule 
in  Prag,  die  nach  Eröffnung  der  Bergaka- 
demie in  Schemnitz  (Ungarn)  1770  aufge- 
lassen wurde ;  die  in  Schemnitz  gegründete 
Schale  besteht  heute  noch  als  kön.-ung. 
Montan-  und  Forstakademie.  1849  wurden 
die  Bergakademien  in  PHbram  und  Leoben 
gegründet  Mit  kaiserlicher  Entschließung 
vom  31.  Juli  1904  wurde  für  diese  ein 
neues  Statut  genehmigt,  wornach  diese 
Lehranstalten  die  Bezeichnung  Montani- 
stische Hochschulen  (s.  d.)  zuführen 
haben.  Diesen  Hochschulen  wird  durch  das 
neue  Statut  das  Recht  der  Promotion  zum 
Doktor  der  montanistischen  Wissenschaften 


zuerkannt,  den  jeweiligen  Rektoren  der 
Titel  „Magnifizenz*'. 

Auch  die  Handelswissenschaften  haben 
eigene  Hochschulen.  Li  Triest  besteht  eine 
Handelshochschule  seit  1877  italie- 
nisch), 1901  wurde  in  Köln  die  städtische 
Handelshochschule  eröffnet  und  in  dem- 
selben Jahre  noch  die  Akademie  für  So- 
zial- und  Handelswissenschaften  in  Frank- 
furt a.  M. 

Zum  Schlüsse  mag  noch  verwiesen  sein 
auf  die  Akademien  der  bildenden 
Künste  in  Dresden  und  München,  die 
Kunstakademie  in  Düsseldorf  und  auch 
auf  die  verschiedenen  Militärakade- 
mien (vgl.  den  Art  „Akademie"). 

Literatur:  Erman  W.  u.  Hörn  E. 
Bibliographie  der  deutschen  Universitäten 
L— nf  Teil.  Leipzig  1904/5.  — De nifle  H., 
Die  Entstehung  der  Universitäten  des  Mittel- 
alters bis  1400.  Berlin  1885.  —  K &m me  1  0., 
Die  Universitäten  des  Mittelalters  bis  zum 
Eintritte  des  Humanismus  in  Schmid,  Ge- 
schichte d.  Erziehung  U,  1.  Stuttgart  1892. 
—  Lexis  W.,  Die  deutschen  Universitäten 
2  Bde.  Berlin  1893  (Darin:  Paulsen  F., 
Wesen  und  geschicntl.  Entwicklung  der 
Deutschen  Universitäten  u.  Conrad  J., 
Allgemeine  Statistik  der  Deutschen  Univer- 
sitäten). —  Kaufmann  Georg,  Geschichte 
der  deutschen  Universitäten  (bisher  I.  u. 
IL  Bd.  erschienen).  —  Paulsen  F.,  Ge- 
schichte des  eelelurten  Unterrichts  auf  den 
Deutschen  Schulen  und  Universitäten  vom 
Ausgang  des  Mittelalters  bis  zur  Gegenwart 
2  Bde.,  2.  Aufl.  Leipzig  1890.  —  Eulen- 
burg Fr.,  Die  Frequenz  der  deutschen 
Universitäten  von  ihrer  Gr&ndung  bis  zur 
Gegenwart.  Leipzig  1904.  —  (Über  das 
Hochschulwesen  in  Amerika:)  Münster- 
berg  H.,    Die   Amerikaner.    Berlin   1904. 
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2  Bde.  —  Pinet,  Histoire  deP^cole  poly- 
techniqne.  Paris  1887.  —  Jelinek  B., 
Das  Btftndisch-polytechnische  Institut  in 
Prag  1886.  —  Koieistka  R.,  Der  höhere 

Solytechnische  Unterricht  in  Deutschland, 
er  Schweiz,  Frankreich,  Belgien  n.  Eng- 
land. Gotha  1868.  —  Ziegler  Th.,  Der 
deutsche  Student  am  Ende  des  19.  Jahrh. 
9.  Aufl.  Leipzig  1904.  —  Scheffer  Th., 
Deutscher  Uniyersit&tskalender,  65.  Ausgabe, 
Sommersemester  1904.  Leipzig  1904  (Die 
früheren  Bftnde  herausgeg.  ▼.  Ascherson). 
Minerva.  Jahrbuch  der  gelehrten  Welt, 
herausgeg.  v.  Trübner  K.,  13.  Jahrg. 
Strafiburg  1904. 

Saaz.  W.  Toiaeher, 

Hochschnlknrse,  volkstAmliche  (Uni- 
versity  Extension). 

James  Stuart,  damals  Privatdozent 
am  Trinity-CoUege  von  Cambridge,  hielt 
im  Sp&therbst  1867  durch  acht  Wochen 
einen  Vorlesungskurs  über  Astronomie  in 
den  Stftdten  Leeds,  Sheffield,  Manchester 
und  Liverpool,  in  der  Art,  daß  er,  von 
einem  Ort  zum  anderen  reisend,  in  jeder 
Woche  einen  Abend  in  jeder  Stadt  sprach. 
Die  Aufforderung  zur  Abhaltung  dieser 
Kurse  war  von  Lehrerinnen  ausgegangen. 
Alsbald  bemächtigte  sich  die  industrielle 
Arbeiterschaft  des  Gedankens,  welcher  dieser 
Veranstaltung  zu  Grunde  lag,  und  1868 
hielt  Stuart  den  Arbeitern  in  Crewe  und 
Rochdale  Vorlesungen  über  Astronomie. 
Der  eigentliche  Geburtstag  der  Bewegung, 
welche  die  Einrichtung  von  volkstümlichen 
Hochschulkursen  zum  Zwecke  hat,  ist  der 
28.  November  1871,  an  welchem  Stuart 
der  Universität  Cambridge  ein  Memorandum 
vorlegte,  worin  er  es  als  ihre  Pflicht  hinstellte, 
das  von  ihm  begonnene  Werk  unter  ihrer 
Ägide  weiterzuführen.  Petitionen  von  Pro- 
vinzialstädten,  Gewerbe-  und  Arbeiterver- 
einen,  Frauenvereinigungen  unterstützten 
dieses  Memorandum.  Die  eingesetzte  Kom- 
mission erwies  sich  dem  Projekt  günstig 
und  1873  fanden  die  ersten  Kurse  unter 
Oberleitung  der  Universität  statt.  Hiedurch 
war  eine  bedeutungsvolle  Erweiterung  der 
Funktion  der  Universität  ins  Leben  ge- 
treten, eine  Ausdehnung  des  Universitäts- 
unterrichts (Extension  of  University-Tea- 
ching)  auf  Hörerkreifie,  denen  die  Hoch- 
schule bislang  vollständig  verschlossen  war. 
Die  Einrichtung  wurde  kurzweg  als  Uni- 
versity  Extension  (U.  E.)  bezeichnet,  ein 
Name,   der   auch   auf  dem  Kontinent   ge- 


bräuchlich geworden  ist.  Die  Organisatioii 
war  derart,  daß  die  Vorträge  von  der  Uni- 
versität veranstaltet  wurden,  während  die 
Kosten  von  einem  eigenen  Lokalkomitee 
des  jeweiligen  Kursortes  aufgebracht  werden 
mußten.  Dies  geschah  haupts&chlich  durch 
das  zu  bezahlende  Eintrittsgeldy  wdehes 
in  verschiedenen  Städten  von  verschiedeiier 
Höhe  war.  Am  Schlüsse  der  Vorlesungen 
fanden  schrifüiche  Prüfungen  statt,  den 
Geprüften  wurden  Zeugnisse  auagesAellt 
Das  Beispiel  von  Cambridge  fand  l»ld 
Nachahmung.  1876  bildete  sich  eine  Ge- 
sellschaft in  London,  welche  sich  die  Auf- 
gabe stellte,  die  U.  E.  nach  London  za 
verpflanzen  (The  London  Society  for  the 
Extension  of  University-Teaching).  1878 
veranstaltete  die  Universit&t  Oxford  volks- 
tümliche Universitätsknrse,  aber  ohne  Er- 
folg, so  daß  sie  dort  ausgegeben  und  ent 
1886  mit  einer  wichtigen  Abänderung  wieder 
aufgenommen  wurden:  man  reduzierte  näm- 
lich, wie  dies  Cambridge  seit  1881  ak 
Ausnahme  tat,  für  kleinere  Orte  die  Zahl 
der  Vorlesungen  eines  Kurset  (und  damit 
auch  das  Eintrittsgeld)  auf  die  Hälfte,  näm- 
lich auf  sechs.  Seitdem  ist  die  Universitäts- 
Ausdehnungsbewegung  gesichert  und  ihre 
Entwicklung,  ihre  Beanspruchung  seiteas 
der  Bevölkerung  hat  sich  in  au&teigendef 
Linie  bewegt  Es  veranstalten  nun  in  Eng- 
land die  Universitäten  Cambridge,  London, 
Oxford  und  Manchester,  in  Schottland 
Glasgow  volkstümliche  üniveraititsknrsf. 
Eine  besonders  erwähnenswerte  Einrichtmig 
sind  die  Summer  Meetings,  welche  abwech- 
selnd von  Cambridge  und  Oxford  veran- 
staltet werden;  es  sind  dies  Ferialknrse 
größeren  Stiles,  die  auch  von  Ausländern 
stark  besucht  werden. 

Nach  dem  Vorbild  der  englischen  wurde 
die  amerikanische  University  Extension  ge- 
schaffen. Die  Universität  Philadelphia  machte 
1890  den  Anfang,  es  folgten  1891  New- 
York,  1892  Chicago.  Die  Einrichtung  von 
Sommerschulen  ist  in  Amerika  sehr  aus- 
gebreitet. Sie  gehen  allerdings  nicht  von 
den  Universitäten  aus,  müssen  aber  dei 
organischen  Zusammenhanges  wegen  hier 
erwähnt  werden.  Unter  den  zahlreichen 
Formen,  in  welchen  die  Volksbildung  in 
Amerika  gepflegt  wird,  ist  das  Chautanqna- 
System  das  eigentümlichste.  Dasselbe  ging 
aus  einer  Art  religiöser  Volksbewegung 
hervor,  deren  Mitglieder  in  Versammlungen 
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aaf  fireiem  Felde  miteinander  in  Verbindung 
traten.  In  einer  solchen  Versammlang  zu 
Fair  Point  am  Ghautaaqua>See  (im  Staate 
New-York)  wurde  die  GrQndong  von  Sonn- 
tagsschulen beschlossen.  In  den  weiteren 
Versammlungen  wurde  über  Organisation 
und  Vervollkommnung  dieser  Schulen  yor- 
getragen  und  diskutiert,  allmfthlich  aber 
der  Kreis  der  Gegenstände,  über  welche 
den  Versanmilungsteilnebmern  referiert 
wurde,  immer  mehr  erweitert,  so  daß  sich 
eine  besondere  Unterrichtsinstitution  her- 
ausbildete, Sommerschule  und  Sommer- 
frische zugleich.  Chautauqua  ist  jetzt  eine 
Idee,  ein  Begriff  —  über  hundert  solcher 
Sommerschulen  gibt  es  heute,  von  denen 
sich  einige  Ton  der  ursprünglichen  Chau- 
tanquaorganisation  losgelöst  und  selbständig 
gemacht  haben.  Am  Cbautauquasee  befindet 
sich  eine  blühende  Sommerstadt,  ein  sommer- 
liches Bildungszentrum  mit  ünterrichtsge- 
bäuden,  Laboratorien,  Musikschulen,  Ate- 
liers für  Maler  und  Bildhauer,  einer  Halle 
für  Monstreyersammlungen,  einem  Theater. 
Mit  der  U.  £.  steht  das  Chautauquasystem 
ia  enger  Beziehung.  Bischof  John  G.  Vin- 
cent, neben  Lewis  Miller  der  Vater  der 
Bewegung,  besuchte  1886  England  und 
beschloß,  eine  Verbindung  der  ü.  E.  mit 
dem  Chautauquasystem  anzustreben.  Seit- 
her wirkt  die  Chautauquaorganisation  für 
die  Verbreitung  der  ü.  E. 

In  Australien  rief  die  Universität  Mel- 
bourne 1890  U.  E.-Kurse  ins  Leben,  das 
System  breitete  sich  rasch  aus.  In  Britisch- 
indien fand  die  U.  E.  eine  Pflegestätte  in 
der  Universität  Madras. 

Auf  dem  europäischen  Kontinent  folgte 
zunächst  Belgien  dem  englischen  Beispiel: 
1892  die  Universität  Gent,  1893  die  Univer- 
sität Brüssel  Die  Universitö  libre  in  Brüssel 
veranstaltet  seit  1894  volkstümliche  Univer- 
sitätskurse in  Brüssel  und  in  der  Provinz. 

Im  Jahre  1895  beginnt  die  U.  E.  in 
Österreich,  und  zwar  zunächst  in  Wien. 
Mannigfache  Vorarbeit,  wie  sie  durch  den 
seit  1887  wirkenden  Volksbildungsverein 
geleistet  worden  war,  gab  die  Kenntnis  der 
Faktoren,  mit  welchen  die  neue  Einrich- 
tung zu  rechnen  hatte.  So  ist  es  gelungen, 
daß  gleich  das  erste  Jahr  einen  vollen  Er- 
folg brachte,  der  der  Einrichtung  auch  treu 
geblieben  ist.  Im  ganzen  war  die  englische 
Organisation  vorbildlich.  Die  Leitung  der 
Kurse  liegt  in  den  Händen  der  Universität. 


Sie  besorgt  dieselbe  durch  einen  Ausschuß, 
dessen  Geschäfte  ein  Sekretär  (seit  Bestand 
der  Wiener  University  Extension  der  um 
diese  sowohl  als  auch  um  das  ganze  Volks- 
bildungswesen in  Wien  hochverdiente  Privat- 
dozent Dr.  Ludw.  M.  Hartmann)  durch- 
führt     Als    Vortragende    werden    Lehr- 
kräfte der  Universität  herangezogen  (Pro- 
fessoren,  Privatdozenten,   Assistenten),  in 
Ausnahmefällen   werden  auch   Lehrloäfte 
anderer  Hochschulen  mit  der  Abhaltung 
von  Kursen  betraut    Der  Staat   gewährt 
eine  Subvention.   Diese  betrug  ursprünglich 
6000  fl,   seit  1897  ist  sie  auf  14.000  K  er- 
höht   Der    niederösterreichisohe   Landtag 
gewährt  eine  Jahressubvention  von  2000  K* 
Außerdem  fließen  der  Institution  Subven- 
tionen von  Gemeinden,  in  welchen  Kurse 
abgehalten  werden,  und  Spenden  von  Pri- 
vaten   und    Korporationen    (1903/04    im 
ganzen  9092  K)   zu.   Mit  diesen  Geldern, 
zu  welchen  die   eigenen  Einnahmen  (Ein- 
trittsgebühr, Erlös  aus   dem  Verkauf  von 
Programmen)   hinzukommen,   werden   die 
Ausgaben    bestritten.     Im     Jahre    1903/4 
betrugen  die  Einnahmen  38.367   K  95  h, 
die  Ausgaben  33.634  K  1  h.    Jeder  Kurs 
umfaßt  sechs  Abende  (1  Stunde  Vortrag, 
Vs    Stunde   Beantwortung   von   Anfragen 
u.  dgl.),  in  Wien  selbst  werden  häufig  drei  bis 
vier  aufeinanderfolgende  Kurse  zu  einem 
organischen  Kursring  zusammengeschlossen. 
Hörer,  welche  einen  ganzen  Kursring  be- 
sucht haben,  können  sich  einer  Prüfung 
unterziehen  und  erhalten  ein  Privatzeugnis. 
Das  Eintrittsgeld  für  einen  Kurs  beträgt 
eine  Krone.    Korporationen,   welche  min- 
destens 60  Karten  verlangen,  erhalten  diese 
zu  dem  um  die  Hälfte  ermäßigten  Preise 
von  60  h.    Von  dieser  Ermäßigung  wird 
besonders   von   den    Gewerkschaften    Ge- 
brauch gemacht    Bereits  im  zweiten  Jahre 
ihres  Bestandes  dehnte  die  Wiener  U.  E.  ihre 
Tätigkeit  auf  die  Provinz  aus.   Die  entfern- 
testen Orte,  in   welchen   Kurse  von  Wien 
aus  veranstaltet   wurden,   sind   Salzburg, 
Troppau,  Zwittau,  Mähr.-Ostraa. 

Auch  die  k.  k.  Exportakademie  in 
Wien  veranstaltet  seit  1899  volkstümliche 
Kurse,  welche  naturgemäß  hauptsächlich 
die  an  dieser  Lehranstalt  gepflegten  Dis- 
ziplinen betreffen. 

Analog  wie  in  Wien  ist  die  Organisa- 
tion des  U.  E.  an  den  Übrigen  deutschen 
Hochschulen  Österreichs.   Es  besteht  eine 
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Übersicht  der  Frequenz  in  den  ersten  nenn  Jahren  des  Bestandes 
der  Wiener  yolkstflnilichen  UniTersitätskarse. 


In  der    I.  Serie  .... 

,    ,   n.    ,    .... 

,    ,  111 

.    ,    IV. 

1895/6 

1896/7 

1897/8 

Korse  Hörer 

Dorch- 
schnitt 

Kurse 

Hörer 

Durch- 
schnitt 

Kurse  Hörer 

DüTch- 
BcJuiitt 

24 

24 
10 

• 

2557 
2232 
1409 

• 

106-1 

93-0 

140.9 

• 

22 

18 
18 

• 

3107 
2253 
1802 

• 

141-2 
1252 
100-1 

• 

26 
21 
23 

• 

3001 
2303 
1996 

• 

115-3 

109^ 

86-8 

• 

Summe 

58 

6198 

106-9 

58 

7162 

123-4 

70 

730O 

104-3 

KnrBe  anBerhalh  Wiens 

• 

• 

• 

1 

152 

1520 

5 

1249 

249-8 

58 

6198 

106-9 

59 

7314 

123-9 

75 

8549 

114-0 

In  der    I.  Serie  .... 

,  ,  n 

.   ,  III.    .    .  .  .  . 

,    .  IV 

1898/9 

1899/1900 

1900A 

Kurse 

Hörer 

Durch- 
schnitt 

Kurse 

Hörer 

Durch- 
schnitt 

Kurse  Hörer 

Durch- 
schnitt 

19 
22 
17 
13 

1912 
2071 
1751 
1414 

100-5 
940 

laso 

108-6 

17 
20 
20 
20 

2519 
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2243 
2614 

148-2 
106-4 
1121 
130-7 

21 
20 
25 
20 

2929 
2346 
3091 
1765 

139-5 

1173 
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88-3 

Summe    . 

71 

7148 

100-5 

77 

9504 

123-4  1    86 

10131   117-8 

Kurse  außerhalb  Wiens 

7 

2664 

380-5 

21 

6310 

300-5 

27 

5538  205-1 

Zusammen  .... 

78 

9812 

125-8 

98 

15814 

161-4 

113 

15669 

138-7 

In  der    I.  Serie  .... 

,       ,11.       n       .... 

,  .  III.   ,  .  .  .  . 

,    ,   IV.     ,     .... 

1901/2 

1902/3 

1903/4 

■ 

Kurse 

Hörer 

Durch- 
schnitt 

Kurse 

Hörer 

Durch- 
schnitt 

Kurse 

Hörer 

DnrchJ 
schnitt! 

19 
21 
25 
22 

2101 
1603 
2319 
1852 

110-7 
76-3 
92-8 
84-2 

14 
17 
16 
16 

1539 
1794 
1430 
1578 

1099 

105-5 

89*4 

98-6 

17 
17 
18 
18 

2125 
1635 
1741 
2720 

1250 
96-2 
96-7 

1511 

Summe 

87 

7878 

90-6 

63 

6641 

100-6 

70 

8221 

1174 ; 

Kurse  außerhalb  Wiens 

26 

4851 

186-5 

21 

4348 

207 

20 

4506 

225-0 

Zusammen  .... 

113 

12729 

112-5 

84 

10689 

127-2 

90 

12727 

1413 

solche  an  den  deutschen  Universitäten 
Prag,  Graz,  Innsbruck  und  der  deutschen 
techm'schen  Hochschule  in  Brunn.  In 
Graz  trat  die  ü.  £.  im  Jahre  1898  ins 
Leben.  Die  Staatssubvention  beträgt  3000 K 
jährlich.  Innsbruck  begann  seine  Tätigkeit 
im  Jahre  1897,  es  genießt  eine  Staatssub- 
vention von  2000  K,  von  Seite  der  Stadt 
eine  solche  von  600  K  jährlich.  In  Prag 
waren  die  volkstümlichen  Hochschulvor- 
träge des  naturwissenschafth'chen  Vereines 


„Lotos*'  und  diejenigen  der  sDeutscben 
Gesellschaft  für  Altertumskunde*  Vorläufer 
der  eigentlichen  D.  £.,  welche  ihre  Tätig- 
keit 1902  mit  Sommerkursen  in  Prachatit2 
aufnahm.  Die  eigenartigen  politischen  nud 
sozialen  Verhältnisse  Prags  bringen  es  mit 
sich,  daß  die  Prager  U.  £.  den  Schwer- 
punkt ihrer  Tätigkeit  nicht  in  Prag  selbst 
sucht,  sondern  hauptsächlich  in  der 
deutschen  Peripherie  Böhmens  ihre  Wirk- 
samkeit entfaltet.  Die  deutsche  U.  £.  Prags 
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genießt  eine  StaatssnbTention  Ton  6000  K. 
Die  deutsche  Technik  in  Brunn  begann 
ihre  Yolkstttmliche  Vortragstätigkeit  1898. 
Sie  erh&lt  zu  diesem  Zwecke  eine  staat- 
liche Snbyention  von  600  K  nnd  eine  städ- 
tische Yon  gleicher  Höhe  pro  Jahr. 

Die  Ansdehnnng  der  U.  E.-T&tigkeit 
dieser  Hochschulen  auf  die  Provinz  machte 
eine  Verständigung  nnter  denselben  not- 
wendig. In  einer  Konferenz  von  Delegierten 
der  Ansschtksse  für  yolkstamliche  Korse 
der  dentsch-osterreichischen  Hochschulen 
am  11.  Oktober  1902  in  Wien  wurde  dies- 
bezüglich eine  Übereinkunft  dahin  getroffen, 
daß  Wien  sein  Arbeitsgebiet  auf  Nieder- 
nnd  Oberösterreich,  Salzburg  (Stadt  und 
Umgebung)  und  das  Küstenland  erstrecke. 
Graz  möge  Steiermark,  Kärnten  und  Krain, 
Innsbruck  Tirol  und  den  angrenzenden 
Teü  von  Salzburg,  Prag  das  Königreich 
Böhmen  als  sein  Tätigkeitsgebiet  betrachten, 
Mähren  und  Schlesien  mögen  in  der  bis- 
herigen Weise  sowohl  von  der  Wiener  üni- 
Tersität  als  auch  von  der  deutschen  tech- 
nischen Hochschule  in  Brunn  mit  Vorträgen 
versorgt  werden. 

Auch  bezüglich  der  Lehrer ferial- 
karse  wurde  zwischen  den  deutsch-öster- 
reichischen Hochschulen  ein  Abkommen 
getroffen.  Solche  Kurse  wurden  in  Öster- 
reich zuerst  durch  die  Vereinigung  öster- 
reichischer Hochschuldozenten  veranstaltet, 
und  zwar  1901  in  Wolfsberg,  1902  in 
Leoben,  1903  in  Dombirn.  Hierauf  wurde 
von  Seiten  der  Universitätsausschüsse  für 
Tolkstümliche  Kurse  die  weitere  Veranstal- 
tung übernommen.  Man  kam  überein,  daß 
Piag  sich  auf  Böhmen  beschränken  solle, 
wo  es  Somroerkurse  in  Prachatitz  (1902), 
Leitmeritz  (1903)  veranstaltet  hatte,  die 
sehr  zahlreich  von  Lehrern  besacht  waren. 
Die  Universitäten  Wien,  Graz,  Innsbruck 
sollten  derart  kooperieren,  daß  sie  abwech- 
selnd solche  Kurse  organisieren,  dabei  aber 
Lehrkräfte  aller  drei  Universitäten  heran- 
ziehen. Im  Jahre  1904  veranstaltete  Wien 
den  Lehrerferialknrsus  in  Villach,  Prag 
einen  Sommerkurs  in  Rumburg. 

Die  Univ.  in  Czernowitz  hat  nun  auch 
nach  manchen  Vorversuchen  von  seiten 
der  Professoren,  welche  zeigten,  daß  dort 
gewisse  Schwirigkeiten  bestehen,,  ihre  U. 
E.  erhalten.  Nähere  Berichte  liegen  nicht 
iFor. 


Nichtdeutsche  österreichische  Univer- 
sitäten, welche  in  die  Bewegung  eingetreten 
sind,  sind  die  polnische  Universität  in  Lem- 
berg  (seit  1899,  Staatssubvention  4000  K) 
und  die  tschechische  Universität  in  Prag 
(seit  1899,  Staatssubvention  6000  K). 

In  Ungarn  werden  von  der  Budapester 
Universität  volkstümliche  Universitätskurse 
veranstaltet.  Im  Winter  1902/3  hatten 
diese  4474  Hörer. 

Im  Gegensatz  zu  Österreich  ging  die 
U.  E.-Bewegung  in  Deutschland  nicht  von 
der  Universität  als  solcher  aus,  sondern 
von  der  Initiative  deutscher  Hochschul- 
lehrer zunächst  in  Berlin,  welche  einen 
Verein  für  volkstümliche  Kurse  bildeten. 
Dem  Beispiel  von  Berlin  folgten  bald  die 
anderen  Universitäten;  die  so  entstandenen 
Vereine  wirken  aber  nicht  nur  in  den 
Universitätsstädten  selbst,  sondern  sie  ver- 
sorgen auch  das  Nachbargebiet  mit  Vor- 
trägen. In  der  Organisation  solcher  allge- 
mein zugänglicher  Hochschul  vortrage  leisten 
namentlich  Hamburg  und  Frankfurt  a.  M. 
besonders  Hervorragendes.  In  Hamburg 
ist  es  die  Oberschulbehörde,  in  Frankfurt 
a.  M.  der  ,  Verband  der  Rhein-Mainischen 
Vereine  und  Ausschüsse  für  Volksvorle- 
sangen  und  verwandte  Bestrebungen", 
welcher  die  Leitung  in  der  Hand  hat.  In 
Frankfurt  geht  man  freilich  über  die  U.  E. 
hinaus,  indem  das  Tätigkeitsgebiet  ein  viel 
weiteres  ist,  als  es  mit  dem  Charakter  einer 
Universität  vereinbar  wäre.  Aber  gerade 
in  seiner  Gesamtheit  gewährt  die  Arbeit  in 
Frankfurt  ein  Bild,  welches  die  Bewunde- 
rung  jedes  Menschenfreundes  verdient. 

Am  21.  April  1900  wurde  der  „Ver- 
band für  volkstümliche  Kurse  von  Hoch- 
schullehrern des  Deutschen  Reiches"  be- 
gründet, welcher  eine  engere  Fühlungs- 
nahme  zwischen  den  einzelnen  Vereinen 
ermöglichen  sollte.  Die  Aufnahme  der 
österreichischen  Universitätsausschüsse  in 
diesen  Verband  wurde  wegen  politischer 
Bedenken  abgelehnt.  Um  jedoch  den  auch 
von  Deatschland  gewünschten  Kontakt  her- 
zustellen, suchte  man  nach  einer  geeigneten 
Form,  die  sich  in  der  Veranstaltung  von 
Deutsch-österreichischen  Volks- 
hoch sc  hu  Itagen  fand.  Der  erste  der- 
artige Tag  wurde  im  Frühjahr  1904  in 
Wien  unter  zahlreicher  Beteiligung  öster- 
reichischer und  deutscher  Hochschullehrer 
abgehalten.   Ähnlich  wie  in  Deutschland  ist 
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die  Organisation  von  voikstümlichen  Hoch- 
scholkursen  in  der  Schweiz. 

Neben  den  eigentlichen  Hochschulieh- 
rerverb&nden  in  Deutschland  und  den  Uni- 
versit&tsansschüssen  in  Österreich  wirken 
zahlreiche  Korporationen  auf  dem  Gebiete 
der  Volksbildong.  So  groß,  wichtig  und 
rühmenswert  auch  ihre  Arbeit  ist,  kann  sie 
doch  hier  nicht  näher  besprochen  werden. 
In  der  Literatur,  welche  wir  am  Ende  dieses 
Artikels  anführen,  finden  sich  Berichte  und 
weitere  Literaturnachweise.  Vgl.  Ubrigens 
den  Art  „Popularisierung  des  Wissens **. 

Eine  besondere  Stellung  nehmen  die 
Volkshochschalen,  resp.  Volksuni- 
Yersit&ten  ein,  die  hier  erw&hnt  werden 
müssen.  Diese  sind  in  verschiedenen  L&n- 
dem  sehr  verschieden  und  ihre  Tätigkeit 
ist  zum  Teil  eine  ganz  andere  als  die  der 
U.  E.  So  sollten  z.  B.  die  berühmten  dä- 
nischen Volkshochschulen,  wie  Emil  Reich 
sa^,  korrekter  höhere  Volksschulen  heißen. 
Die  Berliner  „Humboldt-Akademie*  setzt 
sich  als  Ziel  die  Bildung  des  Mittelstandes. 
Seit  1897  veranstaltet  sie  volkstümliche 
Vortragsreihen,  die  jedoch  zumeist  aus- 
schließlich der  Gruppe  der  Hirsch-Dun- 
c  k  e  r  sehen  Gewerkvereine  gelten.  In  Buda- 
pest besteht  die  Elisabeth- Volksakademie, 
die  sich  ähnliche  Ziele  setzt  wie  das  ,  Volks- 
heim"  in  Wien.  Letzteres  hat  u.  a.  die 
Aufgabe,  die  Arbeit  der  U.  E.  zu  vervoll- 
ständigen und  zu  vertiefeD,  muß  daher  in 
diesem  Zusammenhange  genannt  werden. 
In  Frankreich  existieren  zahlreiche  Volks- 
universitäten (Universit^s  populaires).  Die 
erste,  die  den  Namen  „La  Cooperation  des 
id^es^  führt,  wurde  in  Paris  von  dem  Schrift- 
setzer Georges  Deherme  ins  Leben  ge- 
rufen und  hat  viele  Nachfolgerinnen  ge- 
funden. Doch  ist  es  diesen  Anstalten  nicht 
gelungen,  sich  von  der  Politik  fernzuhalten ; 
sie  sind  dadurch  in  das  Getriebe  der  Par- 
teien hineingerissen  und  ihrem  eigentlichen 
Zweck  teilweise  entfremdet  worden.  Doch 
hat  auch  die  eigentliche  U.  E.  in  Frank- 
reich Boden  gewonnen. 

In  Italien  hat  die  U.  E.  ebenfalls  Fuß 
gefaßt.  Es  sind  als  Zentren  zu  nennen 
Mailand,  Turin,  Genua,  Rom.  In  Genua 
bestehen  sogar  seit  40  Jahren  von  der  Kom- 
mune errichtete  Abendkurse,  die  Ton  Pro- 
fessoren der  Universität  und  des  Instituto 
Teenico  abgehalten  werden.  Für  die  Ein- 
richtung des  U.   E.  in  Rom  hat  sich  be- 


sonders der  dortige  PrivatdozentenTerein 
verdient  gemacht. 

Auch  in  Spanien  sind  seit  wenigen 
Jahren  volkstümliche  üniversit&takurae  ein- 
geführt worden.  Uns  ist  diesbezüglich  die 
Tätigkeit  der  Universität  Oviedo  bekannt 
geworden. 

Literatur:  Reich  Emil,  Dr.,  Volks- 
tümliche Universitätsbewegung.  Aus: 
Ethisch-sozialwissenschaftliche  Vortrag»- 
kurse  etc.  Bd.  V.  Bern.  —  Reyer  Eduard, 
Pro!  Dr.,  Handbuch  des  Volksbildimgs- 
wesens.  1896.  —  Schnitze  Ernst,  Ut^ 
Volkshochschulen  und  Universit&tsausd^ 
nungsbewegung.  1897  (auch  italieniaeh 
1900).  —  Witkop  Philipp,  Dr.,  Die  Oi^a- 
nisation  der  Arbeiterbildun^.  1904.  —  Zen- 
tralblatt für  Volksbildunsswesen 
(seit  1901).  Herausgegeben  Ton  A.  Lampa, 
Leipzig. —  The  University  Extension 
Journal.  Published  under  the  offidal 
sanction  of  the  Oxford,  Cambridge,  London 
and  Victoria  University  Extension  Aathori- 
ties  by  Archibald  Constable  and  Co.,  Ltd.. 
2,  Whitehall  Gardens,  Westminster,  &  W. 
London.  —  The  University  Record 
of  the  University  of  Chicago  (Uni- 
versity Extension  numbers).  Poblished  by 
the  University  of  Chicago,  Illinois. 

Wien.  Anton  Lampa. 

Hofmeister  s.  d.  Art.  Adelige  Er- 
ziehung und  Hilfskräfte  bei  der 
Erziehung. 

Höhere  Lehranstalten s.  d.  Art  Gym- 
nasium und  Realschule. 

Höhere  Bflrgenchnle  s.  d.  Art  Bür* 
gerschule  und  Mittelschule. 

Hospitieren.  Das  Wort  wird  als  Kunst- 
ausdruck  zumeist  im  Schulleben  verwendet 
Nach  seiner  Herleitung  Tom  laträucbea 
Worte  hospes  =  Gast  und  hospitari  =  Gast 
sein  bezeichnet  es,  daß  jemand  nicht  berufs- 
mäßig, sondern  als  Gast  an  dem  Unterricht 
teilnimmt.  In  diesem  Sinne  können  sowohl  die 
Schüler  als  die  Lehrer  hospitieren;  von 
den  letzteren  sowohl  der  Anfänger  im  Lehr- 
amte als  der,  welcher  schon  im  selbstver- 
antwortlichen  Unterricht  steht,  auch  der 
Vorgesetzte  und  der  Fremde,  welcher  auf 
Studienreisen  Lehranstalten  besucht 
Zumeist  ist  der  Zweck  des  Hospitiereoa 
eigene  Förderung  und  Weiterbildung,  wie 
dies  besonders  bei  den  Hospitationen 
der  Lejirer  hervortritt  Das  Hospi- 
tieren der  Schüler  kommt  hier  weniger 
in  Betracht,  da  es  ohnehin  nur  selten  vor- 
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kommt  and  nur  in  der  Regel  den  soge- 
nannten «anfierordentlichen**  Schülern  ge- 
stattet ist,  welche  an  dem  Klassenanterricht 
nnr  in  einem  Teile  der  Gegenstände  teil- 
nehmen nnd  daher  auch  nicht  den  An- 
sprach erheben  können,  aaf  Grand  dieser 
bloß  aoskaltierenden  Tfttigkeit  in  die  n&chst 
höhere  Klasse  versetzt  zu  werden.  In 
jfUigster  Zeit  hat  man  an  Realschalen  aach 
die  Hospitationen  yon  solchen  Offi- 
zieren gestattet,  welche  später  auf  Grand 
▼ertiefterer  Fachbildang  als  Lehrer  in  Ka- 
dettenschalen eintreten.  Ebenso  soll  im 
folgenden  aach  nicht  weiter  aaf  das  Ho- 
spitieren von  Vorgesetzten,  des  Di- 
rektors, SchalTisitators  a.  s.  w.  eingegangen 
werden,  welche  dem  Unterricht  der  Lehrer 
anzuwohnen  haben,  am  za  bearteilen,  was 
geleistet  nnd  wie  vorgegangen  wird  and 
welche  sodann  direkt  oder  indirekt  Wei- 
songen  znr  Hebang  des  Unterrichts  Vor- 
ganges and  Unterrichtsergebnisses  erteilen. 
Besonders  wichtig  ist  das  Hospitieren  in 
den  F&llen,  wo  es  ein  Teil  der  Einfüh- 
rung in  die  UnterrichtsÜbang  ist,  also  einen 
integrierenden  Teil  der  Lehrervorbildang 
darstellt.  Das  Organisationsstatat  der  Bil- 
dongsanstalten  für  Lehrer  and  Lehrerinnen 
an  öffentlichen  Volksschalen  in  Osterreich 
Tom  Jahre  1886  enth&lt  die  Bestimmang, 
daß  die  Zöglinge  im  dritten  Jahrgang  das 
ganze  Schaljahr  hindarch  in  der  Übangs- 
schole  za  hospitieren  haben,  and  zwar  von 
der  antersten  Klasse  an  darch  alle  Unter- 
richtsstafen.  Nach  Tanlichkeit  hat,  beson- 
ders im  Beginne,  der  ganze  Jahrgang  in 
derselben  Klasse  gleichzeitig  za  hospitieren. 
In  der  wöchentlich  abzahaltenden  Hospi- 
tierkonferenz erhalten  die  Zöglinge  die 
erforderlichen  Belehrangen  über  den  in 
der  Hospitierstande  eingehaltenen  Lehr- 
gang sowie  über  die  übrigen  Vorkommnisse 
in  der  Schalpraxis  and  werden  za  genaaen 
Beobachtangen  and  zar  Notierang  derselben 
angeleitel  Im  weiteren  Verlaafe  des  Schal- 
jahres sind  die  karzgefaBten  Standen- 
bilder,  welche  die  Zöglinge  Über  jede 
Hospitierstande  aaszaarbeiten  haben,  die 
Grandlagen  dieser  Konferenzen.  Aach  die 
neaen  Lehrpl&ne  für  die  Lehrerseminare 
in  Deutschland  vom  Jahre  1901  enthalten 

diese  Bestimmang  ftLr  das  Hospitieren  der 
Lehramtszöglinge,  wenn  auch  in  weniger 
ausführlicher  Weise,  indem  sie  für  die  erste 
(oberste)    Klasse  festsetzen,   daß   sie  nach 


einem  bestimmten  Plane  dem  Unterricht 
anderer  Lehrerseminaristen  beizuwohnen 
haben,  nachdem  sie  schon  in  der  zweiten 
Klasse  im  Anschlüsse  an  die  Ton  den  Se- 
minarlehrern in  ihren  frlUier  gegebenen 
Musterlektionen  w&hrend  des  ganzen  Jahres 
Anleitung  zum  Unterricht  erhalten  und 
selbst  Lehrproben  gehalten  haben.  Und  mit 
gutem  Rechte  wird  das  Hospitieren  Überall 
den  eigenen  Lehrrersuchen  vorangehen, 
denn  die  Anschauung  fremden  Könnens 
muß  am  Anfange  jeder  auf  Fertigkeit  ab- 
zielenden Belehrung  stehen.  Erst  so  wird 
sich  auch  in  der  Schulpraxis  eine  frucht- 
bringende Belehrung  Über  das  Wesen  des 
Unterrichts  und  seine  Maßnahmen  aufbauen 
können,  hinterher  aber  kommen  erst  die 
eigenen  Lehrrersuche  behufs  Begründung 
einer  gewissen  Fertigkeit  im  Unterricht. 
Das  Hospitieren  steht,  wie  gesagt,  auf  der 
ersten  Stafe  dieser  drei  Aktionen  des  Lei- 
nens. Je  eingehender  und  umfassender  es 
angelegt  ist,  desto  leichter  vollziehen  sich 
die  beiden  anderen.  Auge  und  Ohr  sind 
beim  Hospitieren  vollaaf  bescbftftigt,  denn 
es  gibt  in  einer  Unterrichtsstunde,  nament- 
lich für  den  Anf&nger  gar  viel  za  sehen 
und  zu  hören,  eigentlich  zu  viel  am  An- 
fange, als  daß  es  nicht  verwirren  könnte: 
die  Ordnung  im  Klassenzimmer,  die  äußere 
Haltung  der  Schüler,  des  Lehrers,  sein 
Lehrton  und  Umgang  mit  den  Schülern, 
das  ganze  Frage-  und  Antwortspiel  und  nun 
gar  erst  die  einzelnen  methodischen  Schritte, 
welche  dem  Anknüpfen  an  Bekanntes,  dem 
Darbieten  und  Vertiefen  des  Lehrstoffes,  dem 
Zusammenfassen,  Wiederholen,  Verwerten 
u.  s.  w.  entsprechen.  Dabei  ist  noch  gar 
nicht  aller  derjenigen  Maßnahmen  des 
Lehrers  gedacht,  womit  er  die  Schüler  an 
der  Stange  hält,  der  Maßregeln  der  Re- 
gierung und  Zucht.  Kaleidoskopisch  würden 
alle  diese  einzelnen  Bet&tigangen  von 
Lehrern  und  Schülern,  wie  sie  in  einer 
einzigen  Unterrichtsstunde  vor  sich  gehen, 
dem  jungen  Lehrerhospitanten  ineinander- 
fließen, wenn  er  eben  nicht  für  diese  Be- 
obachtungen bestimmte  Richtlinien  bekäme. 
Dieser  Umstand  wird  vielfach  zu  wenig 
gewürdigt  und  so  kommt  es,  daß  das  Ho- 
spitieren der  Lehramts  Zöglinge  nicht 
immer  den  gewünschten  Erfolg  hat  Auch 
der  Grundsatz  vom  Einfachen  zum  Zu- 
sammengesetzten, vom  Leichten  zum 
Schweren    sollte    dabei   nicht   anbeachtet 
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bleiben:  Die  Kreise  soUten  erst  bei  steigen, 
der  Gewandtheit  im  Beobachten  weiter  ge- 
zogen werden,  denn  nur  so  rficken  dem 
Anfänger  die  Details  des  Onterrichts  in  den 
Blickpunkt  des  Bewußtseins.  Das  alles  gilt 
aber  auch  für  den  Kandidaten  des 
höheren  Lehramts.  Daß  eine  Kontrolle 
darüber,  mit  welchem  Nutzen  der  Anf&nger 
dem  Unterricht  erfahrener  Lehrer  beige- 
wohnt hat,  ganz  unerl&filich  ist,  geht 
gleichfalls  aus  dem  Gesagten  hervor.  Er  hat 
deshalb  seine  Unterrichtsbeobachtungen 
kurz  und  geordnet  niederzuschreiben,  was 
zu  gleicher  Zeit  eine  gute  Vorbereitung  für 
seine  im  weiteren  Verfolge  anzufertigenden 
Stundenbilder,  bezw.  Pr&parationsskizzen 
bilden  kann.  Haben  die  Kandidaten  bereits 
selbst  zu  unterrichten  begonnen,  so  daß 
sie  sich  gegenseitig  beobachten  können, 
so  treten  an  die  Stelle  der  mehr  referie- 
renden die  kritischen  Besprechungen.  Jetzt 
haben  sie  aber  auch  durch  Beobachtung 
älterer  Lehrer  bei  ihrer  Arbeit  die  Möglich- 
keit, fortwahrend  mit  Nutzen  zu  vergleichen 
und  abzuschätzen.  Zu  gleicher  Zeit  geht 
daraus  hervor,  daß  diese  Hospitierungen 
auch  dann  nicht  aufhören  sollten,  wenn 
die  eigentliche  Lehrzeit  vorüber  ist  und 
der  Lehrer  bereits  im  selbstverantwortlichen 
Unterricht  steht  0.  J&ger  sagte  einmal  in 
Anlehnung  an  das  Sophokleische :  yYjpdoxfu 
del  icoXXd  SiSaox^jjicvo;,  er  sei  in  diesem  Sinne 
noch  heute  ein  Probegast  und  ein  guter 
Lehrer  sei  der,  der  immer  besser  werde.  Auch 
der  tüchtigste  Lehrer  kann  nicht  leugnen,  daß 
er  durch  Beobachtung  fremden  Unterrichts 
gewinnen  könne,  geschweige  denn  Lehrer, 
die  zeitlebens  über  eine  gewisse  Unsicher- 
heit in  der  Unterrichtserteilung  nicht  hin- 
auskommen. Aus  diesem  Grunde  sollte  das 
gegenseitige  Hospitieren  in  den 
Lehrkörpern  niederer  wie  höherer  Schulen 
geradezu  zur  feststehenden  Obung  werden, 
was  um  so  leichter  möglich  ist,  wenn  zwischen 
den  einzelnen  Mitgliedern  des  Lehrkörpers 
das  rechte  persönliche  und  amtliche  Ver- 
hältnis besteht.  Lernen  kann  da  jeder  vom 
anderen,  wenn  auch  nicht  immer  positiv, 
so  doch  negativ,  indem  er  bei  seinem  Ver- 
fahren bleibt  und  es  zu  vertiefen  sucht, 
wo  das  des  Kollegen  weniger  Erfolg  ver- 
spricht. Daß  der  Besuch  von  Unterrichts- 
anstalten fremder  Länder  für  jeden  Schul- 
mann, namentlich  aber  für  solche,  welche 
der  Organisation  des  einheimischen  Schul- 


wesens nahe  stehen,  von  großem  Vorteile 
werden  kann,  braucht  nicht  weiter  waagb- 
führt  zu  werden.    Freilich  handelt  es 


auch  da  wieder  um  die  richtige  Auswahl 
solcher  Anstalten:  berühmte  Schulen  und 
besonders  tüchtige  Lehrer  müßten  da  zu- 
nächst ins  Auge  gefaßt  werden. 

Literatur:  Bodenstein  C,  Hoq»- 
tieren  in  Volksschulen  und  Lehrenemina- 
rien  und  M  e  n  g  e  B.,  Hospitieren  an  hdhereo 
Lehranstalten  in  Beins  ßnzyklopftd.  Hand- 
buch der  Pädagogik.  —  Fries  W.,  Die 
Vorbildung  der  Lehrer  für  das  Lehramt 
München  1896,  S.  157—164,  namentlich 
mit  Rücksicht  auf  das  Hospitieren  in  den 
neu  errichteten  Gymnasialseminaien.  V^ 
auch:  Jäger  0.,  Schulkunst  und  Schul- 
handwerk,  S.  466  f. 

Linz.  Jos.  Loo9. 

HnmanismiisiindHiimaiiisteiL*)   Am 

Ausgange  des  Mittelalters  bildete  sich  eine 
neue  Weltanschauung,  deren  Inhalt  wesent- 
lich in  der  Anerkennung  des  Menschlicheo 
als  eines  Berechtigten  und  ab  des  Höchstes 
in  der  Welt  besteht  und  daher  Humanis- 
mus genannt  wird,  deren  Form  als  Bil- 
dungsideal in  der  Wiederbelebung  des  klss- 
sischen  Altertums  gegeben  ist  und  darnm 
Renaissance  heißt. 

Diese  geistige  Bewegung  wurde  nicht 
auf  einmal  und  von  einzelnen  herrorge* 
rufen,  sondern  war  das  Endergebnis  einer 
Reibe  von  äußeren  und  inneren  Wandlnn- 
gen:  Erschütterung  des  Bestehenden  durch 
die  gewaltigen  Kämpfe  zwischen  Papsttum 
und  Kaisertum,  Erweiterung  des  Gesichts- 
kreises durch  die  Kreuzzüge  und  die  Aus- 
breitung des  Handels,  Gewinnung  histo- 
rischer Maßstäbe  durch  Reisen  und  die 
großen  Entdeckungen,  Erweiterung  des  Ein- 
flusses, den  das  geschriebene  Wort  durch 
die  Erfindung  des  Buchdruckes  gewann, 
Verfeinerung  der  Lebensführung  infol^ 
steigenden  Wohlstandes,  Eintreten  der  alt- 
griechischen  Literatur  in  die  Elrscheinungs- 
welt  des  Abendlandes  nach  dem  Falle  toc 
Konstantinopel. 

Die  Heimat  des  Humanismus  ist  Ita- 
lien, der  Dichter  Petrarca  (1304—1374' 
sein  , Erzvater*. 

In  Deutschland  zeigen  sich  seine  Spuren 
schon  unter  Karl  IV.,  vollends  Eingang 
findet   er  im   15.  Jahrhundert  durch  die 


*)  Vgl.  über  Humanismus  und  Katho* 
lizismus  den  Artikel  Jesuitenschulen. 
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Juristen  der  KanzleieD,  Kanflente  nnd  die 
Beformkottiilien  zu  Konstans  und  Basel, 
zum  Siege  gelangt  er  auf  den  Universitäten 
nnd  in  den  Partiknlarscholen  (Gymnasien) 
in  den  ersten  zwei  Jahrzehnten  des  16.  Jahr- 
hnnderts.  Das  war  noch  Hnmanismns  als 
Selbstzweck.  Mit  dem  Aoftreten  Luthers 
verschiebt  sich  die  Interessensphäre  des 
deutschen  Volkes  und  die  Renaissance  geht 
eine  innere  Verbindung  mit  dem  ihr  inner- 
lich Terwandten  Protestantismus,  eine 
ftnfiere  mit  dem  Katholizismus  ein. 

Das  Qreisenalter  des  Humanismus  steht 
nicht  mehr  im  Zeichen  der  humanitas, 
sondern  in  dem  der  pietas  literata.  Er  ver- 
knöchert  allmählich  in  Formalismus  und 
geht  so  seiner  innersten  Tendenz  verlustig. 
Erst  zur  Zeit  der  Aufklärung  kamen  die 
in  ihm  ruhenden  Keime  modemer  Weltan- 
schauung zum  Wachstum  und  Gedeihen. 

Der  Humanismus  äußerte  sich  in  starr- 
ster Betonung  der  Persönlichkeit  (Herren- 
moral),  Anerkennung  der  Gleichberech- 
tigung von  Mann  und  Weib  und  ästhetisch 
gerichteter  LebensfQhrung,  wozu  die  Pflege 
des  klassischen  Stiles  gehörte,  brach  mit 
dem  mittelalterlichen  Bildungsmonopol  der 
Kirche  durch  Säkularisation  aller  Kultur*) 
und  geriet  allmählich  mit  der  christlichen 
Weltanschauung  überhaupt  in  Konflikt,  wo 
er  nicht  im  Dienste  der  Religion  selbst 
stand.  Die  neue  Bewegung  ergriff,  wenig- 
stens in  Deutschland,  nur  die  höheren  Ge- 
sellschaftsschichten, Magister  und  Juristen, 
Fürsten  und  Geistliche,  und  blieb  selbst 
bei  diesen  häufig  genug  an  der  Oberfläche 
hangen. 

Der  deutsche  Humanismus  wurzelt 
nicht  in  der  Heimat,  erschöpft  sich  in  der 
Opposition  gegen  mittelalterliche  Philoso- 
phie nnd  Askese,  Philologie  und  Pädagogik 
gibt  der  ganzen  Zeit  eine  gelehrte  Färbung, 
ohne  tiefer  zu  gehen,  schafft  die  Unter- 
scheidung zwischen  Gebildeten  und  dem 
„barbarischen'  Volke,  entbehrt  durchaus 
des  Humors  und  hat  im  Grunde  nur  eine 
bleibende  Frucht  hervorgebracht:  die  Re- 
form des  Wissenschafts-  und  Schulbetriebes. 

Der  frische  Kern  htUlte  sich  in  eine 
neue  Schale.  Die  Schule  wurde  darum 
Herd  und  Ausgangspunkt  der  neuen  Ideale. 

*)  Es  ist  bezeichnend  genug,  daß  die 
Errichtungsurkunde  der  Universität  Witten- 
berg der  Kaiser  ausstellt  (1502)  und  nicht 
wie  in  allen  früheren  Fällen  der  Papst. 


Wie  einst  im  12.  Jahrhundert  die  fran- 
zösische Kultur,  war  auch  die  Renaissance 
von  Süden  und  Westen  her  in  Deutschland 
eingedrungen ;  die  alten  Universitäten  Wien 
und  Heidelberg  sowie  die  in  der  zweiten 
Hälfte  des  16.  Jahrhunderts  im  südwest- 
lichen Deutschland  neubegrandeten  Uni- 
versitäten waren  daher  zunächst  von  der 
Bewegung  ergriffen  worden. 

Der  erste  Apostel  des  neaen  Bildungs- 
ideals in  Deutschland  war  Enea  Sylvio 
Piccolomini  (geb.  1405,  gestorben  als 
Papst  Pins  U.  1464),  der  wie  der  erste 
deutsche  Humanist,  Albrecht  von  Eyb,  in 
Österreich  eine  Pfründe  besafi. 

^u  den  älteren  Vertretern  des  Huma- 
nismus in  deutschen  Landen  gehören  femer 
Niklas  von  Wyl,  Stadtschreiber  von  EBlin- 
gen,  zuletzt  Kanzler  in  Stuttgart,  der  Be- 
gründer einer  Kanzleischule,  in  der  die 
humanistische  Pflege  des  lateinischen  Stils 
praktische  Verwertung  fand,  Petrus  Luder 
und  die  Pädagogen  der  niederländischen 
Schulen  zu  Deventer  und  Zwolle,  die  einen 
Nikolaus  von  Cues,  Rudolf  Agricola 
(1443 — 1485)  und  andere  bedeutende  Män- 
ner unterrichtet  oder  beeinflußt  haben.  Sie 
rechnet  man  mit  Joh.  R  e  u  c  h  1  i  n  (1455  bis 
1522),  Jak.Wimpheling  (1450  bis  1528) 
und  Desiderius  Erasmus  von  Rotterdam 
(1467  bis  1536),  denen  hochgebildete  Patri- 
zier wie  Pirckhaimer  und  Peutinger  (Ta- 
bula Peutingeriana)  nahestehen,  zu  der 
älteren,  solideren  Richtung  des  Humanis- 
mus und  unterscheidet  sie,  die  mit  einem 
Fuße  noch  im  Mittelalter  stehen,  mit  Recht 
von  der  jüngeren  Generation,  den  soge- 
nannten Poeten,  die  sich  mit  wenigen  Aus- 
nahmen später  in  den  Dienst  der  Refor- 
mation  stellten. 

Von  entscheidender  Bedeutung  für  den 
Sieg  der  humanistischen  Sache  in  Deutsch- 
land waren  die  Universitäten  Erfurt  und 
Leipzig,  die  im  Jahre  1519  unter  der  Lei- 
tung von  Männern  wie  Eobanus  Hessus, 
Spalatinus,  Justus  Jonas,  Herrn.  Bu- 
schius,  Joh.  Rhagius  Aesticampia- 
nus  u.  a.  im  Sinne  der  neuen  Forderungen 
umgestaltet  wurden ;  femer  Wittenberg,  wo 
Luther  und  Melanchthon  lehrten. 

Der  Reformator  wußte  sich,  obgleich 
in  seinem  Innersten  ohne  Verständnis  für 
das  Wesen  des  Hamanismus,  doch  die  Trä- 
ger desselben  zu  gewinnen  und  die  Ver- 
dienste des  Praeceptor  Germaniae  bestehen 
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darin,  daß  er  dem  ProtestantiBmaB  die 
Schulen  einrichtete,  die  Lehrer  heranbildete 
und  die  Lehrbtlcher  schrieb. 

Die  Wiener  üniversit&t  hatte  zuerst 
unter  allen  deutschen  Hochschulen  tief- 
greifende Einwirkungen  vom  Humanismus 
erfahren. 

Schon  Georg  Ton  Penerbach  (1423 
bis  1461)  und  Joh.  Müller  (Begiomon- 
tanus)  waren  Magister  der  Poesie  und  Ma- 
thematik und  des  Griechischen  kundig  ge- 
wesen. Aber  Gnspinian  und  Konrad 
Geltes  (1469  bb  1608)  schufen  dem  Hu- 
manismus erst  freie  Bahn:  1601  errichtete 
auf  ihr  Betreiben  der  Kaiser  eine  eigene 
humanistbche  Faknlt&t,  das  Gollegium  poe- 
tarum. 

Von  den  Universit&teo,  die  eine  Menge 
humanistischer  Lehrer  heranbildeten  (in 
Leipzig  betrug  in  den  beiden  ersten  Jahr- 
zehnten des  16.  Jahrhunderts  die  Zahl  der 
jährlichen  Promotionen  in  der  artistischen 
Fakult&t  etwa  125  Baccalarien  und  16  Ma- 
gisterien),  breitete  sich  der  neue  Schulbe- 
trieb  über  die  Partikularschulen  aus,  ja 
wir  finden  ihn  hier  vielfach  früher  vertreten 
als  auf  manchen  Universitäten. 

Über  das  Eindringen  und  den  Fort- 
schritt des  Humanismus  in  diesen  Schulen 
ist  noch  viel  Material  in  Batsakten,  Schul- 
ordnungen und  Bücherverzeichnissen  (In- 
ventarien)  begraben,  besonders  fOr  die  Ge- 
schichte dieser  Bewegung  in  Deutsch-Öster- 
reich. 

Auf  die  Schulen  der  oberrheini- 
schen Städte  wirkte  Deventer  vorbild- 
lich. Ich  erwähne  nur  die  berühmten  An- 
stalten zu  Schlettstadt,  wo  Ludw.  Drin- 
genberg  und  J.  Sapidus  ihre  hervor- 
ragende Wirksamkeit  entfiEilteten,  und  Strafi- 
burg,  wo  der  gefeierte  Bektor  Johann 
Sturm  (1507  1)is  1589)  eine  wahre  Blüte- 
zeit des  humanistischen  Schulbetriebes  be- 
deutete. Sein  Einfluß  erstreckte  sich  auf 
ganz  Deutschland.  Er  war  ein  Original 
gleich  Trotzendorf,  der  seine  Schule  zu 
Goldberg  wie  eine  lateinische  Bepublik  re- 
gierte. 

Für  Westfalen  und  ganz  Nord- 
deutschland war  Münster,  wo  Joh. 
Murmellius  (1480 bis  1517),  der  Verfasser 
eines  ungemein  verbreiteten  Elementar- 
buches (Pappa  puerorum),  mit  großem 
Erfolge  wirkte,  der  Sammelpunkt  aller 
humanistischen  Bestrebungen.    Basel,  wo 


der  durch  seine  interessante  Selbstiiio- 
graphie  bekannte  Thomas  Platter  wirkte, 
galt  als  Hauptort  des  Humanismus  in  der 
Schweiz.  Hier  hat  auch  £ra sm  ns,  der  be> 
deutendste  deutsche  Humanist,  seine  besten 
und  schönsten  Lebensjahre  verbracht. 

In  Breslau  vereinigten  sich  die  Fftdea 
der  seh  lesischen  Beformbestrebiingen, 
dort  lehrte  Laur.  Gorvinus,  bekannt  sJs 
Ver£user  vielbenützter  Lehrbücher  (Hor- 
tulus  elegantiarum,  Latinum  idioma,  Schüler- 
gespräche). 

Später  hat  Joh.  Bugenhagen  (1485 
bis  1558)  in  Norddeutschland  auf  pä- 
dagogischem Gebiete  eine  große  Bolle  ge- 
spielt. 

In  Bayern  gingen  Nürnberg  Re- 
gensburg nnd  Ingolstadt  voran  und 
wirkten  auf  die  benachbarten  Länder,  vor- 
ab auf  Österreich,  erheblich  ein. 

Die  Witteisbacher  waren  seit  der  Mitte 
des  15.  Jahrhunderts  Anhänger  des  Hu- 
manismus. Eine  hervorragende  Bedeutang 
hatten  die  Länder  der  böhmischen  Krone 
in  der  Vorgeschichte  des  Humamsmos  ge- 
habt, aber  auch  später  lassen  sich  die  Yer- 
bindungsfäden,  die  von  Böhmen,  Polen  und 
Schlesien  nach  Leipzig  und  Nürnberg  fah- 
ren, noch  deutlich  verfolgen. 

Die  Tätigkeit  der  Humanisten  oder  Poe- 
ten, deren  Zahl  Legion  ist,  läßt  sieh  in 
eine  theoretische  und  praktische  unter^ 
scheiden. 

Die  entere  vertraten  in  Italien  Peter 
Paul  Yergerius,  Mapheus  Vegins, 
Aeneas  Sylvius  und  Battista  Gut- 
rino,  um  nur  die  bedeutendsten  Namen 
anzuführen. 

Aber  auch  auf  deutschem  Boden  geben 
eine  Unzahl  Schriften  de  formando  studio 
Zeugnis  von  dem  Ernste  der  humanistisch- 
pädagogischen Bestrebungen. 

Die  Heform  des  Schulbetriebes  betraf 
im  wesentlichen  folgende  Punkte: 

Einführung  der  Poetik  und  Bhetorik 
als  obligate  Lehrgegenstände,  Abeehaffong 
des  Doktrinale  Alexanders,  Aufnahme  des 
Griechischen  in  den  Lehrplan,  Beseitigung 
der  alten,  fehlerhaften  Obersetzungen,  na- 
mentlich des  Aristoteles,  Erweiterung 
and  Vertiefung  der  Klassikerlektüre  durch 
Variatio  und  Imitatio,  zeitgemäße  Änderung 
der  Promotions-  und  Einführung  von  Schul- 
ordnungen für  die  Gymnasien,  unter  denen 
die  von  Memmingen  (1521)  die  eingehendste 
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aller  vom  Hnmanismiis  Tor  der  Einwirkung 
des  ProtestantismnB  hervorgernfenen  ist. 

In  praktischer  Hinsicht  betonte  der 
Hnmanismoa  die  freie  Aneignxmg  der  alten 
Sprachen  durch  frühzeitiges  and  ansschliefi- 
liches  Sprechen  ohne  grammatischen  Drill 
(soweit  das  Lateinische  in  Frage  kommt), 
den  ethischen  und  ftsthetischen  Gehalt  der 
klassischen  Autoren  und  den  Ehrgeiz  als 
Stimulus  für  die  Schüler. 

Die  Poeten  haben  femer  das  Verdienst, 
den  Wert  des  öffentlichen  Auftretens  für 
die  Schüler  (Schuldrama)  und  die  Uner- 
l&ßlichkeit  einer  bestimmten  Methode  für 
einen  gedeihlichen  Unterricht  erkannt  und 
auch  der  körperlichen  Pflege  der  Kinder 
zaerst  die  gebührende  Aufinerksamkeit  er- 
wiesen zu  haben. 

Ich  erw&hne  nur  beispielsweise  das 
Kinderbuch  des  Augsburger  Arztes  Bar- 
thoL  Metlinger  aus  der  zweiten  Hälfte 
des  15.  Jahrhunderts  und  die  exerdtia  der 
nachreformatorischen  Qymnasien. 

Das  Ziel  dieser  gesteigerten  Anforde- 
rungen an  die  Bildung  in  den  alten  Spra- 
chen, die  der  Mittelpunkt  des  ganzen  Unter- 
richts waren,  bestand  in  der  F&higkeit,  es 
den  Alten  als  Stilisten,  Dichter  und  Redner 
gleichzutun. 

Es  kam  die  Mode  der  Latinisiemuß 
and  Qr&zisierung  der  Familiennamen  (Wald- 
seemüUer  nennt  sich  Hylakomylus,  Pickel 
Celtes,  Schwarzert  Melanchthon)  und  der 
Verleihung  tönender  Beinamen  durch  die 
Clique. 

So  wird  der  Karmelitengeneral  Bap- 
tista  Mantuanus  (gest  1616)  zum  zwei- 
ten Vergil,  Geltes  zum  deutschen  Horaz, 
Eobanus  Hessus  zum  christlichen  Ovid 
—  man  möchte  sagen  —  ernannt. 

Es  kam  aber  auch  die  Zeit  der  Yerse- 
wnt  und  Schulmeistercarmina,  der  Prunk- 
reden und  oft  unwahrer  Berftucherang  wirk- 
licher und  vermeintlicher  Mäzene. 

Allein,  die  ganze  poetische  und  ora- 
torische  Kanonade  jener  Tage  ist  ihr  Pul- 
ver nicht  wert,  weil  diese  Poesie  nicht  Aus- 
druck inneren  Erlebens  war,  weil  sich,  mit 
Ausnahme  etwa  einiger  Reden  Pius  IL,  in 
der  schier  unübersehbaren  Masse  huma- 
nistischer Beden  niemals  Beispiele  wirk- 
licher Beredsamkeit  finden. 

Eine  fast  krankhafte  Oberschätzung 
des  Altertums  war  die  Achillesferse  des 
Humanismus  und  ließ  ihn  einer  stetig  wach- 


senden Verknöcherung  yerfallen,  je  weiter 
er  sich  von  seinen  Grandlagen  entfernte 
und  der  Konfessionalisierong  in  die  Arme 
warf. 

Nach  hundertjährigem  Bestände  des 
humanistischen  Schulbetriebes  machte  sich 
denn  auch  schon  die  Reaktion  mit  Erfolg 
geltend. 

Das  Zeitalter  Herdersund  Goethes 
läfit  abermals  ein  humanistisches  Bildungs- 
ideal erstehen,  welches  wieder  auf  dem 
Altertume  fufit.  Aber  diese  neuhumani- 
stische Bildung,  wie  man  das  zu  nennen 
pflegt,  setzte  an  Stelle  der  nachreforma« 
torischen  sapiens  et  eloquens  pietas  die 
sapiens  atque  eloquens  humanitas  und 
kehrte  so  in  gewissem  Sinne  zu  den  Grund- 
lagen des  eigentlichen  Humanismus  zurück. 

Literatur:  Burckhardt  J.,  Die 
Kultur  der  Renaissance  in  Italien.  —  Voigt 
G.,  Die  Wiederbelebung  des  klassischen 
Altertums  oder  das  erste  Jahrhundert  des 
Humanismus.  —  Geiser  L.,  Renaissance 
und  Humanismus  in  fialien  und  Deutsch- 
land. —  Z  i  e  g  1  e  r  Th.,  Geschichte  der  christ- 
lichen Ethik.  —  Hartfelder,  Erziehung 
und  Unterricht  im  Zeitalter  des  Humanis- 
mus (Schmids  Geschichte  der  Erziehung 
IL  2,  S.  1—150).  —  Erhard  H.  A.,  Ge- 
schichte des  Wiederaufblühens  wissenschaft- 
licher Bildung,  vornehmlich  in  Deutsch- 
land, 3.  Bd.  Magdeburg  1627-1832.  — 
Paulsen  F.,  Geschichte  des  gelehrten 
Unterrichts  auf  den  deutschen  Schulen  und 
Universitäten  vom  Ausgang  des  Mittelalters 
bis  zur  Gegenwart.  Mit  l^sonderer  Rück- 
sicht auf  den  klassischen  Unterricht.  2.  Aufl. 
Leipzig  1896.  —  Bursian  K.,  Geschichte 
der  klassischen  Philologe  in  Deutschland 
von  den  Anftlngen  bis  zur  Gegenwart. 
München  und  Leipzig  1883.  —  Geiger  L., 
Renaissance  xmd  Humanismus  in  Italien 
und  Deutschland  (Sammlung  Oncken  2. 
Abt.  VIII).  —  Steinhausen  G.,  Geschichte 
der  deutschen  Kultur.  Leipzig  und  Wien, 
1904,  S.  466  ff.  —  Horawitz  A.,  Zur  Ge- 
schichte des  Humanismus  in  den  Alpen- 
ländern (Sitzungsberichte  der  Wiener  Aka- 
demie). —  Scaliger  W.,  Die  gelehrte 
Donaugesellschaft  und  die  Anfänge  des 
Humanismus  in  Österreich.  Programm  des 
deutschen  Staatsobergymnasiums  in  Olmütz 

1876. 

ürfahr.  JBT.  Sehiffmann, 

Humboldt  Wilhelm  von,  der  berühmte 
Ästhetiker  und  Sprachforscher,  nimmt 
durch  sein  Wirken  als  preußischer  Unter- 
richtsminister  auch   auf  dem  Gebiete  der 
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Pädagogik  eine  hervorragende  Stelle  üa. 
Am  W.  Juni  1767  ab  Sohn  eine«  pren- 
Bischen  Hajon  geboren,  wurde  er  ingleioh 
mit  seinem  j&ngeren,  noch  berfihmtwen 
Bmder  Alexander  von  dem  Fhilanthro- 
pinjaten  Campe  ond  anderen  Erziehern 
fOr  den  Besnch  der  Hochschnle  vorbereitet 
An  der  Universität  in  Güttingen,  die  er 
1788  bezog,  wurde  er  durch  die  Vorle- 
songen  de«  berühmten  Philologen  Heyne 
zoerstanf  die  Bahn  geleitet,  auf  der  er  selbst 


spUer  BO  OroBes  leisten  sollte;  daneben 
wirkten  Jakobi  und  Förster  auf  ihn 
ein.  Im  Jahre  1789  begab  er  sich  nach 
Paris,  nm  die  franzöBische  Bevolntion, 
deren  erste  Entwicklnngsphaaen  ihn  sowie 
viele  andere  mit  Begeisterung  eiföllteu, 
ana  der  N&be  kennen  zß  lernen.  Der  pteu- 
fiische  Staatsdienst,  in  dem  er  als  Refe- 
rendar am  Eammergericht  in  Berlin  zn 
wirken  hatte,  stand  damals  unter  dem  Ein- 
flüsse des  im  Jahre  1788  erschienenen 
WöUnerachen  Religionsedikts  nnd  entsprach 
daher  wenig  seinen  damaligen  Neigungen. 
Hamboldt  verlieB  ihn  daher  nnd  lebte 
eine  Zeitlang  ganz  seinen  gelehrten  Nei- 
gungen, die  ihn  aufs  innigste  mit  dem 
gtoBen  Philologen  der  Universität  Halle. 
August  Friedrich  Wolf,  verbanden.  Noch 
berOhmter  ist  sein  Frenndschaftsverhältnis 
mit  Schiller,  von  dessen  Bedeutung  für 


das  deutsche  Qeistesleben  der  apUer  vn- 
fifFentUohte  Briefwechsel  der  bcöden  gntea 
H&nner  Zeugnis  gibt.  B^s«n  fUutea 
Humboldt  neuerdings  nach  Pana  und 
Spanien,  wo  ihn  besonders  das  TfilkUin 
der  Basken  durch  seine  sprachliche  Sondo- 
stellnng  interessierte.  Noch  grOadlielt« 
lernte  er  Italien  und  namentlich  Born 
kennen,  wo  er  seit  1802  als  preoBiscbn' 
Gesandter  am  p&pstlichen  H<rfe  neben  den 
AmtsgeachKften  MuBe  fand,  die  Bildangs- 
elemente  der  ewigen  Stadt  auf  sich  wirken 
zu  lassen  und  eu  verarbeiten.  Zd  Jrao' 
Stellung,  durch  die  er  für  die  Qeachicfate 
des  deutschen  Schulwesens  so  harrorra- 
gende  Bedentung  gewinnen  sollte,  wnrd* 
er  im  Jahre  1808  berufen,  also  in  eine* 
Zeit,  wo  PreuBen  durch  seine  NiedBriagen 
gegen  Napoleon  aufs  tiefste  gedembtigt 
war,  H  u  m  b  o  1  d  t  geborte  KU  jenen  Mftnnent. 
die  damals  nnversagt  die  Grundlagen  eina 
neuen,  besseren  Zeit  za  schaffen  snefaten. 
Als  Leiter  des  prenBiachen  ünterriehts- 
wesens  rief  er  die  Berliner  Univenitlt  ins 
Leben,  die  Prüfung  fttr  das  Lehramt  wurdr 
reformiert  und  die  preuBische  Tolksacbnl« 
von  Humboldt  und  dem  gani  in  aeinem 
Snne  wirkenden  S&vern  mit  dem  fort- 
schrittlichen Geiste  Pestaloscia  erfllH. 
Strebsame  junge  HBnner  wurden  in  groBcr 
Zahl  nach  Ifferten  gesendet,  um  aich  ,as 
dem  heiligen  Feuer",  das  dort  brannte,  n 
erwftrmeD.  Nur  ein  Jahr  dauert«  Ati 
Wirken  Humboldts  ahi  Haupt  der 
preuB  lachen  Unterrichts  Verwaltung,  *abei 
es  hinterlieB  dauamde  Spuren.  Weniger 
QlQck  hatte  Humboldt  als  preuBiachn 
Gesandter  in  Wien  und  namentlich  sb 
zweiter  Vertreter  PreuBens  auf  dem  Wiener 
Kongresse.  Die  Zeit  der  reaktion&ren  Earb- 
bader  BescblOase  brachte  Humbold ti 
Entlassung  aus  dem  preuBischen  Staats- 
dienste, Wieder  konnte  er  sich  mit  ganiM 
Kraft  seinen  Studien,  besonders  seinen 
Sprachstudien  widmen,  deren  Ergebni«s« 
in  der  berlUimten  Einleitung  des  von  ihm 
geplanten  Werkes  Aber  die  Kawitprachr 
niedergelegt  und.  Im  Jahre  1829  stirii 
Humboldts  Gattin,  im  Jahre  1835  er 
selbst;  beide  fanden  in  Tegel  ihre  letilc 
Bnhestltte. 

Literatur:  ErmanW.  nnd  Hörn  E.. 
Bibliographie  der  deutschen  Unireraitltai. 
Systematisch  geordnetes  Verzeichnis  dn 
bis   Ende   1899  gedruckten    Bbeher   anJ 
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Anfs&txe  über  dM   deutsche   ümyersit&ts- 
wesen,  I.  Allgem.  TeiL  Leipiig  1904. 
Prag.  Th.  Tupetz. 

Humor  in  der  Schnle.   Daß  es  einen 
Hamor  in  der  Schnle  gibt,  hat  noch  nie- 
mand bestritten,  zumal  einen  unfreiwilligen ; 
ob   der  Humor  aber  in  der  Schule  über- 
haupt Platz  haben  solle,  darüber  sind  die 
Meinxuigen  geteilt.    Man  wird  heutzutage, 
wo    die  yPersönlichkeitspftdagogik''  so  viel 
Ansprach  auf  Geltung  erhebt,  kaum  einen 
Begpnff  in  der  P&dagogik  ganz  uuerörtert 
lassen  können,  der  mit  der  Persönlichkeit 
dos  Lehrers  so  eng  zusammenhängt  Setzte 
man   an  die  Stelle  von  „Humor^   die  Be- 
griffe     yW&rme*     und   „Heiterkeit**    und 
stellte  man  die  Forderung  auf,  der  Lehrer 
solle    heiteren    Gemütes  vor  die  Schüler 
treten,  sein  Unterricht  solle  die  Schüler  in 
einem   heiteren,  lebensfrohen  Zustand  er- 
halten» so  würde  kaum  jemand,  der  den 
Scbnlbetrieb  versteht,  etwas  dagegen  ein- 
wenden wollen.    Lust  und  Liebe  sind  eben 
nicht   bloB   die  Fittige   zu  großen   Taten, 
sondern  auch  zu  den  kleinen  Taten   des 
Schülers,  zur  Lern-  und  Studierarbeit  auf 
allen    Stufen.    Überall,  wo  Unterrichtswei- 
sungen    gegeben    werden,    wird    die    Be- 
mfsfreudigkeit    des   Lehrers    als   eine 
ganz   natürliche  Voraussetzung  des  Lehr- 
erfolges  bezeichnet;  sie  versetzt  die  Schü- 
ler   in    eine   stillfrohe,   unbefangene  Stim- 
mung  und  macht   sie  für   die  Aufnahme 
des    Unterrichts    weit    empfänglicher     als 
Gedrücktheit,  Verdrossenheit  und  Furcht. 
Wer    einmal   das    ^Pädagogische   Skizzen- 
buch*  von  Noir^  in  der  Hand  hatte,  wird 
sich  an  den  köstlich  gezeichneten  Lehrer- 
typen vergnügt,  auch  wohl  manche  Beleh- 
rung daraus  geschöpft  haben.    Den  „Schul- 
meisterdünkel*  nennt  er  scherzweise  Tumor 
scholasticus  —  eine  Varietät  des  gerade  in 
unseren  Tagen  feist  in  allen  St&nden  so 
verbreiteten  Größenwahns.   Ihm  gegenüber 
möchten  wir  den  Humor  scholasticus  setzen 
—    eine    herrliche   Beigabe    zum   Lehrge- 
schick, aber  von  den  Musen  nur  wenigen 
Anwärtern   des   Lehramtes    in   die   Wiege 
gelegt.    „Das  Pathos  ihres  Berufes  haben 
viele',  sagt  0.  Jäger,  „den  Humor  ihres 
Berufes  haben  wenige.     Und  doch  ist  der 
letztere  ein  Salz  von  wunderbarer  Kraft, 
das   unser   Leben    vor    dem   Vertrocknen 
schützt     und     uns    die    natürliche     und 
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menschliche  AnfEassung  des  Verhältnisses 
von  Lehrer  und  Schüler  bewahrt.  Sollte 
er  uns  Lehrern  am  frühesten  ausgehen? 
Fast  scheint  es  so  —  der  Verkehr  mit  der 
Jugend  scheint  bei  vielen  von  uns  seine 
erfrischende,  veijüngende  Kraft  zu  ver- 
sagen.**  Bei  vielen  gewifl,  aber  es  gibt 
gottlob  doch  noch  gar  numchen  heiter  ge- 
stimmten Lehrer,  der  nicht  schon  mit 
gravitätischem  Ernste  die  Schulstube  be- 
tritt, um  sie,  wenn  er  sein  Fensum  ab- 
getan, in  verbitterter  Stimmung  wieder  zu 
verlassen.  Diese  Lehrer  wirken,  die  son- 
stige Befähigung  vorausgesetzt,  nachhal- 
tiger auf  die  Jugend,  als  gemeinhin  ange- 
nommen wird.  Schon  der  heitere  Blick 
des  Lehrers  versetzt  die  Schüler  in  die 
rechte  Stimmung;  sie  hängen  an  seinem 
Auge,  seinem  Munde;  als  wenn  sie  Glanz 
und  Wärme  hätten  die  Worte  des  Lehrers, 
werden  sie  aufgesogen  und  nicht  bloß  in 
den  Kopf^  nein,  ins  Herz  gefaßt,  weil  die 
Heiterkeit  sie  aus  dem  Herzen  des  Lehrers 
gelöst  hat.  Und  wer  sollte  auch  empfäng- 
licher sein  für  Heiterkeit  und  Humor  als 
die  liebe  Jugend,  bei  der  man  ^gar  herr- 
lich findet  ein  junges  (}emüt,  drin  alles 
zuckt  und  sprudelt  und  glüht**  ?  Gebraucht 
dann  tatsächlich  der  Lehrer  ein  strafendes 
Wort  oder  verfinstert  sich  seine  Miene,  so 
greift  dies  auch  entsprechend  tief  und  tut 
mehr  Wirkung  als  Tadel.  Münch  hat 
daher  ganz  recht,  wenn  er  den  Humor  des 
Lehrers  aus  oberen  Regionen  stammen 
läßt,  Ironie  und  Sarkasmus  aber  als  ELräfte 
in  die  Unterwelt  verweist.  „Dem  ganz 
Humorlosen  fehlt  ein  Stück  des  gesunden, 
inneren  Lebens,  auch  in  der  Schulstube.  ** 
Nun  gibt  es  aber  Lehrer  genug,  welche 
meinen,  sie  vergeben  sich  etwas,  wenn  sie 
die  heitere  Stimmung  in  der  Schule  pflegen. 
Ja  freilich,  Spaße  machen  und  seine  Spaße 
belachen  lassen,  kann  schlechte  Wirkung 
haben,  an  Witzbolde  haben  wir  auch  bei 
unseren  früheren  Auseinandersetzungen 
nicht  gedacht  Sie  sind  von  den  Schülern 
nicht  einmal  sonderlich  gelitten,  schon 
weil  der  Witz  leicht  verletzt,  vom  Sarkas- 
mus gar  nicht  zu  reden,  der  ins  Fleisch 
einschneidet.  Und  wer  weiß  nicht,  welchen 
Schaden  die  anderen  zwei  Verwandten  des 
Witzes,  die  Ironie  (s.  d.)  und  die  Satire 
schon  im  £rziehungsgeschäfte  angerichtet 
haben?  Gerade  diese  enge  Verwandtschaft 
aber  ist  es,  warum  die   Anwendung   von 
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Scherz  nnd  Hnmor  in   der  Schale  nicht 
ganz  nngef&hrlich  ist.    Wer  darauf  ausgeht, 
in  der  Schule  Zuf&lle  herbeizuführen,  die 
komische  Wirkungen  verursachen  sollen; 
wer  künstlich  umstände  konstruieren  wollte, 
aus  denen  sich  lächerliche  Situationen  er- 
geben;   wer    aof  gewisse   Schwächen   bei 
Schtdern    spekuliert,    um    sich    auf  deren 
Kosten  lustig  zu  machen:   der  bringt  im 
Gegenteil  in   den  Unterricht   das  Element 
liebloser    Schadenfreude,    aber    keinen 
Humor.    ^Denn  Humor  ohne  Liebe*',  sagt 
Boodstein,    ^das  ist  ein  Himmel    ohne 
Stern,  das  ist  ein  Messer  ohne  Heft  und 
Klinge,   das   ist   ein  Ding   ohne  Sein   und 
Schein.**    Wenn  wir  nun  aber  sehen,  welche 
wohltätige  Wirkung  der  rechte  Humor,  der 
Humor  mit  Liebe,  im  Unterrichts-  und  Er- 
ziehungsgeschäfte hat,  wie  er  alles  belebt, 
erwärmt  und  gedeihen   läßt,   so   möchten 
wir  doch,  daß  er  zu  einem  allgemein  ver- 
wendeten   Vehikel    würde,    daß    sich    wo 
möglich  jeder  Lehrer  und  Erzieher  seiner 
bemächtigte.    Leider  wird  dies  schon  aus 
dem  Grunde  ein  frommer  Wunsch  bleiben, 
weil  der  Humor  doch  eine  Sache  persön- 
licher und  individueller  Begabxmg  ist,  auch 
leicht  gehemmt  und  verloren  werden  kann, 
wenn  der  Lehrer  unter  drückenden  Ver- 
hältnissen  steht     In    diesem   Falle   kann 
selbst  der  Wille,  Humor  zu  zeigen,  verloren 
gegangen    sein.    Dann   aber   kann   er  we- 
nigstens den  Humor  bei  der  Jugend  ertragen, 
sie  gewähren  lassen,  wenn    sie  sich   freut, 
und  wird  aus  dem  Unmut   seines   Herzens 
nicht   eine   WafPe    schmieden  zur    Unter- 
drückung jugendlicher  Lust  und  Freude, 
namentlich  wenn  sie  eine  ganz  unschuldige 
ist.    Auch  in  dieser  mehr  passiven  Form 
bleibt  der  Humor  noch  ein  wirksamer  Mit- 
arbeiter an  unserem  Erziebungsgeschäfte. 
Die   Parole  muß   bleiben:    Laeti  magistri, 
laeti    pueri    —    Heitere     Lehrer,    heitere 
Schüler! 

Literatur:  Boodstein  0.,  Der 
Humor  in  der  Schale,  Gotha,  Thienemann 
1881.  Zudem  wird  der  Gegenstand  in  der 
prakt.  Pädagogik  von  Matthias  und  von 
Münch  in  dem  Buche  „Geist  des  Lehr- 
amts** gestreift,  auch  Jäger  0.  in  seinem 
„Pädago^:.  Testament**  nimmt  davon  Notiz. 
Vgl.  jetzt  auch  Rein,  Pädagogik,  2.  B.  S. 
698  ff. 

Linz.  Jo8,  Loo8, 

Hy^ene  s.  d.  Art.  Schulgesund- 
heitspflege. 


Hygieniscbe  Belehrnngiii  der  Schale. 

In  dem  Art  „Schulgesundheitspflege*  diesei 
Handb.  wird  auf  den  engeren  und  weiteren 
Umfang  dieses  Begriffes  hingewiesen.  Wie  riel 
hievon  in  der  Schule  mitzuteilen  ist,  hängt  von 
der  Schulart  selbst  und  von  der  Fassungs- 
kraft der  betreffenden  Schüler  ab.  Zweifellos 
ist  aber,  daß  die  wichtigsten    hygienisGhen 
Grundsätze  bereits  in  jener  Schule  einge- 
prägt werden  müssen,  die  als  Pflichtschule 
den    weitesten    Wirkungskreis    hat,  wozu 
noch  der  Umstand  kommt,  daß  diese  Fun* 
damentalsätze  einer   das   physische  Leben 
verlängernden  Lebensweise  nicht  firühzeitig 
genug  dem  Kinde  vermittelt  werden  können, 
damit  es  dieselben  schon   beachten  lerne, 
bevor  das  Rückgrat  schief,  das  Auge  knrx- 
sichtig  und  die  Zähne  schadhaft  geworden 
sind.    Ebenso   zweifellos   ist  es,  daß  Mid- 
chen,  die  trotz  aller  Frauenemanzipation  in 
erster  Linie  doch  noch  immer  dem  natfir- 
liehen  Beruf  als  Vorsteherinnen  eines  eige- 
nen   Hauswesens    behalten,    in    die    Ge- 
sundheitspflege tiefer  einzuführen  sind  als 
Knaben,  denen  allerdings  insbesondere  mit 
eintretender   Geschlechtsreife    ebenso  ?or- 
sichtige  als    zielbewußte  Winke   zu  geben 
sein   werden   (s.    „Geschlechtsreife').    Der 
Forderung  eines  selbständigen  Unterrichts 
in  der  Gesundheitspflege  wird  also  in  erster 
.  Linie   in   den   Schulen   für  Mädchen  tob 
14  Jahren  aufwärts  genügt  werden  müssen, 
während  man  sich  in  der  Volksschule  ebenso 
wie  in  der  Knabenmittelschule  wird  damit 
bescheiden  können,   daß  bei  jeder  passen- 
den Gelegenheit  —  und  deren  gibt  es  mehr, 
als  man  im  allgemeinen  annehmen  za  kön- 
nen glaubt  —  auf  vernunftgemäße  Lebens- 
weise nachdrücklich  und  überzeugend  hin- 
gewiesen wird. 

Soll  dies  aber  möglich  sein,  so  ergibt 
sich  zunächst  die  unabweisliche  Fordenng, 
daß  alle  Lehrer  ein  tieferes  Inter^ae  und 
volles  Verständnis  für  hygienische  Fragen 
besitzen,  das  wieder  nur  begründet  werden 
kann  durch  Einfügung  der  Hygiene  (mit 
besonderer  Betonung  der  Schulhygiene)  in 
den  Prüfungsstoff  der  Lehramtskandidaten 
des  niederen  und  höheren  Lehramtes.  Da- 
mit betonen  wir  bereits,  daß,  gleichgültig, 
ob  Hygiene  als  selbständige  Disziplin  tra- 
diert wird  oder  bloß  eingewebt  erscheint 
in  den  Unterricht  der  verschiedensten  an- 
deren Lehrgegenstände,  auch  diese  ^Beleh- 
rune   in   der   Schale'   ausschließlich  dem 
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Jjehrer  vorbehalten  bleiben  boIL  Und  wir 
glaaben,  daß  uns  jeder  recht  geben  wird, 
der,  Yon  der  Lehrbarkeit  nnd  damit  anch 
Yon  der  Erlernbarkeit  der  Hygiene  über- 
zeugt, einräumt,  daß  das  „Lehren"  ein 
ebenso  ansschließliches  Privileg  des  päda- 
gogisch-didaktisch vorgebildeten  Lehrers 
ist,  wie  das  Medizinieren  dem  Arzte,  das 
Predigen  dem  Theologen,  die  Jurisdiktion 
dem  Juristen  vorbehalten  ist.  Man  täusche 
sich  nicht,  es  gibt  nicht  nur  in  der  Heil- 
konst  KnrpfoBcherei  und  in  der  Rechts- 
pflege Winkelschreiberei,  am  meisten  wird 
dem  Lehrer  in  das  Handwerk  gepfuscht 
und  nicht  ohne  schwere  Mißerfolge.  Doch 
man  lese  weiterhin  darüber  den  Artikel 
„Schularzt". 

Wie   aber  in   allen   Unterrichtsgegen- 
st&nden,  so  werden  auch  bei  der  hygieni- 
schen Belehrung  in  der  Schule  die  notwen- 
digen   Unterrichtsbehelfe    vorhanden   sein 
müssen,  soll  nicht  auch  dieser  Unterricht 
der  Schablone  verfallen.    Je  nach  dem  Um- 
fange  der  zu   gebenden  hygienischen  Be- 
lehrung werden  also  folgende  Anschau- 
ungsmittel, zum  Teile  oder  zur  Gänze 
vorhanden,  einen  nachhaltigen  Unterrichts- 
erfolg wesentlich  sichern.  'Die  Zusammen- 
stellung  erfolgte  unter    Bezugnahme   auf 
nachstehende  Werke  :^  Dr.  Leo  Burg  er- 
st ein  und  Dr.  Aug.  Netolitzky,   Hand- 
buch der  Schulhygiene,  2.  Aufl.,  1902  (=  B.), 
Dr.    H.  Eulenberg  und  Dr.   Th.   Bach, 
Schulgesundheitslehre,  2.  Aufl.,  1900  (=  £.), 
Dr.    L.    Kotelmann,    Schulgesundheits- 
pflege, 2.  Aufl.,  1904  (=  K.),  ah  IL  B.  H. 
Abt.,  2.  Hälfte  des  Handbuches  der  Erzie- 
hung»-  und   Unterrichtslehre  für  höhere 
Schulen  von  Dr.  A.  Baumeister,  Dr.  R. 
Wehmer,  Enzyklopädisches  Handbuch  der 
Schulhygiene,  1.  Aufl.,  1904  (=-  W,),  Dr.  R. 
Flügge,  Grundriß  der  Hygiene,  3.  Aufl., 
1894  (=F.),  Dr.  T.  F.  Hanausek,  Lehr- 
buch der  Somatologie  und  Hygiene,  4.  Aufl., 
1904  (=  H.)  und  Dr.    Gnst.   Paul,   Lehr- 
buch der  Somatologie  und  Hygiene,  1.  Aufl., 
190B  (=  P.)  unter  Angabe  der  Seitenzahl, 
wobei   gleich   hervorgehoben  werden  muß, 
daß    bei   manchen    Artikeln  ein   Überfluß 


*)  Weiteres  wertvolles  Material  bieten 
auch  die  bisher  erschienenen  Supplement- 
bände zu  Th.  Weyls  Handbuch  der  Hy- 
giene, das  aber  nicht  so  leicht  jedem  zu- 
gänglich ist. 


an  Abbildungen  vorheirscht  (so  z.  B. 
an  Grundrissen  von  Schulhäusem  und 
an  Bankmodellen),  während  zu  nicht 
wenig  Artikeln  zweckdienliches  Anschau- 
ungsmaterial noch  nicht  beigebracht  er- 
scheint. Es  würde  sich  empfehlen,  das  ge- 
eignete Anschauungsmaterial  an  Tabellen 
und  Abbildungen  einmal  in  der  Form  eines 
„Atlas  für  Hygieneunterricht"  zum  Ge- 
brauche der  Zöglinge  zu  publizieren,  an- 
derseits in  entsprechender  Größe  auf  Wänd- 
tafeln zum  unmittelbaren  Gebrauche  beim 
Unterricht  zur  Darstellung  zu  bringen; 
femer  wäre  auch  eine  Sammlung  von  Prä- 
paraten, Apparaten,  Modellen  und  sonstigen 
Objekten  anzulegen  (in  ähnlicher  Weise  wie 
die  bei  A.  Pichlers  Witwe  &  Sohn  in 
Wien  erhältliche  „Wazensammlung'*  für 
kommerzieUe  und  andere  Schulen  zusam- 
mengestellt ist)  (s.  Verordnungsblatt  des 
k.  k.  Ministeriums  für  Kultus  und  Unter- 
richt in  Wien,  1892,  S.  133). 

A.  Abbildungen  (soweit  sie  durch 
Naturobjekte,  Präparate  [Experimente], 
Apparate  oder  Modelle  ersetzt  werden 
können,  um  so  besser!):  Elementar- 
organe (Zellen)  und  Protoplasma  (H.  4 — 6). 
—  Mikroorganismen :  Schimmelpilze  (H.  53 
f.),  Sproßpilze  (H.  54),  Spaltpilze,  und  zwar 
zur  Unterscheidung  der  Arten  in  Kokken, 
Bazillen  und  Spirillen  (P.  125  f.),  letztere 
mit  Geißelfäden  (W.  311),  der  Aeroben  und 
Anaeroben  (Bazillen  des  malignen  Ödems: 
F.  57),  des  besonderen  Literesses  halber: 
die  Bazillen  des  Aussatzes  (W.  378)  und 
der  Pest  (W.  476),  der  Cholera  (W.  101, 
S.  126,  F.  61),  des  Wundstarrkrampfes,  der 
Influenza,  der  Diphtheritis.  der  Tuberkulose, 
des  Typhus,  der  Gonorrhöe  und  der  Pneu- 
monie (F.  49—58);  der  Heubazillus  (H.  55), 
der  Bazillus  des  Milzbrandes  (F.  51  f.),  des 
Rauschbrandes  und  des  Schweinerotlaufes; 
als  farbenerzeugende  Pilze  der  Wunder- 
blutpilz, der  Pilz  der  blauen  Milch  und  des 
blauen  Eiters.  —  Spaltpilze  mit  variabler 
Wucbsform:  Kladothriz,  Elrenothriz,  Beg- 
giatoa  (E.  417  £F.),  Streptothriz;  Protozoen: 
Sarkodinen,  Mastigophoren,  Infusorien  (F. 
191),  Sporozoen  (Plasmodium  malariae  F.  67). 
Äußere  Krankheitserscheinungen  a)  bei 
Menschen:  Krätze  (dazu  W.  361),  Zahn- 
karies (dazu  W.  1008),  Grind  (favus),  Haar- 
ausfall (herpes  tonsurans),  Ausschlag  auf 
der  Brust  (pithyriasis  versicolor),  Soor; 
Bräunekrankheiten;  Rotlauf;  Pocken, Rötel, 
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Masern,  Scharlach ;  Lupus,  Lepra  (W.  378), 
das  gangränöse  Emphysem  der  Haut  beim 
malignen  Ödem;  b)  bei  Tieren:  Die  Krebs- 
pest, die  Muskardinenkrankheit,  die  Gattine 
(Pebrine)  und  die  Schlafsucht  bei  Seiden- 
raupen, die  Faulbrut  der  Bienen;  c)  bei 
Pflanzen:  Mutterkorn,  Brandpilz,  Meltau- 
pilze, Traubenpilz,  Rostpilz,  die  Phy- 
tophthora  infestans  an  den  Kartoffeln. 

Die  Bierbereitung.  —  Reinkulturen 
(s.  Dr.  W.  Migula,  Die  Bakterien,  Leipzig 
1891). 

Krankenhäuser  und  Isolierspitäler  und 
deren  Einrichtung,  Friedhöfe,  Leichenkam- 
mem  (Sezierräume),  Leichenverbrennungs- 
anlagen  und  -Apparate  (F.  437);  Kranken- 
wagen, Transportwagen  und  Utensilien  für 
die  Desinfektion,  Desinfektionsofen  (F.  501  f.). 

Geologische  Wandbilder  (zur  Erläu- 
terung der  Erdoberflächengestaltung,  Bo- 
denprofil zur  Erläuterung  der  Grundwasser- 
Verhältnisse  (F.  170),  Verunreinigung  des 
Grundwassers  (F.  181,  P.  91),  Schacht- 
(Kessel-),  Röhren-  (P.  90 »  H.  100,  F.  194, 
203  f.,  £.  370)  und  artesische  Brunnen, 
Wasserfilter  (H.  101  f.,  F.  202),  Wasser- 
abkochapparat (B.  20).  Anlagen  you  Trink- 
und  Nutzwasserleitungen  (Binder  s.  unten !). 
Karten  der  Isobaren,  Isothermen,  Passat- 
winde, Zyklone  und  Antizyklone. 

Abnorme  Körperbildung  von  Geburt 
aus  (idiotische  Kinder  W.  298,  369,  solche 
mit  adenoiden  Vegetationen  W.  388),  ab- 
norme Körperentwicklung  infolge  falscher 
Ernährung,  sichtliche  Folgen  Übermäßigen 
Alkoholgenusses.  Nahrungs-,  Gennfi-  und 
Reizmittel  (Kulturpflanzen,  efibare  und  gif- 
tige Pilze  H.  Anhang).  Schlachthäuser  (F. 
287),  Trichinen  und  Finnen  (F.  279).  Mehl- 
ftlschung  (F.  300). 

Skizzen,  Grundrisse  und  Baupläne  von 
Privathäusern  als  Einfamilienhäusern,  Ar- 
beiterwohnungen (F.  442—444)  und  Zins- 
häusern und  von  öffentlichen  Gebäuden 
und  Anlagen:  Kindergärten  (W.  350  f.), 
Krippen,  Kleinkinderbewahranstalten,Schul- 
gebäude  fCLr  kleinere  und  größere  Schul- 
körper der  verschiedenen  Schularten 
(Volksschulen,  Mittelschulen,  Fachschulen 
[Militärschulen],  Hochschulen),  wovon 
in  den  genannten  Fachwerken  in  einer 
Beziehung  zu  viel  geboten  wird;  inter- 
essant aber  bleiben  Abbildungen,  wie 
E.  7  („Teutsches  Schulgebäu ....  Anno 
MDCXLDC«)  und  W.  (S.  315),  900,  Schul- 


höfe (Herrichtung  des  Bodens  eines  aolchen 
W.  754),  Schulgärten  und  BaumBchnka, 
Spiel-  und  Eislaufylätze  (dazu  B.  403  ff.V 
Regenhallen,  Garderoben;  Turnhallen  (W. 
984  Fig.  9,  B.  347),  Zeichens&le,  Handfer- 
tigkeitsräume (W.  249,  768),  SchulUder 
(B.  420  f.,  £.  422,  429,  424,  431),  Schal- 
küchen  (W.  666,  B.  361  U  W.  254,  B.  656 
f.,  W.  766),  Schfilerherbergen  (B.  451)  und 
Kinderheilstätten  (W.  46:^;  Internate  (B. 
442  f.,  Landerziehungsheime)  samt  Ein- 
richtung (Schlafsaal  W.  321  =  B.  446).  Auch 
von  öffentlichen  Gebinden  sollte,  soweit  sie 
vom  hygienischen  Standpunkte  aus  in  Be- 
tracht kommen,  nicht  ganz  abgesehen  wer- 
den (Kirchen,  Musenmsgebäude,  Theater 
und  Ballhäuser,  Rathäuser  und  Parlaments- 
gebäude,  Fabriks-Arbeitsräume,  Volkskü- 
chen, Volksbäder,  Erholungs-  und  Heil- 
stätten, [Krankenhäuser,  Schlachthäuser 
s.  o.]). 

Aborte  und  AusgOsse  (Siphon  F.  416 
f.,  P.  123  und  Siphonklosett  B.  378,  £.  357, 
Pissoiranlagen  B.  387—390,  EnÜQftung  B. 
370  £,  Senkgruben,  Tonnensystem  F.  403). 
Fäkalienabfnhr-,  Asche-  und  MOllwag»; 
Kanäle  (Gullies,  Kanalrohre  F.  412);  Kana- 
lisation (F.  414);  Rieselfelder,  chemische 
Fällung  (F.  426  f.). 

Die  verschiedenen  Bauarten  (Massir- 
oder  Putz-,  Beton-  oder  Pise-,  Fachwerk-, 
Block-  und  Riegelbau);  Pavillonbauten  (W. 
435,  666  ff.,  468  f.,  B.  73  ff.).  Ein^b- 
heiten:  Isolierung  gegen  Grundfeuchti^uit 
und  Aufienluft  (E.  89—92,  102,  B.  40,  F. 
329),  Balken-  und  Dielenf&gung  (B.  12a 
E.  84  f.,  227  f.).  Abschrägung  der  Fenster- 
pfeiler (B.  218),  Lichtschächte  (E.  93),  Ob^ 
licht  (B.  226),  Decken-  und  Zwiflchendeekeo- 
konstruktion  (B.  49—63,  £.  110,  F.  335), 
Dachmaterial  (E.  120  f.);  Wasserleitaiig 
(Art  des  Ausflusses  zur  Vermeidung  jeder 
Infektion  W.  332);  Handläufer  (B.  62). 

Schuleinrichtung  und  Lehrmittel:  Hio- 
sichtlich  der  Banksysteme  wird  eine  be- 
sonnene Auswahl  aus  dem  zur  Verfügung 
stehenden  Material  zu  treffen  sein,  und  zwtr 
zunächst  Schema  sur  Kiarlegung  der  Be- 
griffe Distanz,  Differenz  (P.  177,  dazu  B.  136, 
Fig.  98),  Meßplatte  für  die  Bestimmung  der 
Schulbankgröße  nach  der  Körpeigroü« 
(B.  136,  Fig.  97,  vgl  dazu  E.  244,  Anm.  1, 
K.  67,  69),  dann  einzelne  Banktypen  a)  fixe 
Distanz:  Rettig  (E.  264,  W.  689,  B.  161. 
E.  263),  b)  beweglicher  Sitz  (Schubaitz  nacb 
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Beyer,  Hipp anf  \V. 6961  =  3. 170, 173), 
Klappsitz  (nach  Kaiser  W.  694  »  B.  143 
s.    anch   unten!)  c)  bewegliche  Pnltplatte 
(durch  Schieben  nach  Knnze,  ^Olmützer'^ 
Schulbank  W. 440, 692«:» 6. 167,  Schnster 
W.  693,  K  523,  Schlimp  W.  693,  B.  169, 
Lorenz   W.   699  =  B.    151,    durch   Auf- 
klappen nach  Parow  K.  75),  bis  zur  Ver- 
wendung zur  Steharbeit  nach  Rottmann 
E.  264,  B.  175,  Tgl.  Hunzinger  W.  698, 
d)  beweglicher   Sitz   und  bewegliche  Pult- 
platte (Type  „Columbus"  W.  696  =  B.  169, 
nach  Vogel  W.  697;  nach  F4ret  £.  268  — 
Götze  W.  698  — Hermann  B.  176,  Ak- 
broit  B.  180  f.),  e)  versteUbar  (Sitz  even- 
tuell auch  Pult,   Lehne,   Fußgestell  nach 
Rostowzeff  B.  179,Fuhrmann  &Hauß 
E.  263,  Bftdlinger  B.  178,  mit  Klapppult 
nach   Hansen  W.   116  =  797 «B.   177). 
Mit  Berücksichtigung  der  Reinigung  bleiben 
noch  zu   beachten   die  Typen   Lickroth 
(W.  695),  Spohr  und  Krftmer  (W.  695  = 
B.  172),  Zahn  (W.  688).  Der  Eigenart  wegen 
sei  erwähnt  die  H&ngemattenbank  für  Kinder- 
asyle (W.  331),  der  Einfachheit  wegen  die 
Schulbank  nach  Simonetta  (W.  331).  An 
Sitzen  sind  gesondert  zu  nennen  ein  yer- 
steUbarer  Einzelsitz  (W.  691)  und  der  Sitz 
mit  verschiedener   Neigung  der   einzelnen 
Sitzbretteile  nach  Schultheß  (B.  245).  Die 
Besprechung  der   Lehnen   hat  zu  berück- 
sichtigen  die    verschiedenen    Lehnentypen 
(W.  685,  Fig.  89  =  B.  148,   dazu   W.  685, 
Fig.  68  =  B.  149,  E.  295).    Endlich  wären 
noch  die  Pultplatten   nicht  ganz  zu  über- 
gehen (nach  Schultheß  B.  188;  auf  der 
Nürnberger    Ausstellung     die    „üniversal- 
Schreibplatte"    von    Aug.    Feise,   Hildes- 
heim, Holzwarenfabrik). 

Besondere  Einrichtungsstücke :  Zeichen- 
tisch (W.  1020),  Reißbrettstuhl  (W.  701), 
Hobelbank  und  N&htisch  (B.  360);  Demon- 
strationstisch für  Kindergärten  (B.  197), 
Experimentiertisch  für  das  physikalische 
Lehrzimmer  (nach  M.  Kohl,  Chemitz); 
Schulwaschtisch  (W.  179),  Spucknapf  (em- 
pfehlenswert „Charybdis",  Spucknapf  mit 
Wasserspülung  ohne  Anschluß  an  die  Wasser- 
leitung von  der  Fabrik  nlndustria'^  zu 
Köln  a.  Rh.). 

Abbildungen  zur  Hintanhaltung  der 
Bückgratsverkrümmung  (W.  523,  B.  130  ff., 
W.  548,  dazu  auch  W.  757);  Schreibregeln 
(B.  609,  E.  728  ff.),  für  die  häusliche  Arbeit: 
Geradehalter  (W.  524  f.,  B.  189  ff.),  Lese- 


stützen (von  Soennecken,  Dürr  K.  157), 
Lesepult  von  Bayr,  Fust  (K.  183),  Ofen: 
Kamin  (einfach  und  nach  Galton  F.  348): 
Kanonenofen,  Kachelofen  (H.  111);  Schacht- 
feuerung, Füllofen  (B.  112,  E.  588),  Regulier- 
ofen (E.  590);  System  Meidinger(H.  111); 
F.  349),  Keidel  (B.  324,  F.  351),  Mus- 
grave  („irischer  Ofen"  E.  593);  Gasofen 
(B.  331,  333,  E.  602,  605).  Einzelheiten: 
Patentknie  (vgl.  B.  313),  Luftstutzen  (vgl. 

E.  595),  Ofenmantel  (vgl.  E.  594).  —  Zen- 
tralheizung: Schema  einer  Niederdruck- 
dampf =  (B.  339),  Warmwasser  «==  (B.  337, 

F.  359),  Luftheizung  (F.  354,  356).  Einzeln- 
heiten der  Niederdruckdampfheizung :  Heiz- 
apparat (B.  339,  F.  361,  mit  einzelnen  De- 
tails E.  668  ff.,  630),  Heizkörper  (B.  340, 
E.  642  f.),  Schomsteinaufsätze  (F.  369, 
Fig.  60,  H.  111,  E.  617).  Zentrale  Tempe- 
raturkontrolle (B.  268  1). 

Ventilation:  Schema  der  Winter-,  der 
Sommer-  und  der  vorübergehenden  Venti- 
lation (F.  367  f.).  Ventilationsanlagen: 
(Luftschraube,  Öffnungen  in  der  Tür  und 
in  den  Wänden,  Appertsche  Scheiben 
E.  573);  Lüftungsklappen  (F.  370),  Venti- 
lationsfenster  (B.  223,  E.  222—225);  ver- 
bunden  mit  der   Heizung  (s.  auch  oben!) 

a)  bei  Ofenheizung  (E.   583,  580,  P.  119), 

b)  bei  Zentralheizung  (E.  631);  Aspirations- 
aufsatz und  Preßkopf  (F.  369).  —  Wasser- 
zersträubungs-  und  Verdampfungsapparate. 

—  Kohlensänregehaltmesser  (E.  558). 

Schema  zur  Erläuterung  der  Begriffe 
„Öffnungs-",  «Einfall-"  und  „Raumwinkel" 
(F.  379,  B.  215,  W.  705).  Lichtprüfer  (nach 
Cohn  B.  207,  Photometer  von  Weber 
K.  15).  Lichtreflektoren  (B.  229;  233  ff.); 
Fenstervorhänge  (B.  228,  E.  235);  Vertei- 
lung der  Beleuchtungskörper.  —  Schema 
der  Kurzsichtigkeit  und  der  Übersichtigkeit 
(W.  96,  S.  67,  vgl.  auch  E.  749)  und  anderer 
Funktionsstörungen  des  Auges  E.  790  f.); 
Wandtafeln  zur  Prüfung  der  Sehschärfe, 
Helligkeit  und  des  Farbensinnes  nach 
Snellen,  Cohn,  Albrand,  Magnus 
(K  19,  169).  Schulbrillen  (B.  191).  Lettern- 
großen  (E.  694,  700—704).  —  Erprobte 
Beleuchtangseinrichtungen. 

Die  menschliche  Haut  (W.  264,  H.  28). 

—  Elemente  der  Kleidung  (F.  312).  Fuß- 
form und  Sohlenschnitt  (\W,  355,  F.  320, 
Fig.  43  a,  P.  27).  —  Bäder  und  Badeein- 
richtungen (Schul-,  Fabriks-  und  öffentliche. 
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Brause-,  Wannen-  und  Schwimmb&der,  s. 
übrigens  auch  oben!). 

Mustergültige  Arbeitsr&ome  (mit  Trink- 
wasserversorgung, Speiser&umen,  Wasch- 
Torrichtungen  und  Badegelegenheit).  Sicher- 
heitsvorrichtungen im  Gewerbebetrieb  und 
bei  Yerkehrsanlagen.  (Sicherheitslampen, 
automatische  Unfallsignale,  Schutzvorrich- 
tungen bei  Transmissionen,  Kreiss&gen 
(F.  466),  Falltüren,  Treppen;  Ezhaustoren 
(F.  462,  458),  SchutzbriUen). 

Erste  Hilfeleistung:  Verb&nde  (H.  8, 
130;  131—136,  Verbandkasten  z.  B.  nach 
W.  617  f.  oder  nach  der  Zeitschrift  für 
Schulgesundheitspflege,  1900,  S.  88);  künst- 
Hche  Atmung  (W.  142,  S.  162). 

Tabellen.*)  Absterbeordnung,  Morta- 
lit&tstafel  und  Lebenserwartung  (F.  2), 
Todesfälle  nach  Altersklassen  (F.  122), 
Sterblichkeit  von  Schulkindern  (B.  940); 
Todesursachen  (F.  5,  Todesftlle  durch  Tu- 
berkulose B.  827,  Typhus  B.  852);  Sterb- 
lichkeit- und  Invaliditfttstabelle  nach  den 
verschiedenen  Berufen  (F.  438,  463);  Krftnk- 
lichkeitszust&nde  bei  M&dchen  (B.  502,  505), 
Sohülerselbstmorde  (E.  1143);  Ausweise  von 
Kranken-,  Invaliditats-  und  Sterbekassen; 
Milit&riauglichkeit  Yerbrecherstatistiken. 
Verbrauch  alkoholhaltiger  Getr&nke. 

Zahnverderbnis;  Abnahme  der  Sterb- 
lichkeit darch  Impfung  bei  Blattern  (F.  546, 
B.  813  f.),  Diphtheritis,  durch  sanit&re  Maß- 
nahmen bei  Typhus.  Mikroorganismengehalt 
der  Luft  im  Freien  (zu  verschiedenen  Jahres- 
zeiten und  in  verschiedenen  Höhen),  in  ge- 
schlossenen R&umen  (Wohn-,  Schlaf-,  Schul- 
zimmer). Vorschriften  zur  Hintanhaltung  der 
Verbreitung  von  Infektionskrankheiten 
(P.  144),  Daner  des  Schulausschlusses 
(W.  804):  Bakterien  hemmende  und  tötende 
Mittel  (F.  40,  44). 

Bodentemperatur  zu  verschiedenen 
Zeiten,  in  verschiedenen  Tiefen  (F.  162). 
Wasserleitungsanlagen  nach  Gesamtaus- 
debnung,  Quellengebietfläche,  Ergiebigkeit, 
Einwohnerzahl,  Verbrauch.  Analysen  von 
Trinkw&ssern  und  natürlichen  S&uerlingen. 
—  Meteorologische  Tabellen  (W&rmever- 
h&ltnisse,  Luftfeuchtigkeit,  Niederschläge, 
Luftdruck,  Windverhältnisse);  Windstärke 
(F.  103). 

*)  Die  zitierten  Tabellen  sollen  selbst- 
verständlich vielfach  nur  Vorbilder  sein. 


Nährwert  der  Nahrungsmittel  im  all- 
gemeinen (H.  rückwärts  die  Tabelle,  F.  235; 
231)  und  im  besonderen  (F.  298),  mit  Be- 
rücksichtigung des  Kostenpunktes  (F.  239  £). 
Nährwert  künstlicher  Nährmittel  (F.  272); 
Sterblichkeit  der  Kinder  je  nach  der  Er- 
nährungsweise (F.  522).  Bedarf  an  Nahrungs- 
stoffen (F.  228)  und  an  Nahrungsmitteln 
je  nach  dem  Berufe  (F.  241),  in  Waisen- 
häusern, in  der  Armee,  in  Ge&ngenhänsem 
(F.  244  f.).  Gewichtszunahme  (F.  227)  und 
Längenwachstum  (H.  49)  bei  Schulkindern 
(B.  684  f.).  Zusammenstellung  von  Nahmngs- 
mittelkonserven  (Fleisch,  Milch,  Gemüse, 
Schwämme,  Obst),  die  am  häufigsten  in 
Handel  kommen,  unter  Hervorhebung  ihrer 
Zulässigkeit  oder  Bedenklichkeit.  Farbstoffe 
für  Eßwaren  und  Getränke  (F.  301).  Diäte- 
tische Grundsätze  (H.  78). 

Spezifische  Wärme  und  Wärmeleitung 
von  verschiedenem  Baumatoial  (W.  50); 
Baumaterial  hinsichtlich  der  Durchläsiig- 
keit  der  Luft  und  der  Hohlraumpersente 
(E.  75);  DruckfestigkeitstabeUe  (E.  77).  Ver- 
hältnisse der  Stufendimensionen  (W.  623). 

—  Längenwachstum  der  Kinder  zur  Wahl 
der  Bankgröfien  (W.  674  £);  Schulbankmafie 
(B.  137,  E.  239,  298).  —  Heizeffekt  ver- 
schiedener Heizmaterialien  (F.  344).  Strab- 
lungswärmemengen  verschiedener  an  Heiz- 
körpern verwendeten  Materialien  (W.  744). 

—  Tabelle  über  Luftverschlechterung  und 
Lüftungsnotwendigkeit  (W.  730  £,  B.  274. 
s.  auch  unten!,  K.  42).  Zusammen- 
setzung des  Lichtes  verschiedener  lieht- 
quellen  (W.  719),  ihre  Intensität  (F.  387. 
Abnahme  der  Leuchtkraft  bei  verschiedener 
Hanghöhe  W.  722,  Leuchtwerte  verschie- 
dener beleuchtungshemmender  Objekte 
B.  212)  und  ihr  Erzeugungspreis  (F.  392). 
Vermehrung  der  Kohlensäure  (B.  241),  des 
Wassergehaltes  (W.  718)  und  der  Wärme 
durch  künstliche  Beleuchtung  (B.  244. 
F.  390,  W.  717,  728).  —  Kurzsichtige  an 
deutschen  Mittelschulen  (K.  141).  Knrs- 
sichtigkeit  vor,  während  und  nach  der 
Schulpflicht. 

Allgemeine  Gesundheitsregeln ;  spezielle 
Vorschriften  zur  Schonung  des  Anges 
(E.  833),  für  das  Baden  (W.  38,  B.  775). 
fiSa  das  Radfahren  (W.  829),  Pulskurven 
eines  Radfahrers  (K.  123).  Zusammenstel- 
lung der  verschiedenen  Leibesübungen  nach 
ihrem  gesundheitlichen  (und  erzieheriseben) 
Wert   (Einseitigkeit   und  Schädlichkeit  des 
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Sportbetriebes).  —  Zeiteinteilung  und  Zeit- 
Terwendung  (nach  Key  B.  692);  Arbeits- 
zeit f&r  die  Hausaufgaben  (K.  117).  Lehr- 
und  Stundenpläne  (vgL  z.  B.  W.  866,  978  f. ; 
922,  923,  914).  Taubstummen-  (W.  877), 
Blinden-  (W.  91  ff.,  1027)  und  Idiotenunter- 
richt (W.  304  f.).  —  Erste  Hilfe  bei  ün- 
glücksfidlen  (s.  d.  Art). 

Apparate  und  Modelle.  Zimmer- 
desinfektionsapparat, Wasserfilter  (nach 
Fasteur—Chamberland),  Thermometer 
(Maximum-  und  Minimum-Thermometer), 
Barometer,  Ombro-  und  Hygrometer,  L  a  m  p- 
r echt s  Polymeter  (B.  266),  H.  Wolperts 
Luftprüfer  (s.  E.  ö60,  K.  36),  Milchkoch- 
apparate (Soxhlet),  Milchprüfer,  Schom- 
steinaufsfttze,  Photometer  von  Win  gen 
(K.  17),  Raumwinkelmesser  (nach  Weber 
B.  211,  K.  16). 

Pr&parate  und  sonstige  Ob- 
jekte. Pr&parate  von  Mikroorganismen  zu 
Demonstrationszwecken  mittels  des  Mikro- 
skops und  Skioptikons.  Agaragar;  Desin- 
fektionsmittel (Quecksilbersublimat,  Karbol-, 
Salz-,  Schwefelsäure,  Lysol,  Ätzkalk).  — 
Mineralien  aus  der  azoischen  (Granit,  Gneis, 
Glimmerschiefer),  palftozoischen(Ton8chiefer, 
Steinkohle),  mesozoischen  (Kreide,  Muschel- 
kalk, Sandstein),  kainozoischen  Periode 
(Elalkstein,  Sand,  Braunkohle,  Basalt).  Korn- 
größen des  Erdbodens  (Kies,  Sand,  feiner 
Sand,  Ton,  Lehm,  Humus);  hygroskopische 
Körper;  Bespiratoren.  —  Warensammlung 
(s.  oben!)  —  nach  dem  Muster  der  von 
A.  Pichlers  Witwe  &  Sohn  in  Wien  be- 
ziehbaren Sammlung  ftlr  den  Unterricht 
in  der  Warenkunde  an  Handelslehran- 
stalten (Preis  300  K)  —  enthaltend  die  Nah- 
mngs-,  Genuß-,  und  Reizmittel,  sowie  sonst 
im  Leben  Verwendung  findende  Stoffe; 
Herbarium,  Samensammlung,  Flora  arte- 
facta  (nach  Lenoir  ft  Forster)  und  Pa- 
piermache Objekte;  hiebei  müssen  auch 
Unkräuter  und  Gipftpflanzen  (Taumellolch, 
Kornrade,  Wachtelweizen ;  Schierling,  Toll- 
kirsche, Einbeere,  Stechapfel,  Bilsenkraut, 
Bittersüß)  Beachtung  finden.  Kochgeschirre 
aus  verschiedenem  Material  (Porzellan, 
Steingut,  Ton;  Gußeisen,  Zinkblech,  Nickel, 
Kupfer,  Messing). 

Baumaterialien  (Holzarten,  Lehm-,  Ton-, 
Chamotte-  und  Glasziegel,  Steinarten  in 
Baustein-  und  in  Plattenform;  Lehm,  Gips, 
Zement,  Mörtel,  Terazzo,  Asphalt;  Dielen-, 
Riemen-,     Stöcke  l-     und      Parkettboden. 


Fenstervorhangstoffe  (s.  oben!),  Heiz- 
materialien (Holz,  Torf^  Braun-  und  Stein- 
kohle, Holzkohle,  Koks).  —  Spuckn&pfe 
(Dettweilersches  Fl&schchen  W.  706).  —  (Ele- 
mente der  Kleidung  (F.  312),  verschiedene 
W&sche-  und  Kleiderstoffe  s.  oben).  — 
Verbandskasten  samt  Einrichtung  (Taschen- 
apotheke). 

Manche  Anschauungsmittel  werden  je- 
weilig zu  beschaffen  (z.  B.  Preßhefe,  Mol- 
kereiprodukte) oder  zu  erzeugen  sein  (z  B. 
Ammoniak,  Kohlensäure,  Stickstoff,  Sauer- 
stoff). 

In  welchem  Umfange  und  in  welcher 
Weise  heutzutage  an  den  Schulen  verschie- 
dener Länder  Unterricht  in  der  Gesund- 
heitspflege erteilt  wird,  ist  in  dem  Artikel 
„Schulgesundheitspflege"  kurz  besprochen. 

Literatur:  S.  ,  Schulgesundheits- 
pflege**. 

Aussig.  O,  Hergel. 
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Ickelsamer  Valentin  s.  d.  Art.  Fibel 
und  Lesebuch. 

Idealismus  und  Realismus  in  der 
Erziehung.  Wie  auf  allen  anderen  Gebieten, 
so  sind  auch  auf  dem  der  Erziehung  Idea- 
lismus und  Realismus  die  treibenden  Kräfte, 
und  wie  überall,  so  führt  auch  hier  nicht 
die  Trennung,  sondern  die  Verbindung,  das 
besonnene  Zusammenwirken  beider  Mächte, 
zu  einem  erfreulichen  Ergebnis. 

Das  zeigt  sich  schon  beim  Beginn  der 
Arbeil  Der  Erzieher  muß  wissen,  wie  sein 
Zögling  nach  Leib  und  Seele  beschaffen  ist, 
ehe  er  fragt,  wie  er  werden  soU.  Das  ist 
ein  realistisches  Verfahren,  das  die  Voraus- 
setzung für  die  idealistische  Arbeit  bildet. 
Aber  es  wäre  ein  einseitiger,  ein  unfertiger 
Reah'smus,  wenn  jemand  nur  die  Eigenart 
des  Individuums  ins  Auge  faßte;  es  ist 
weiter  zu  gehen,  es  ist  das  junge  Menschen- 
kind als  Glied  seines  Volkes,  als  Ergebnis 
der  Zeitentwicklung,  als  beseeltes,  mit  gött- 
lichen Kräften  ausgestattes  Wesen  zu  ver- 
stehen. Geschieht  das,  so  ist  die  Betrach- 
tung realistisch  und  idealistisch  zugleich. 
Denn  dann  gibt  der  Erzieher  sich  nicht 
mit  der  augenblicklichen  Erscheinung  zu- 
frieden und  bleibt  nicht  bei  der  nackten 
Wirklichkeit  stehen,  sondern  verfolgt  die 
Natur  des  Zöglings   bis  in   den  Ursprung 
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und  die  Wurzeln  hinein  und  gewinnt  so 
die  Möglichkeit,  die  Wechselwirkung  zwi- 
schen Geist  und  Leib,  die  Neigungen,  die 
Bedürfnisse,  die  Kr&fte  genau  kennen  zu 
lernen,  um  auf  sicherer  Grundlage  den 
Bau,  den  er  vorhat,  zu  errichten. 

Wie  stellen  sich  Idealismus  und  Realis- 
mus zueinander  da,  wo  es  gilt,  das  Ziel 
der  p&dagogischen  Arbeit  zu  bestimmen? 

Wer  mit  der  Unterweisung  nichts 
anderes  erreichen  will,  als  dafi  er  den  Zög- 
ling in  den  Stand  setzt,  sich,  so  gut  es 
gehen  will,  durch  das  Leben  zu  schlagen; 
wer  also  nur  soviel  Bildung  mitgeben  will, 
als  nötig  ist,  um  zur  Förderung  des  Ge- 
meinwohls das  Seine  beizutragen,  vor  allem 
aber  selber  aus  den  Errungenschaften  der 
Kultur  imd  der  staatlichen  Entwicklung 
möglichst  grofien  Vorteil  zu  ziehen;  mit 
einem  Worte,  wer  die  Gaben  und  £r&fte 
derer,  die  das  lernen,  zu  dem  Zwecke  aus- 
bildet, daß  sie  der  Selbstsucht  dienen:  der 
huldigt  einem  verwerflichen  Realismus. 

Eines  nicht  minder  einseitigen  Idealis- 
mus macht  sich  deijenige  schuldig,  der 
über  dem  Streben,  die  Seelen  der  Kinder 
mit  idealem  Gehalt  zu  füllen,  ganz  vergißt, 
daß  wir  in  einem  Reiche  der  Wirklichkeit 
wohnen,  wo  die  Sachen  sich  hart  stoßen 
und  wo  jeder  gerastet  und  geübt  sein  muß, 
den  Kampf  ums  Dasein  zu  führen.  Der 
Erzieher  hat  dem  ganzen  Menschen,^  dem 
inneren  und  dem  äußeren,  dem  himmlischen 
und  dem  irdischen,  Rechnung  zu  tragen. 
Weil  der  Mensch  an  die  Erde  gebunden 
ist,  muß  er  sich  n&hren  und  kleiden,  muß 
er  mit  allerlei  Gemeinschaften  in  enger  Ver- 
bindung leben,  muß  er  im  Dorfe,  in  der 
Stadt,  im  Staate,  in  Krieg  und  Frieden,  in 
Amt  nnd  Beruf  bestimmte  Obliegenheiten 
erfüllen,  muß  er  das  Gemeinwohl  fördern, 
wie  ihm  von  der  Umgebung  geholfen  wird. 
Der  Erzieher,  der  in  rechter  Weise  dazu 
geschickt  macht,  erzieht  in  idealistischem 
Sinne. 

Und  wie  werden  die  Zöglinge  recht 
angehalten  ?  Wenn  sie  lernen,  daß  sie  nicht 
aus  Selbstsucht,  sondern  aus  Liebe  handeln 
sollen;  wenn  sie  erkennen,  daß  rechten 
Lebensgenuß  nicht  der  hat,  der  Schätze 
aufhäuft,  die  Motten  und  Rost  fressen, 
sondern  der  an  den  schönen  Gebilden  der 
Natur  und  der  Kunst  Auge  und  Herz 
weidet;  der  den  Siegesflug  der  Wissenschaft 
mit  Verständnis   begleitet,  wenn  er  nicht 


gewürdigt  ist,  selber  dabei  mitzuarbeiten; 
der  das  tiefste  Verlangen  der  Seele  stOlt, 
das  Verlangen  nach  Verkehr  und  Aus- 
söhnung mit  dem  lebendigen  Gott;  der 
eine  Höhe  sittlicher  Anschauung  und  dne 
Festigkeit  des  Charakters  erreicht,  dwM  er 
unbeirrt  den  Weg  des  Rechtes  geht  und 
auch  mitten  im  Sturm  der  Drangsmie  den 
Frieden  sich  wahrt,  der  über  das  ün^nck 
hinaushebt 

Also  nicht  der  öde  Realismus  mit 
seinem  Nützlichkeitsprinzip  ist  die  rechte 
Erziehungsmethode,  auch  nicht  der  ver- 
stiegene Idealismus,  der  in  die  Wolken 
flüchtet,  sondern  der  Real-Idealismns,  der 
die  Kräfte  des  Zöglings  in  den  gegebenen 
Schranken  möglichst  allseitig  schult,  der 
nicht  sprungweise,  sondern  in  regelmäßigem 
Fortschritt  das  Wissen  vermittelt,  der  die 
rechten  BildungsstofTe  darbietet  und  über- 
all darauf  sieht,  daß  der  jugendliche  G«st 
die  Sache  denkend  er£aßt,  daß  er  arbeiten 
und  die  Arbeit  lieben  lernt  und  zu  den 
nötigen  Kenntnissen  einen  religiös-sittlichen 
Halt  gewinnt,  der  ihn  beglückt  und  ihn 
tüchtig  macht,  in  Segen  zu  wirken. 

Darf  man  sagen,  daß  der  Bealismns 
mehr  auf  den  realistischen,  der  Idealismus 
mehr  auf  den  humanistischen  Anstalten 
herrscht?  Nein.  Die  Bealschulen  haben  ja 
mehr  Fächer,  die  unmittelbar  dem  Leben 
zu  dienen  bestimmt  sind,  aber  sie  haben 
auch  eine  Reihe  humanistischer  Fieber, 
d.  h.  solche,  die  idealen  Ertrag  liefern,  wie 
die  neuen  Sprachen,  die  Naturwissenschaften, 
Religion,  Geschichte  xmd  Deutach.  Gewiß 
können  Englisch  und  Französich  so  gelehrt 
werden,  daß  sie  nur  als  Verständigungs- 
mittel unter  den  Völkern  dienen;  gewiß 
können  die  Naturwissenschaften  nur  zu 
dem  Zwecke  getrieben  werden,  die  Natur  zu 
beherrschen  und  ihre  Kräfte  dem  Menschen 
dienstbar  zu  machen;  aber  soweit  verirrt 
sich  keine  Schule  mehr.  Der  Satz,  daß  das 
Wissen  der  Zweck  der  Erziehung  sei,  ist 
von  der  Pädagogik  längst  verworfen.  Mögen 
die  Chinesen  nur  lernen,  was  praktisch 
verwertbar  ist;  mag  an  Fachschulen  und 
in  Pressen  nur  gelehrt'  werden,  was  nötig 
ist,  um  eine  Prüfung  zu  bestehen  und  eine 
Berechtigung  zu  erlangen:  solche  Schalen 
sind  keine  echten  Schulen.  Von  Schulen, 
die  diesen  Namen  verdienen  und  die  nicht 
nur  belehren,  sondern  auch  bilden  und  er- 
ziehen wollen,  ist  zu  verlangen,   daß  sie 


IdeenasBOziaiioiL  —  Impfung. 


761 


auf  realem  Grunde  eine  ideale  Erziehung 
geben,  daß  sie  nicht  nnr  den  Kopf  be- 
reichem, sondern  auch  das  Herz  beglücken 
und  fOr  das  einnehmen  und  begeistern, 
was  wahr,  gut  und  schön  ist 

Literatur:  Lehmann  Rudolf,  £i^ 
Ziehung  und  Erzieher.  Weidmann,  Berlin 
1901.  S.  29  ff.  —  Münch  Wilhelm,  Über 
Menschenart  und  Jugendbildung.  Gärtner, 
1900.  S.  107  ff.  —  Weißenfela 
Otto,  Kernfragen  des  höheren  Unterrichts. 
S.  12  ff.  —  Muff  Christian,  Idealismus. 
Halle,     B.     Mahlmann,    li^02.    S.    18  ff. 

Schulpforta.  Chr,  Muff. 

Ideenassoziation  s.  d.  Art.  Assozia- 
tion und  Vorstellungen,  Vorstel- 
Inngsleben. 

Idiotismns  und  Imbezillität  s.  d.  Art. 

Schwachsinn. 

Immanente  Repetition  s.  d.  Art 
Schwachsinn. 

Impfung  nennt  man  diejenige  Opera- 
tion, durch  die  man  künstlich  einen  Krank- 
heitsstoff auf  einen  Menschen  oder  ein  Tier 
überträgt  (vgl.  das  unter  „künstlicher 
Infektion''  im  Artikel  „Ansteckende 
Krankheiten*'  auf  S.  38  Gesagte).  Ab- 
gesehen von  der  Tierimpfung  zu  Studien. 
zwecken  nimmt  man  Impfungen  von  Men- 
schen wie  Tieren  zu  Schutz-  oder  Heil- 
zwecken vor.  Uiezu  bedient  man  sich 
entweder  künstlicher  Kulturen  (in  Fleisch- 
brühe oder  Gelatine  u.  dgl.)  von  den 
Krankheitserregern  (Bakterien)  selbst,  die 
vorher  in  besonderer  Weise,  z.  B.  durch 
methodisches  Erhitzen  und  dergleichen  be 
bandelt  sind,  oder  man  überträgt  das  Krank- 
heitsgift unmittelbar  von  einem  Kranken 
auf  den  anderen.  Die  Übertragung  geschieht 
je  nach  der  Menge  und  Art  des  Stoffes 
entweder  mit  oberflächlichen  seichten  Haut- 
schnitten, z.  B.  bei  den  Schutzpocken,  oder 
mittels  einer  nach  ihrem  Erfinder  Pravaz 
genannten  Nadelspritze  unter  die  Haut ;  in 
letzterer  Weise  wird  z.  B.  das  Diphtherie- 
heilserum (Serum  »=  Blutwasser),  das  Heil- 
serum gegen  Wundstarrkrampf,  die  Zube- 
reitung des  Rückenmarkes  wutkrank  ge- 
machter Kaninchen  bei  Hundswut  xmd  son- 
stige Lösungen  bei  verschiedenen  Tier- 
seuchen übertragen. 

Am  praktisch  bedeutungsvollsten  und 
am    ältesten    ist    die     Schutzpocken- 


impfung; an  sie  denkt  man  auch  in  der 
Hegel  zuerst,  wenn  man  von  ,  Impfung* 
schlechthin  spricht.  Ihr  verdankt  man  es, 
daß  da,  wo  sie  bei  jedem  einzelnen  Mitgliede 
der  Bevölkerung  als  sogenannte  „Zwangs- 
impfung"  vollzogen  wird,  die  in  früheren 
Jahrhunderten  und  noch  heute  in  Völkern 
ohne  diese  Einrichtung  schrecklich  wütenden 
„schwarzen  Pocken'^  oder  ^Blattern*' 
(Yariolae)  so  gut  wie  ganz  erloschen  sind. 
Am  deutlichsten  ist  dies  in  Deutschland, 
wo  1870  bis  1872,  durch  kriegsgefangene 
Franzosen  eingeschleppt,  die  letzte  große 
Pockenepidemie  herrschte,  seit  EinfÜhrxmg 
der  Zwangsimpfung  durch  das  Reichs- 
impfgesetz vom  8.  April  1874  die 
Pocken  so  gut  wie  erloschen  sind;  denn 
während  z.  B.  in  den  Jahren  1789  bis  1798 
in  der  Kurmark  und  Neumark  (in  Preußen) 
noch  9-llVo  aller  Todesfälle  durch  Pocken 
bedingt  waren  und  überhaupt  etwa  drei- 
viertel aller  Menschen  an  Pocken  einmal 
in  ihrem  Leben  erkrankt  waren,  war  von 
1875  bis  1888  nur  0-077o  aller  TodesfäUe 
an  Pocken  erfolgt,  d.  h.  es  starben  von  je 
einer  Million  preußischer  Einwohner  14  in 
jedem  Jahre;  inzwischen  ist  die  Zahl  immer 
mehr  zuräckgegangen,  so  daß  z.  B.  1895 
nur  1,  1896  u.  1897  je  nnr  02,  1898  0*4, 
1899  imd  1900  nur  je  1  Person  von  einer 
Million  Einwohner  daran  verstarben.  — 
Obrigens  fällt  jedem  sich  in  andere  Länder 
begebenden  Reisenden  auf,  wieviel  Personen 
mit  pockennarbigen  Gesichtern  er  dort 
sieht,  während  in  Preußen  derartige  Per- 
sonen jetzt  Ausnahmen  bilden. 

Die  Sehutzpockenimpfung,  das  heißt 
die  Impfung  mit  den  einen  Schutz  vor 
den  echten  Pocken  auf  eine  gewisse  Zeit 
verleihenden  Kuhpocken,  wurde  zuerst  in 
zielbewußter  Weise  nach  vorangegangenen 
andersartigen  Versuchen  durch  den  engli- 
schen Wundarzt  Jenner  am  14.  Mai  1796 
an  einem  achtjährigen  Kinde  von  den  Händen 
eines  mit  Kuhpocken  infizierten  Melkers 
vollzogen ;  die  Pocken  entwickelten  sich  regel- 
mäßig und  eine  am  1.  Juli  vorgenommene 
Impfung  mit  echtem  Pocken  gifte  blieb  er- 
gebnislos. 

Derartige  absichtliche  Pockenimpfun- 
gen, d.  h.  „Inoculationen*'  mit  echtem 
Pockengifte  (Variolation),  hatte  man  vor 
jener  Zeit  mehrfach  gemacht,  um  so  eine 
leichtere  Pocken erkrankung  absichtlich  her- 
vorzurufen, die  dann  —  freilich  in  man- 
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chen  F&llen  ernst  ablaufend  —  vor  der  viel 
schwereren  Ansteckungsform  schützte.  Dafi 
aber  die  bei  den  Kühen  auftretenden  und 
▼on  ihrem  Euter  auf  die  Hftnde  der  Mel- 
kenden übertragenen  Kuhpocken  diese  YOr 
dem  Befallenwerden  mit  echten  Pocken 
schützten,  war  eine  in  Gloncestershire, 
schon  früher  gemachte,  auch  schon  1768 
von  Su 1 1  o  n  und  F  e  w  s  t  o r  dem  Kollegium 
in  London  mitgeteilte  Beobachtung,  die 
Jenner  praktisch  verwertete. 

Die  Bedeutung  der  Pockenimpfung 
wurde  allm&hüch  allseitig  anerkannt;  doch 
dauerte  es  noch  Jahrzehnte,  ehe  sie  allge- 
meiner, insbesondere  staatlicherseits  obliga- 
torisch eingeführt  wurde. 

Da  die  Schutzpocken  an  sich  eine 
Krankheit  sind,  so  ist  es  selbstverst&ndlich, 
daß  sie  mit  allerlei  Unbequemlichkeiten, 
Fieber,  Schwellungen  der  Umgebxmg  der 
Impfstellen,  der  naheliegenden  Drüsen,  bei 
Verunreinigung  der  Impfstellen  auch  mit 
Verschwärungen  und  selbst  rosenartigen 
Hautreizungen  verbunden  sein  können. 

Diese  Nachteile  werden  durch  Beob- 
achtung größter  Reinlichkeit  und  durch 
Vornahme  der  Impfung  unter  gleichen  Vor- 
sichtsmaßregeln wie  bei  einer  chirurgischen 
Operation  auf  ein  Minimum  reduziert. 

Das  früher  gelegentlich  beobachtete 
Überimpfen  von  Syphilis  (vielleicht  auch 
von  Tuberkulose)  vor  einem  Abimpfling 
auf  den  Impfling  wird  dadurch  vermieden, 
daß  man  jetzt  —  z.  B.  in  Deutschland 
—  nur  noch  die  L3^phe  künstlich  infizier- 
ter gesunder  K&lber  zur  Impfung  benützt. 

Daß  trotz  der  Schutzimpfung  immer 
noch  vereinzelte  Fockenf&Ue  vorkommen, 
liegt  darin,  daß  gelegentlich  Personen  aus 
anderen  Lftndem  ohne  Zwangsimpfung  die 
Krankheit  einschleppen,  sowie  daran,  daß 
eine  jede,  auch  die  erfolgreiche  Impfung 
mit  Sicherheit  nur  für  eine  Reihe  von  etwa 
zehn  Jahren  schützt.  Von  besonderer 
Wichtigkeit  ist  daher  die  meist  staatlich 
ebenfalls  eingeführte  Wiederimpfung. 
Sie  muß  in  Deutschland  gesetzlich  in  dem 
Kalenderjahre  erfolgen,  in  dem  das  12. 
Lebensjahr  zurückgelegt  wird. 

Immerhin  haben  die  vorerwähnten 
Mängel,  die  der  Impfung,  wie  jeder  anderen 
menschlichen  Einrichtung  anhaften,  ver- 
bunden mit  dem  lästigen,  aber  unvermeid- 
lichen Zwange  dazu  geführt,  daß  die  zum  Teil 
in  Vereinen  organisierten  Impfgegn  e  r  ent- 


standen, die  in  einer  zum  Teil  besonderen 
Presse  den  Nutzen  der  Impfung  herabzu- 
setzen und  ihre  Nachteile  zu  übertreiben  sich 
bemühen,  um  tunlichst  die  Zwangsimpfung 
abzuwehren,  bezw.  ihre  Abschaffung  her- 
beizuführen. 

Oftmals  werden  auch  mit  Unrecht  ein- 
zelne Krankheiten,  besonders  die  im  Som- 
mer häufigen  Brechdurchfälle  und  Katarrhe 
der  Kinder,  auf  die  Impfung  geschoben, 
obwohl  sie  zu  derselben  in  gar  keiner 
ursächlichen  Beziehung  stehen. 

.  Bei  dem  großen  Segen,  den  die  Imp- 
fung bietet,  sollten  Lehrer  und  Erzieher  in 
diesem  Sinne  zur  Aufklärung  des  Volkes  und 
Durchführung  der  Vorschriften  des  Impf- 
gesetzes beitragen.  Hiezu  haben  sie  z.  B. 
in  Deutschland  eine  geeignete  Gelegenheit, 
wenn  sie  bei  den  im  zwölften  Lebensjahre 
stattfindenden  Wiederimpfungen  der  SchfÜer 
die  Impfärzte  in  der  gesetzlich  näher  be- 
stimmten, später  zu  verordnenden  Weise  zu 
unterstützen  und  die  Schüler  von  ihrer 
Verpflichtung,  sich  impfen  zu  lassen,  in 
Kenntnis  zu  setzen  haben. 

Über  die  Ausdehnung  der  Zwangs- 
impfung in  den  wichtigsten  Kulturländern 
vgl.  u.  a.  A.  Wernich  (A.  Wernich  k 
R.  Wehmer,  Lehrbuch  des  öffentlichen 
Gesundheitswesens,  Stuttgart,  Ferd.  Enke, 
S.  640  f.). 

Was  die  Ausführung  der  Impfung  be- 
trifft, so  darf  diese  meist,  insbesondere  in 
Deutschland,  wo  für  die  einzelnen  Länder 
besondere  Ausführungsgesetze  eriassen  sind, 
in  Preußen  z.  B.  am  12.  April  1875,  wozu 
dann  Ministexialerlässe  vom  28.  Februar 
1900  traten,  nur  durch  approbierte  Arzte 
erfolgen;  dabei  haben  bei  den  Wieder- 
impfungen die  Schulen  in  geeigneter  Weise 
hilfreich  mitzuwirken.  In  der  Regel  ist 
jetzt  die  Erstimpfung  —  in  dem  Jahre,  in 
welchem  das  Kind  sein  erstes  Lebensjahr 
vollendet  —  mit  mindestens  vier  seichten 
Schnitten  am  rechten,  die  Wiederimpfung 
am  linken  Arme  vorzunehmen.  Ober  das 
Verhalten  nach  der  Impfung  werden  den 
Angehörigen  der  Erstimpflingen  und  den 
Wiederimpflingen  ausführliche  Verhaltungs- 
vorschriften eingehändigt,  um  jedem  Scha- 
den vorzubeugen.  Vgl.  u.  a.  den  Arl 
„Pocken'  in  des  Vrf.  „Enzyklopäd.  Handbuch 
der  Schulhygiene". 

Berlin.  R.  Wekmer, 
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Indisches  Schulwesen.  Indien  besitzt 
wohl  seit  Jahrtausenden  die  Weisheits- 
sprCLche  seiner  Vedas,  seine  großen  Helden- 
gesftnge  und  eine  regelrechte  Sanskritfor- 
schnng,  aber  alle  diese  Wissens-  nnd  Knnst- 
schfttze  blieben  anf  die  einheimischen  Hilüs- 
mittel  beschränkt  nnd  wnrden  eifersüchtig 
im  Schöße  der  einen  höchsten  Kaste  ge- 
hütet (YgL  Willmann,  Didaktik',  S.  118  bis 
127).  Mit  enropäischem  Wissen  wnrde  das 
Land  zuerst  durch  die  Mission&re  seit  un- 
gefikhr  1600  bekannt. 

Schon  zu  Anfang  des  17.  Jahrhunderts 
berichtet  der  Brahmanen-Missionär  P.  Robert 
de  Nobile  8.  J.  über  eine  von  10.000 
Hörern  besuchte  hohe  Schule  in  Madura. 

Aber  erst  seit  dem  Beginne  der  eng- 
lischen Herrschaft  zeigte  sich  in  umfassen- 
der Weise  ein  Aufschwung  des  eingeborenen 
Volkes  auf  materiellem  und  geistigem  Ge- 
biete. 

Schon  1836  hat  Lord  Macaulay  als 
Vorsitzender  der  indo-britischen  Unterrichts- 
kommission einen  Studienplan  entworfen 
und  seit  der  Proklamation  des  Jahres  1857) 
womit  die  Königin  von  England  den  ein- 
geborenen Untertanen  in  Indien  den  Eintritt 
in  den  Staatsdienst  eröffnete,  ist  die  eng- 
lische Regierung  auf  Hebung  des  Unter- 
richtswesens in  dem  ungeheuren  Kolonial- 
gebiete, dessen  Fl&chenraum  den  yon  halb 
Europa  Übersteigt  und  dessen  Bevöl- 
kerungszahl die  von  ganz  Europa  ohne 
Bußland  Übertrifft,  mit  großer  Umsicht  und 
Ausdauer  bedacht 

Zur  Erlangung  einer  entsprechenden 
Ausbildung  errichtete  sie  die  Universitäten 
von  Calcutta,  Madras  und  Bombay  und 
eine  große  Anzahl  anderer  staatlicher  An- 
stalten, die  von  Eingeborenen  geleitet  wer- 
den. Neuestens  (190Ö)  hat  in  Colombo  eine 
Massenversammlung  von  Mohammedanern 
stattgefunden,  die  auf  die  Errichtung  einer 
mohammedanischen  Universit&t  in  Aligarh 
hinwirken  sollte.  Femer  hat  der  Aga 
Khan  3500  Rupien  für  einen  Fonds  zur 
Errichtung  einer  naturwissenschaftlichen 
Abteilung  im  Aligarh  College  gespendet. 
Diese  Bewegung  führte  auf  dem  Jahres- 
kongresse in  Benares  zu  dem  Vorschlage, 
daselbst  eine  Kinderuniversit&t  zu  gründen, 
für  die  auch  schon  große  Summen  ver- 
sprochen worden  sind.  Ferner  wurde  an- 
geregt, eine  Najput-Universit&t  zu  errichten 
die  vermutlich  in  Mount  Abu  ersteben  wird. 


Diesem  höheren  wissenschaftlichen  Auf- 
schwünge steht  eine  bedeutende  Ausdeh- 
nung des  Volksschulwesens  zur  Seite.  Im 
Jahre  1893  gab  es  in  Ostindien  95  Kolle- 
gien mit  9000  Hörern,  4200  Mittelschulen 
mit  350.000  Schülern,  102.000  Volksschulen 
mit  2,500.000  Kindern,  300  Fach- oder  tech- 
nische Schulen  mit  12.000  Schülern. 

Das  indische  Unterrichtsbudget  betrug 
im  Jahre  1893  2,200.000  Pfund  Sterling. 
Die  Bevölkerung  auf  250  Millionen  gerech- 
net, kommen  elf  Schüler  auf  1000  Ein- 
wohner. 

Unter  den  zahlreichen  BÜssionsschulen 
haben  die  katholischen  und  unter  diesen 
die  der  Jesuiten,  denen  vier  Missionsbezirke 
unterstehen,  die  größte  Bedeutung  und  den 
meisten  Erfolg. 

Die  Gesellschaft  Jesu  leitet  das  FraUz 
Xaver-Kolleg  in  Bombay  mit  1500  Hörern 
und  Schülern,  weiter  südlich  an  der  West- 
küste der  Halbinsel  haben  italienische  Pa- 
tres eine  Anstalt,  die  im  Jahre  1897  gegen 
400  Zöglinge  z&hlte,  die  belgischen  Missio- 
n&re von  Bengalen  in  Calcutta  ein  Kolleg 
mit  über  700  Zöglingen  und  eines  in  Dart- 
schiling  am  Fuße  des  Himalaya.  In  ganz 
Indien  (24  Missionsbezirke)  zfthlt  man  2200 
katholische  Schulen  aller  Stufen,  welche 
über  100.000  Schüler  besuchen  (1897). 

Zur  Kenntnis  der  Einrichtung  dieser 
Anstalten  diene  der  Lehrplan  des  Jesuiten- 
Kollegs  von  Tritschinopoli  als  typisches  Bei- 
spiel. 

Er  geleitet  die  Schüler  in  13  Jahrg&ngen 
von  den  Anfangsgründen  des  Buchstabierens 
bis  in  die  luftigen  Höhen  der  Differential- 
rechnung. Diese  13  Jahre  verteilen  sich  auf 
fünf  Stufen,  von  denen  jede  mit  einer  vor 
einer  staatlichen  Kommission  zu  bestehenden 
Prüfung  abschließt.  Die  vier  ersten  Klassen 
bilden  die  Elementar-  oder  Volksschule 
(Lower  School);  Kinder  von  sieben  bis  zehn 
Jahren  lernen  da  lesen,  schreiben,  rechnen 
u.  dgL  und  werden  im  Englischen  sowie  in 
der  Landessprache  unterrichtet.  Die  drei 
folgenden  Klassen  führen  den  Namen  Mittel- 
schule (Middle  School)  und  die  achte  und 
neunte  den'  der  Hochschule  (High  School), 
während  die  letzten  vier  Jahrg&nge  das 
eigentliche  höhere  College  (alles  im  eng- 
lischen Sinne)  bilden.  Sobald  man  aus  der 
Volks-  in  die  Mittelschule  übertritt,  muß 
man  nach  den  staatlichen  Verordnungen 
neben  dem  obh'gaten  Englisch  eine  zweite 
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unter  den  vier  Sprachen  Hindastani,  Tamil, 
Sanskrit  and  Latein  answ&hlen.  Die  ande- 
ren Lehrf&cber  sind  Mathematik,  Physik, 
Geschichte,  Logik  n.  s.  w. 

Nach  der  Middle  School-Examination 
besucht  der  Schüler  noch  die  höchsten 
Klassen  nnd  schließt  seine  Stadien  nach 
bestandener  First  Arts-Examination  mit  der 
Promotion  zom  Bachelor  of  Arts  ab.  Bei 
dieser  letzten  Prüfung  hat  der  Kandidat 
neben  jenen  zwei  Sprachen  die  Wahl  anter 
drei  Fachgrappen,  n&mhch  höhere  Mathe- 
matik oder  Mathematik  and  Physik  oder 
Geschichte  and  Philologie. 

Nach  der  Absolvierang  eines  Collegs 
erwerben  manche  noch  den  Doktorgrad 
(Master  of  Arts)  der  indischen  Universitäten 
(s.  y.  Bischoffshaasen,  Das  höhere 
kathol.  ünterrichtswesen  in  Indien.  Frei- 
barg i.  B.  1897,  S.  22.).  Die  Protestanten 
besitzen  angleich  mehr  Schalen  and  ver- 
fügen über  reiche  Mittel,  da  ja  die  Herren 
des  Landes  ihre  Glaabensgenossen  sind. 

Aaßer  ihren  Staatsanstalten  anterhal- 
ten  sie  aach  Privatschalen,  die  gleich  den 
katholischen  den  staatlichen  Unterrichts- 
normen  anterworfen  sind. 

Von  einer  solchen  Privatschale,  der 
in  Colombo  aaf  Ceylon  bestehenden  sing- 
halesischen  Mädchenschale,  entwirft  die 
Gründerin  derselben,  Marie  Masaeas-Hig- 
gins,  folgendes  Bild: 

Die  Schale  bildet  jetzt  eine  kleine  Ko- 
lonie von  zwei  zweistöckigen  and  mehreren 
einstöckigen  Häasem,  in  denen  60  bis  80 
Pensionärinnen  beherbergt,  beköstigt  und 
anterrichtet  werden.  Die  Lehranstalt  be- 
steht aas  einer  achtklassigen  englisch- 
singhalesischen  Schule  and  einer  oberen 
Abteilang.  In  den  unteren  der  acht  Klassen 
ist  die  Unterrichtssprache  singhalesisch 
und  in  der  oberen  Englisch.  In  der  „Upper 
School**  werden  die  M&dchen  zu  Lehrer- 
innen ausgebildet  oder  für  die  Universität 
vorbereitet. 

Schon  um  5V4  Dhr  morgens  ertönt  das 
erste  Zeichen  mit  der  Glocke,  bei  dem  die 
erwachsenen  Mädchen  sich  von  ihren  Matten 
erheben  müssen.  Schnell  laufen  sie  hin- 
unter in  die  große  Badestube,  wo  sie  sich 
mit  zinnenen  Becken  das  Wasser  über  den 
Kopf  gießen;  dann  geht  es  ins  Ankleide- 
zimmer. Das  zweite  Glockenzeichen  weckt 
die  zweite  Mädchenabteilung.  Wenn  die 
Glocke   zum   drittenmal  erklingt,  erheben 


sich  die  Kleinsten  von  ihrem  Lager.  Dann 
geht  es  an  die  häxulichen  Arbeiten,  denn 
jedem  Kinde  ist  eine  besondere  Beschäfti- 
gung zugewiesen.  Um  7  Uhr  wird  die  ente 
Mahlzeit  eingenommen.  Um  8Vs  Dhr  läutet 
die  große  Glocke  zur  Schule.  Die  Kinder 
versammeln  sich  in  der  großen  off^ien 
Halle  und  ein  englisches  Lied  wird  gesun- 
gen, den  das  Pausil  (die  fünf  buddhistiKhen 
Gebote  in  Pali,  der  religiösen  Sprache  der 
Singhalesen),  folgt  Dann  begibt  sich  jede 
Klasse  an  ihren  Platz.  Abgeteilte  Schul- 
zimmer gibt  es  nicht,  sondern  in  jeder  Ecke 
der  Halle,  auf  der  Plattform,  im  Porticus 
wird  eine  Klasse  unterrichtet. 

Um  11  Vs  Dhr  ist  der  Morgenuntenicht 
beendet 

Wiederum  ertönt  die  Glocke,  die  dies- 
mal zum  Frühstück  ruft  Schon  um  12') 
Uhr  beginnt  die  Nachmittagsschule  wieder 
und  dauert  bis  3Vs  Dhr. 

Der  letzte  Teil  des  Nachmittags  wird 
gewöhnlich  auf  Handarbeitsunterricht  ver- 
wendet. 

Nach  beendeter  Mahlzeit  gibt  es  Tee 
und  Brot  Dann  kommt  die  Spiel-  und 
Erholungszeit  Um  6  Uhr  geht  es  cum 
Abendbrot  Die  Kleinen  legen  sich  um  7'.'^ 
Uhr  nieder  und  bis  9  Uhr  müssen  aach 
die  Erwachsenen  sich  zur  Ruhe  begeben 
(Ober  Land  und  Meer,  1905,  XL). 

Alle  Berichte  über  indisches  Schal- 
wesen loben  die  Wißbegierde  und  rasche 
Auffassung  der  indischen  Jugend,  heben 
aber  auch  die  großen  Schwierigkeiten  her- 
vor, die  aus  der  Berücksichtigung  des 
Kastengeistesund  der  Volkssitten  dem  Un- 
terricht erwachsen. 


Urfahr. 


K.  Sehijfmamn^ 


Individualität.  Der  Mensch  ist  nicht 
nur  ein  Individuxmi  im  Sinne  der  name> 
rischen  Einheit,  sondern  er  ist  es  auch  in 
qualitativer  Beziehung.  £r£ahrungsgemi£ 
sind  nicht  zwei  Menschen  einander  völlig 
gleich.  Und  diese  Eigen-  und  Einzigartigkeit 
jedes  Menschen  ist  es,  was  in  der  Reg«l 
durch  das  Wort  Individualit&t  bezeichnet 
wird.  Hiebei  sei  absichtlich  die  Differen- 
zierung von  körperlicher  und  psychischer 
Eigenart  außer  acht  gelassen,  obwohl  vielftch 
gerade  in  der  p&dagogischen  Literatur  In- 
dividualität ausschließlich  im  Sinne  der 
psychischen  Eigenart,  ja  nicht  selten  schlecht- 
weg gleich  Charakter  gebraucht  wird.  Die 
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physische  und  die  psychische  Natur  des 
Menschen  bedingen  einander  in  so  aoBer- 
ordentlich  mannigfaltiger  nnd  Tieliach  noch 
gar  nicht  genügend  eiforschter  Weise,  daß 
eine  Trennung  dieser  beiden  Seiten  der 
Individnalit&t  höchstens  begrifflich  voll- 
zogen, in  der  Praxis  aber  nie  völlig  befrie- 
di^md  durchgeführt  werden  kann.  Immer- 
hin steht  für  pftdagogische  Interessen  die 
psychische  Eigenart  des  Zöglings  unstreitig 
im  Vordergründe  und  wird  dessen  phy- 
sische Beschaffenheit  nur  indirekt,  als  da- 
mit kausal  verknüpft,  mit  in  Betracht  ge- 
zogen. 

Geht  man  daran,  den  Begriff  der  In- 
dividualität klar  zu  umschreiben,  so  sieht 
man  sich  alsbald  vor  die  Frage  gestellt,  ob 
man  unter  Individualit&t  die  volle  konlorete 
Gesamtheit  aller  Eigenschaften  eines  Indi- 
viduums bezeichnen  will  oder  nur  jene 
Eigenschaften,  wodurch  sich  ein  Indivi- 
duum von  den  anderen  unterscheidet;  und 
auch  letzteres  ist  wieder  nicht  völlig  klar: 
meint  man  damit  den  Unterschied  des  In- 
dividuums vom  Durchschnitt,  vom  Typus 
der  Gattung,  oder  aUe  die  unendlich  vielen 
Differenzen  des  Individuums  gegenüber  allen 
anderen,  oft  unendlich  vielen  Individuen 
derselben  Gattung?  Entscheidet  man  sich 
für  die  erstangegebene  Fassung,  Individuali- 
tät =  konkrete  Gesamtheit  aller  Eigen- 
schaften des  Individuums,  so  scheint  damit 
den  Forderungen  der  Praxis  Rechnung  ge- 
tragen: wenn  der  Erzieher,  der  Staatsmann, 
der  Bichter  menschliche  Individualitäten 
kennen  soll  und  muB,  so  hat  für  ihn  nur 
eine  möglichste  Annäherung  an  die  eben 
gestellte  ideale  Forderung  erschöpfender 
Kenntnis  aller  Merkmale  praktischen  Wert. 
Auch  bei  relativ  einfacheren  Aufgaben  liegt 
die  Sache  nicht  anders:  der  Reiter,  der 
Pferdehändler  u.  s.  L  werden  gewiß  be- 
müht sein,  die  Individualität  des  Tieres  in 
dem  eben  besprochenen  Sinne  der  möglichst 
vollständigen  Kenntnis  aller  Merkmale  zu 
erfassen.  Eine  bloße  Kenntnis  der  Diffe- 
renzen wäre  gewiß  zu  wenig.  Denken  wir 
uns  in  die  Lage  eines  Erziehers,  der  wie 
der  fingierte  Idealerzieher  von  Rousseaus 
Emile  nur  einen  einzigen  Zögling  zu  leiten 
hat,  so  wird  es  jedenfalls  seine  nächste 
Aufgabe  sein,  diesen  seinen  Zögling  mög- 
lichst vollständig  kennen  zu  lernen,  ohne 
daß  er  es  nötig  hätte,  sich  um  die  charak- 
teristischen  unterschiede   seines   Zöglings 


von  anderen  besonders  zu  kümmern.  Kennt 
er  damit  aber  auch  wirklich  die  Individuali- 
tät seines  Zöglings?  —  Ich  denke,  diese 
letzte  Formulierung  der  Frage  zeigt  am 
deutlichsten,  wo  die  Schwierigkeit  und  Un- 
klarheit liegt.  Oft  gebraucht  man  Inctivi- 
dualität  einfach  «»  Summe  aller  Eigen- 
schaften, oft  wieder  nur  im  Sinne  von  Ge- 
samtheit aller  charakteristischen  Differenzen 
gegenüber  anderen  oder  gegenüber  dem 
Durchschnittstypus.  Da  man  es  hiebei 
immer  mit  der  ganzen  Fülle  des  konkreten 
Einzelwesens  zu  tun  hat,  ist  die  Aufgabe, 
streng  logisch  gefaßt,  so  oder  so  xmlösbar. 
Weder  vermag  unser  menschliches  Er- 
kennen je  alle  Merkmale  eines  konkreten 
Gtegenstaöids  erschöpfend  anzugeben,  noch 
kann  die  anders  formulierte  Aufgabe  er- 
füllt werden,  sei  es  die  Abweichungen  vom 
Durchschnitt,  vom  Typus,  sei  es  alle  unter- 
schiede von  den  anderen  Individuen  der 
Gattung  vollständig  au&uzählen.  Um  eine 
streng  exakte  Lösung  dieser  Au^be  handelt 
es  sich  aber  auch  in  der  Praxis  des  Lebens 
und  insbesondere  der  Erziehung  nicht. 
Vielmehr  begnügt  sich  diese  mit  dem,  was 
die  formale  Logik  als  Charakteristik  im 
Gegensatze  zu  Definition  bezeichnet:  dem 
Herausgreifen  jener  Merkmale,  die  beson- 
ders klar  das  Unterscheidende  hervor- 
zuheben geeignet  sind.  Hiebei  mag  still- 
schweigend oder  explicite  die  Kenntnis  der 
übereinstimmenden,  gemeinsamen  Gattnngs- 
merkmale  vorausgesetzt  sein.  Außerdem 
aber  muß  auch  den  psychischen  Eigen- 
schaften des  menschlichen  Individuums 
gegenüber  betont  werden,  daß  die  Masse 
der  Eigenschaften  und  Merkmale  des  In- 
dividuums durchaus  nicht  bloß  als  ein  zu- 
fälliges Aggregat,  ein  bloßes  Nebeneinander 
oder  Bündel  von  Merkmalen  zu  denken 
ist,  sondern  daß  es  gewiß,  analog  dem,  was 
die  Logik  als  konstitutive  und  konsekutive 
Merkmale  bezeichnet,  auch  im  menschlichen 
Individuum  Merkmale  gibt,  aus  denen  sich 
andere  ableiten  lassen,  daß  wir  es  also 
statt  mit  einem  Aggregat  mit  einem  wohl- 
gefügten System  von  Merkmalen  zu  tun 
haben.  Ja,  zum  Extrem  gesteigert,  findet 
man  nicht  selten  den  Gedanken,  als  müsse 
es  einen  Kernpunkt,  eine  innerste  Grund- 
eigenschaft der  Seele  geben,  aus  der  alle 
anderen  sich  erklären,  und  dieses  wäre  dann 
der  —  allerdings  empirisch  noch  nie  nach- 
gewiesene —  Schlüssel  zur  Individualität,  ihr 
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Kern,  oder  so  recht  eigentlich  die  Individnali- 
tät  im  strengsten  Sinne,  etwa  so,  wie 
Schiller  es  Wallen  stein  in  den  Mond 
legt:  »HaV  ich  des  Menschen  Kern  erst 
untersucht,  So  weifi  ich  auch  sein  Wollen 
und   sein  Handeln. '^ 

Wir  müssen  uns  dem  gegenüber  inso- 
fern bescheiden,  als  wir  unter  Indivi- 
dualität die  Gesamt-Konfigura- 
tion  aller  Eigenschaften  des  ein- 
zelnen verstehen  wollen,  die  als 
Resultierende  aus  generellen  und 
singulftren  Merkmalen,  als  „Gestalt** 
imSinne  der  neueren  Psychologie, 
eben  charakteristisch  wirkt,  d.  h. 
das  Einzelwesen  von  seinesgleichen 
unterscheiden  l&ßt.  Der  Praktiker  und 
besonders  der-  Künstler  wird  hiebei  mehr 
die  Gesamt-n  Gestalt"  im  Auge  haben,  der 
Theoretiker  vor  allem  jene  Komponenten 
oder  Bestandstücke  zu  ermitteln  trachten, 
die  dem  Gesamtkomplex  eben  das  charakte- 
ristische „individuelle*'  Gepräge  verleihen.  *) 

Die  Frage  nach  den  Mitteln  und  Wegen, 
die  menschliche  Individualität  zu  erkennen, 
hat  deswegen  eine  so  außerordentliche  Wich- 
tigkeit, weil  aller  Wert  und  alle  Bedeutung 
der  Individualität  und  ihrer  Berücksichti- 
gung in  Erziehung  und  Unterricht  doch 
daran  hängt,  daß  der  Erzieher  das,  was  er 
so  sehr  berücksichtigen  und  hegen  und 
pflegen  soll,  vorher  jedenfalls  erst  kennen 
lernen  muß.  Und  so  ist  denn  auch  das 
Streben  nach  Kenntnis  der  Eigenart  des 
Menschen  und  speziell  des  Kindes  eine 
durchaus  nicht  neue  Sache.  Nor  muß  hier 
zweierlei  geschieden  werden:  einerseits  alles 
außerwissenschaftliche  Bemühen  nach  mög- 
lichst gründlicher,  abgerundeter  und  tief- 
gehender Menschenkenntnis  und  die  streng 
wissenschaftlichen  Versuche,  neben  der  die 
abstrakt-allgemein  menschliche  Psyche  be- 
handelnden Psychologie  auch  die  differen- 
zielle  Psychologie  der  so  unendlich  vari- 
ierenden Individualitäten  und  typischen  In- 
dividualitätsgruppen zu  behandeln.  Ersteres 


*)  Vgl.  die  vortrefflichen  und  beson- 
nenen Ausführungen  William  Sterns: 
Ober  Psychologie  der  individuellen  Diffe- 
renzen, I.  Kap.  (Leipzig,  Barth,  1900, 
S.  14  ff.)  —  Eine  interessante,  aber  wesent- 
lich andere,  rein  nervenphysiologische  Fas- 
sung des  Begriffes  der  Individualität  ver- 
sucht Meynert;  vgl.  Höflers  Psycholo- 
gie, S.  39  ff. 


reicht  natürlich  viel  weiter  zurück  und 
wird  in  viel  weiteren  Kreisen  gepflegt. 
Eine  hervorragende  Stelle  gebührt  hier 
dem  Schaffen  des  Dichters,  der  mit  dem 
begnadeten  Auge  des  Künstlers  menschliche 
Individualitäten  nicht  nur  aufimfaiwen  und 
zu  durchschauen,  sondern  auch  darzu- 
stellen vermag.  *)  Und  gewiß  haben  Eltern 
und  Erzieher  von  jeher  tiefe  Blicke  in  die 
Eigenart  der  Kindesnaturen  getan  und 
jeder  hiefür  begabte  Lehrer  findet  hierin 
einen  unerschöpflichen  Stoff  zu  atets 
neuen  und  reizvollen  Beobachtungen  und 
Studien.  In  eine  festere  Form  wurde  das 
Beobachten  der  Schülerindividnalitftifin  da- 
durch gedrängt,  daß  es  üblich  wurde,  in 
den  Abgangszeugnissen  knappe  Charakter- 
bilder der  Schüler  zu  geben.  Leider  ist 
diese  Gepflogenheit  nunmehr  zu  einon 
recht  ktünmerlichen  Reste  zusammenge- 
schrumpft: den  Sitten-  und  Fleißnoien.*^ 
Die  Nötigung,  hie  und  da  Charakter-  oder 
Individualitätenbilder  von  den  Schülern  zu 
entwerfen,  würde  gewiß  nur  nützlich  wirken, 
indem  sie  den  Blick  und  das  Interesse  hie- 
für schärfen  würde.  Tatsächlich  wurde  und 
wird  es  ja  auch  vielfach  in  Lehrersemina- 
rien  geübt.***)  Es  ist  ein  Verdienst  der 
Herbartschen  Schule,  auf  diesen  Punkt 
jederzeit  großen  Wert  gelegt  zu  haben. 
Ober  die  Art  der  Anlage  derartiger  Bilder 
gehen  die  Ansichten  allerdings  sehr  stark 
auseinander,  und  zwar  stehen  sich  hiebei 
hauptsächlich  der  künstlerisch-synthetische 
und  der  wissenschaftlich-analytische  Stand- 
punkt scharf  gegenüber.  Gerade  die  vielen 
Versuche  aber,  hier  zu  einer  festen  brauch- 
baren Methode  zu  gelangen,  haben  schließ- 
lich zu  streng  wissenschaftlicher  Frage- 
stellung geführt  und  die  ^  Psychologie  der 
individuellen  Differenzen"  (W.  Stern)  oder 
„Individual-Psychologie''  (Binet,  Henri,  Krä- 
pelin  u.  a.)  als  neuen  Zweig  der  Psycholo- 
gie geschaffen,  Über  dessen  Aufgaben  und 

*)  VgL  Wilhelm  Dilthey,  Beiträge 
zum  Studium  der  Individualität,  Sitz.-Ber. 
d.  Berliner  Akad.  d.  Wiss.  18%,  S.  295  ff. 

**)  Vgl.  hierüber  den  feinen  Spott  bei 
A.  Matthias,  Praktische  Pädagogik, 
2.  Aufl.,  S.  240  ff. 

*♦*)  Vgl.  E.  Brinkmann,  Ober  Indi- 
vidualitätsbilder. Gotha  1892,  wo  S.  7  bis 
21  eine  sehr  dankenswerte  Zusammen- 
stellung über  die  Geschichte  der  Indivi- 
dualitätsbilder gegeben  ist 
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Methode  am  besten  William  Stern  in 
seiner  schon  zitierten  Arbeit  orientiert. 
Hier  müssen  alle  methodischen  Hilfsmittel 
der  wissenschaftlichen  Psychologie  herange- 
zogen werden,  also  die  altbekannten:  Selbst- 
beobachtung, Beobachtimg  anderer,  Ver- 
wertong  von  Geschichte  nnd  Poesie,  Knltnr- 
Stadium  und  dann  die  in  neuerer  Zeit  erst 
immer  mehr  ausgebildete  Methode  der 
Massenprttfung  (Enquete)  und  des  Expe- 
riments, von  denen  die  erstere  nebst  dem 
Vorteile  der  verh&ltnism&ßig  leichten  Hand- 
habung die  recht  große  Gefahr  in  sich 
schliefit,  zu  voreiligen  Schlüssen  zu  ver- 
leiten. Besonders  in  Nordamerika  wird  mit 
Fragebogen  und  Massenprttfung  viel  gear- 
beitet, die  oft  bestechenden  Resultate  zeigen 
aber  bedenkliche  Mängel  an  besonnener 
Kritik  und  eindringender  Analyse.  Das 
Experiment  kann  allein  zuverlftssiges  Mate- 
rial bieten,  bleibt  aber  dafftr  allerdings 
seiner  Natur  nach  immer  bei  Einzelnem 
und  Isoliertem.  Die  Psychologie  der  Indi- 
vidualität (die  Psychologie  der  individuellen 
Differenzen)  muß  sich  dermalen  mit,  wenn 
auch  vielleicht  bescheidenen,  aber  dafür 
sicheren  Einzelforschungen  begnügen. 
Energische  Versuche  sind  gemacht  worden, 
die  charakteristischen  Momente  des  geistigen 
Lebens  ausfindig  zu  machen,  an  denen  die 
Prüfung  durch  den  Psychologen  einsetzen 
kann,  um  annähernd  ein  Bild  der  psychi- 
schen Individualität  zu  gewinnen.  Es  sind 
dies  die  ,mental  tests**,  die  Fragepunkte 
bei  Untersuchung  des  menschlichen  Geistes. 
Binet  und  Henri*)  haben  hiefÜr  vorge- 
schlagen 1.  Gedächtnis,  2.  Natur  der  Vor- 
stellungsbilder, 3.  Einbildungskraft,  4.  Auf- 
merksamkeit, 5.  Auffassungsfähigkeit,  6.  Sug- 
gestibilität,  7.  ästhetisches  Gefühl,  8.  mo- 
ralische Gefühle,  9.  Muskelkraft  und 
Willenskraft,  10.  Geschicklichkeit  und 
Blick.  Andere  beschränken  sich  mehr  auf 
Psychophysiologisches:  ünterschiedsschwelle 
für  Gewichte,  Schmerzschwelle  für  Druck, 
Minimaldistanz  zweier  unterscheidbarer 
Hautreize,  Reaktionszeit  für  akustische 
Eindrücke u. dgL  Kräpelin**) untersuchte 
in  erster  Linie  die  Leistungsfähigkeit  des 
Individuums  und  deren  Beeinflussung  durch 

*)  La  Psychologie  individuelle.  Ann^e 
psychoL  II.  1896,  S.  411  ff. 

*•)  Der  psychologische  Versuch  in  der 
Psychiatrie.  Psycho].  Arbeiten  herausg.  v. 
Eräpelin  L,  1896,  S.  1  ff. 


Obung,  Ermüdung»  Ruhe,  Ablenkung,  Ge- 
wöhnung u.  s.  f.  William  Stern*)  be- 
scheidet sich  mit  der  Untersuchung  ein- 
zelner Seiten  der  menschlichen  Psyche, 
ohne  den  Anspruch  zu  erheben,  damit 
gerade  die  charakteristischen  Punkte,  jene 
gtests'*  herausgegriffen  zu  haben,  aus  denen 
sich  das  Gesamtbild  der  geistigen  Indivi- 
dualität ableiten  ließe.  Er  behandelt  Sinnes- 
empfindlichkeit, Anschauungstypen  (wo- 
runter auch  das  ftUt,  was  als  ,  Gedächt- 
nistypus' und  , Sprachtypus*  schon  viel- 
&ch  bearbeitet  wurde),  Gedächtnis,  Asso- 
ziationen, Aufiassungstypen,  Aufinerksam- 
keit,  Kombinationsfähigkeit,  Urteil,  Reak- 
tionstypen, Gefühle,  das  psychische  Tempo 
und   schh'eßlich  die  psychische  Energetik. 

Jedenfalls  hat  W.  Stern  der  noch  zu 
leistenden  Arbeit  glücklich  den  Weg  ge- 
wiesen. 

Und  wie  soll  es  nun  der  Lehrer  und 
Erzieher  halten  in  seinem  Streben  nach 
Kenntnis  der  Individualität  seines  Schülers? 
Fertige,  ganze  Antworten  gibt  ihm  die  wissen- 
schaftliche Individualitätspsycbologie  noch 
nicht;  die,  sei  es  künstlerische  ,^Intnition'', 
sei  es  praktisch  geübte  und  durch  ange- 
borenen „Blick''  geschärfte  summarische 
Beobachtung  entbehrt  der  vollen,  exakten 
Zuverlässigkeit.  Aus  diesem  Dilemma  hilft 
nur  die  Erwägung,  daß  Vollendetes  uns 
Menschen  überhaupt  verschlossen  ist,  ohne 
daß  wir  uns  deshalb  im  Streben  nach  An- 
näherung an  das  ideale  Ziel  abschrecken 
lassen  düriten.  Wer  beiden  Aufgaben  nach- 
kommt, indem  er  einerseits  wissenschaft- 
liche Psychologie,  generelle  und  individuelle, 
treibt,  soweit  ihm  Zeit  und  Kraft  hiefür  zu 
Gebote  steht,  und  anderseits  in  der  direkten 
Beobachtung  der  SchÜlerindi  vidualitäten  sich 
stets  übt,  sich  hierin  selbst  Aufgaben  stellt 
und  so  sein  Interesse  daran  immer  wach- 
hält, der  wird  so  viel  erreichen,  daß  er  in 
seiner  Berufsausübung  sich  jedenfalls  über 
die  wenig  erfreulichen  Niederungen  banau- 
sisch-handwerksmäßiger Arbeit  in  die  höhere 
Sphäre  freierer,  näher  dem  Künstlerischen 
stehender  Berufsausübung  erhebt 

3.  Hiemit  sind  wir  aber  schon  der 
Frage  nach  der  Bedeutung  der  Indivi- 
dualität für  Erziehung  und  Unter- 
richt nahe  gekommen.  Gäbe  es  nur  Ein- 
zelunterricht und  Einzelerziehung  (s.  d.),  so 


♦)  aao.  S.  12,  ff. 
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würde  die  An^be  allgemeiner  formuliert 
sein:  welche  Bedentnng  hat  die  genane 
Kenntnis  seines  Schülers  fiLr  den  Lehrer? 
Da  wir  aber  heutzutage  fast  ausschliefilich 
Massenerdehung  (s.  d.)  und  Massenunter- 
richt im  Auge  haben,  handelt  es  sich  für 
den  Lehrer  um  die  Kenntnis  gerade  der 
charakteristischen  individuellen  Differen- 
zen und  dann  um  die  Frage,  wie  weit  er 
denselben  Rechnung  tragen  kann  und  wie 
weit  er  es  tun  solL  Der  Ruf  nach  Indivi- 
dualisierung des  Unterrichts  ist  ein  ebenso 
allgemeiner  wie  populärer  und  wohl  auch 
modemer.  Und  doch  ist  er  einseitig.  Dessen 
wird  man  am  klarsten  bewußt,  wenn  man 
sich  die  doch  nicht  sehr  femliegende  Frage 
nach  dem  Werte  und  den  Vorteilen  der 
Schule  gegenüber  dem  Privat-  und  Einzel- 
unterricht vorlegt  Man 'Wird  da  alsbald 
einer  ganzen  Reihe  von  Gründen  für  die 
„Massen ''-Erziehung  gewahr  werden  und  so 
schliefilich  auf  den  einzig  richtigen  Stand- 
punkt der  kritischen  Erwägung  geführt, 
dafi  es  sich  hier,  wie  so  oft  im  Bereiche 
pädagogischer  Fragen,  nur  um  die  Errei- 
chung einer  glücklich  getroffenen  Mitte 
handelt,  auf  der  geschickt  weiter  zu  balan- 
cieren dem  Erzieher  und  Schulmanne  nie 
erspart  werden  kann. 

Unsere  Frage  läßt  sich  daher  am  besten 
so  formulieren:  Sind  wir  in  bezug  auf 
Kenntnis  und  BerQcksichtigung  der  Indi- 
vidualität jener  glücklichen  Mitte  nahe,  oder 
nach  welcher  Richtung  weichen  wir  von 
ihr  ab? 

Die  Antwort  darauf  läßt  sich  leider 
recht  kurz  geben :  Wir  sind  vom  Richtigen 
noch  ziemlich  weit  entfernt,  indem  wir  die 
Individualität  der  Schaler  zu  wenig  kennen 
und  zu  wenig  berücksichtigen.  Die  Klage 
hierüber  geht  nicht  nur  vom  Publikum  aus, 
Schulmänner  und  pädagogische  Schrift- 
steller sprechen  schon  längst  in  diesem 
Sinne,  so  daß  es  hier  überflüssig  wäre,  näher 
auf  die  allbekannten  Ausführungen  zu 
Gunsten  des  Individualisierens  einzugehen. 
Die  Hauptursache,  daß  es  so  ist,  liegt  in 
der  Organisation  unserer  Massenschule 
selbst :  die  streng  einheitlichen  und  gleichen 
Lehrpläne  und  die  große  Schülerzahl  hin- 
dern am  allerwesentlichsten  alle  Bestrebun- 
gen nach  Kenntnis  und  Berücksichtigung 
der  Individualitat.  Damit  ist  aber  auch 
schon  der  Weg  angezeigt,  den  die  Ent- 
wicklung wird  nehmen  müssen.  Neben  den 


großen  öffentlichen  Schulen  wird  kleinen 
privaten  Unterrichts-  und  Erziehungsanitai- 
ten  immer  mehr  Baum,  Bewegungsfreiheit 
und  Gleichberechtigung  eingeräumt  werden 
müssen.  Oder  es  müßte  sich  die  ökono- 
mische LeistungsfiLhigkeit  der  Völker  so  sehr 
steigern,  daß  auch  die  Kosten  für  kleinere 
Schulen  und  kleinere  Klassen  getragen 
werden  können. 

Die  Lehrervorbildung  muß  femer  auch 
gerade  diesen  Punkt  besonders  pflegen. 
Interesse  und  Verständnis  hieftr  wecken. 
Besonders  muß  dies  bei  den  künftigen 
Lehrern  der  Mittelschulen  (höheren  Schulen) 
geschehen.  Das  Probejahr  bietet  in  den  ja 
reichlich  zugemessenen  HospitieratandeD 
(s.  .Hospitieren*)  hierzu  einige  Gelegenheit 
Ungleich  tiefere  Einblicke  kann  aber  nur 
der  zugleich  als  Ersieher  wirkende  Lehrer 
eines  Internats  tun.  Hier  tritt  der  Lehrer 
zu  dem  Schüler  in  viel  mannigfachere, 
natürlichere  Beziehung,  hier  gibt  sich  der 
Junge  auch  freier.  Sollte,  was  sn  wün- 
schen wäre,  die  InternAtserziehnng  größere 
Fortschritte  machen  und  sollten  z.  B.  auch 
bei  uns  in  Österreich  die  vortrefflicheD 
Landerziehungsheime  Nachahmung  finden« 
dann  böte  sich  dort  nicht  nur  Gelegenheit 
zu  Individualstudien,  sondern  es  könnte 
auch  dem  künftigen  Mittelschullehrer  eine 
bestinunte  Zeit  von  Probepraxis  an  einer 
derartigen  Erziehungsanstalt  eine  wertvoUe 
Mitgabe  für  sein  künftiges  Berufsleben 
werden. 

Aber  auch  innerhalb  der  jetst  beste- 
henden Schulorganisation  kann  hierin 
einiges  besser  werden.  Vor  allem  bedenke 
jeder  Lehrer,  daß  auch  dann  die  Kennt- 
nis von  der  Eigenart  des  Schülers  höchst 
wertvoll  bleibt,  wenn  deren  Berücksich- 
tigung nur  in  geringem  MaBe  möglich 
ist.  Denn  abgesehen  von  dem  unerschöpf- 
lichen Interesse,  das  das  Studium  der 
Individualität  bietet,  wird  sich  bei  der  Be- 
urteilung des  SchlÜers  eine  genaue  Kennt- 
nis desselben  als  ganz  besonders  segens- 
reiche Korrektur  gegen  oft  völlig  unbeab- 
sichtigtes Unrecht  und  gegen  vorschnelles 
Aburteilen  erweisen. 

Der  Verkehr  mit  den  Eltern  wird  ver- 
trauensvoller und  erfolgreicher,  wenn  der 
Lehrer  aus  genauer  Kenntnis  der  Individuali- 
tät des  Schülers  heraus  sprechen  kann. 

Ein  freieres,  natürlicheres  und  auf- 
richtigeres Verhältnis  zwischen  Lehrer  nnd 
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Schtdem  ist  ermöglicht,  wenn  an  die  Stelle 
der  starren,  nnr  sachlichen,  absolnten 
«Unpersönlichkeit'*  des  ^Schnlehaltens** 
eine  mehr  individualisierende,  elastischere 
Lehrweise  tritt,  die  im  Schüler  nicht  eben 
nur  den  so  und  so  vielten  „Schaler",  son- 
dern den  ganz  konkreten  einzelnen  N.  N. 
erblickt  und  behandelt. 

Die  etwas  stramm  angezogenen  Schran- 
ken der  Lehrziele  und  Lehrplftne  werden 
hiebei  vielleicht  eine  kleine  Lockerung  er- 
fahren müssen. 

Dadurch  würde  zugleich  der  Individu»- 
lit&t  in  einem  ganz  anderen  Sinne  und 
gewiß  nicht  zum  Schaden  der  Sache  Rech- 
nung getragen :  die  Individualität  des 
Lehrers  könnte  sich  freier  entfalten  und 
erfolcrreicher  betätigen. 

Damit  dies  aUes  geschehe,  müßte  aber 
auch  die  allgemeine  Wertschätzung  mensch- 
licher Eigenart,  kräftig  ausgeprägter  Indi- 
vidualität wieder  zunehmen.  Wie  oft  ist 
heute  an  Stelle  eines  echten  Erziehungs- 
und Bildungsideales  lediglich  das  Drängen 
nach  rascher  und  möglichst  müheloser 
„Versorgung**  getreten!  die  Schule  soU  nur 
so  und  so  viele  Leute  pünktlich  „liefern,'' 
die  den  äußeren  Anstellungsbedingungen 
entsprechen.  Dabei  erscheint  dann  freilich 
jedes  Studium,  jede  Berücksichtigung  und 
gar  die  Heranbildung  von  Individualitäten 
als  eine  höchst  überflüssige  Sache.  Hoffen 
wir,  daß  es  hierin  besser  werde.  —  An- 
zeichen hiefür  sind  schon  vorhanden. 

Literatur:  Von  den  bereits  zitierten 
Arbeiten  nenne  ich  Stern  Will.,  Über 
Psychologie  der  individuellen  Differenzen, 
noch  einmal,  weil  dieses  Buch  am  Schlüsse 
S.  133 — 146  eine  reiche  Zusammenstellung 
der  einschlägigen  psychologischen  Literatur 
bringt,  der  ich  auch  einige  Angaben  ver- 
danke. Ferner  seien  noch  die  mir  wich- 
tiger scheinenden  genannt :  Baerwald  R., 
Theorie  der  Begabung.  Leipzig  18%.  — 
Elsenhans  Th.,  ÜW  individuelle  und 
Gattungsanlagen,  Zeitschr.  für  pädag. 
Psychologie,  I.  233—244,  334—343  und 
IL  41-49,  1899/1900.  —  Strümpell  L., 
Die  Verschiedenheit  der  Kindernatnren. 
Leipzig  1894.  —  Altenburg  0.,  Die  Kunst 
des  psychologischen  Beobachtens.  Berlin 
1998  (n.  Bd.,  3.  Heft  der  Schiller-Ziehen- 
schen  Abhandlungen).  —  Münsterberg  H., 
Zur  Individualpsychologie,  Zentralblatt  für 
Nervenheilkunde  und  Psychiatrie,  Mai  1891 , 
XIV,  196  ff.  —  Sergi  G.,  Ün  primo  passo 
alla  pedasogia  scientifica.  Mailand  1892.  — 
Ölzelt-Newin  A.,  Ober  sittliche  Dispo- 

Looi,  Handbach  der  Eniehongsknnde. 


sitionen.  Graz  1892.  —  Münch  W.,  Geist 
des  Lehramtes.  Berlin  1903,  insbesondere 
Kap.  IV  und  Kap.  XV.  —  Matthias  A., 
Praktische  Pädagogik,  2.  Aufl.  München 
1903,  insbes.  S.  224  ff.  —  Knortz  K., 
Individualität.  Leipzig  1897;  u.  a. 

Graz.  E.  Martinak, 

Induktion  s.  d.  Art.  Deduktion. 

Industrieschulen.  Unter  Industrie- 
schulen verstand  man  ursprünglich  An- 
stalten, in  welchen  Kinder  durch  eine  ge- 
regelte praktische  Tätigkeit  an  Arbeit  ge- 
wöhnt werden  sollten.  Knaben  erhielten 
in  diesen  Schulen  eine  praktische  Anleitung 
in  denjenigen  Gewerben,  welche  in  dem 
Orte,  wo  eine  solche  Anstalt  bestand,  haupt- 
sächlich vertreten  waren,  Mädchen  eine 
Ausbildung  in  praktischer  Handarbeit.  Mit 
den  gesteigerten  Anforderungen  an  die 
Leistungsfähigkeit  der  Arbeiter  in  den  ge- 
werblichen und  industriellen  Betrieben 
wuchs  auch  die  Notwendigkeit  einer  theo- 
retischen fachlichen  Vorbildung  für  die- 
selben und  an  Stelle  der  Industrieschulen 
traten  jene  Anstalten,  welche  heute  unter 
dem  allgemeinen  Titel  , Gewerbliche  Lehr- 
anstalten'* zusammengefaßt  werden,  während 
die  Bezeichnung  Industrieschulen  fast  gänz- 
lich außer  Übung  gekommen  ist.  In  dem 
Entwicklungsgange  der  gewerblichen  Lehr- 
anstalten wurden  zunächst  nach  den  ur- 
sprünglichen  Industrieschulen  von  einzelnen 
Vereinigungen  oder  einzelnen  Personen 
bereits  im  18.  Jahrhundert  Feiertags-  und 
Sonntagsschulen  gegründet,  welche  fast 
ausschließlich  nur  einen  Zeichenunterricht 
vermittelten.  Später  wurden  die  sogenannten 
Realschulen  gegründet,  welche  im  Gegen- 
satze zu  den  Gymnasien,  denen  die  Vor- 
bildung für  das  Universitätsstudium  oblag, 
für  das  praktische  Leben  und  den  Beruf 
als  Gewerbetreibender,  Kaufmann  etc.  vor- 
bereiten sollten.  Mit  der  großartigen  Ent- 
wicklung der  technischen  Wissenschaften 
im  19.  Jahrhundert  machte  sich  sehr  bald 
das  Bedürfnis  geltend,  auch  für  das  Studium 
dieser  Wissenschaften  an  den  technischen 
Hochschulen  vorbereitende  Schulen  ins 
Leben  zu  rufen,  und  die  Realschulen,  die 
diese  Aufgabe  übernahmen,  erhielten  not- 
wendigerweise eine  vollständige  Umge- 
staltung und  sind  nunmehr  ganz  aus  der 
Reihe  jener  Anstalten  ausgeschieden,  die 
für  den  gewerblichen  Beruf  vorbilden  (s. 
Realschulen).    An  ihre  Stelle  mußten  neue 
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Schalkategorien  treten,  denen  die  letztere 
Aufgabe  zufiel  nnd  die,  von  einer  allge- 
meinen Bildung  als  Lehrziel  ganz  absehend, 
rein  fachliche  oder  gewerbliche  Kenntnisse 
vermitteln  und  den  verschiedenen  Lehr- 
zielen entsprechend  auch  die  verschieden- 
artigste Organisation  erhalten  haben.  Auf 
der  untersten  Stufe  der  gewerblichen  Lehr- 
anstalten stehen  zunächst  die  gewerb- 
lichen Fortbildungsschulen  (s.  d.),  welche 
teils  allgemeinen  gewerblichen  oder  rein 
fachlichen  Charakter  haben,  entwederPflicht- 
schulen  oder  fakultative  Schulen  sind  und 
zumeist  nur  Abend-  und  Sonntagunterricht 
aufweisen.  Auf  höherer  Stufe  stehen  die 
niederen  Gewerbeschulen,  die  sich  wieder 
in  Handwerkerschulen  xmd  Werkmeister- 
schulen  gliedern  und  zu  denen  in  Öster- 
reich auch  die  aus  den  ehemaligen  Indostrie- 
schulen  hervorgegangenen  Fachschulen  ge- 
hören. Unter  sie  sind  ferner  einzureihen 
die  Monteurschulen  und  in  Österreich  die 
neuerdings  eingeführten  Bau-  und  Kunst- 
handwerkerschulen, bei  welchen  bezüglich 
der  Schüleraufnahme  der  Grundsatz  befolgt 
wird,  die  fachliche  theoretische  Vorbildung 
für  den  gewerblichen  Beruf  zur  Erlangung 
einer  erhöhten  Arbeitsfähigkeit  erst  nach 
Zurücklegung  der  Lehrzeit,  in  einem  spä- 
teren Lebensalter  eintreten  zu  lassen.  An 
diesen  niederen  Gewerbeschulen,  die  aus- 
schließlich Tagesschulen  sind,  geht  immer 
mit  dem  theoretischen  fachlichen  Unter- 
richt auch  ein  Unterricht  in  Werkstätten 
Hand  in  Hand,  durch  welchen  entweder 
wie  an  den  Österreichischen  Handwerker- 
schulen die  praktische  Vorbildung  oder 
wie  an  den  österreichischen  Fachschulen 
die  praktische  Ausbildung  in  einem  oder 
mehreren  Gewerben  angestrebt  wird.  An 
oberster  Stelle  stehen  die  höheren  Gewerbe- 
schulen und  Kunstgewerbeschulen,  die  in 
Deutschland  häufig  auch  bei  rein  tech- 
nischer Richtung  den  Titel  Technikum  führen 
und  die  bereits  einen  Übergang  zu  den 
technischen  Hochschulen  bilden.  Sie  haben 
bereits  die  Aufgabe,  nicht  Gewerbetreibende 
und  Arbeiterpersonal  für  Industriebetriebe 
heranzubilden,  sondern  vielmehr  technische 
Hilfsbeamte  und  Zeichner  für  kunstgewerb- 
liche Betriebe.  Als  letzter  Best  der  alten 
Industrieschulen  sind  in  Österreich  die 
neuerdings  wieder  zur  Einführung  bean- 
tragten Handfertigkeitskurse  für  volksschul- 
pflichtige Knaben  und  die  Frauenerwerbs- 


schulen zu  betrachten,  in  welch  letzteren 
Mädchen  und  oft  auch  Frauen  in  Hand- 
arbeiten bestinmiter  Art  unterrichtet  werden, 
um  bestehende  Hausindustrie  zu  fördern. 
Eine  noch  jetzt  bestehende  Übergangsstofe 
der  alten  Industrieschulen  zu  den  Fach- 
schulen bilden  die  Lehrwerkstätten,  in  denen 
Unterricht  in  speziellen  Ergänzungsmetho- 
den  einzelner  Industrie-  und  Fabrikser- 
zeugnisse erteilt  wird.  Vgl.  auch  den  Art. 
„  Handwerkerschulen  '. 

Linz.  F)^anz  SekiefthaUr. 

Infektionskrankheiten  s.  d.  Art.  An- 
steckende Krankheiten. 

Innere  Mission  s.  d.  Art  Rauhes 
Haus. 

Inspektion  nnd  Inspektor  s.  d.  Art 

Schulaufsicht. 

Instinkt.  Trieb  (s.  d.  Art.)  nennen 
wir  einen  psychischen  Spannungsznstand 
mit  der  Tendenz,  sich  unmittelbar  in  Be- 
wegungen umzusetzen,  welche  anscheinend 
zweckmäßig  sind,  weü.  sie  das  vorhandene 
Unlustgeföhl  beseitigen  und  ein  Lustgefühl 
an  die  Stelle  setzen.  Die  meisten  Triebe 
entspringen  dem  regelmäßigen  Ablauf  phy- 
siologischer Prozesse  innerhalb  des  Körpen 
und  erfüllen  so  die  biologische  Au^abe^ 
die  Befriedigung  der  Bedürfnisse  des  Or- 
ganismus zu  sichern.  Wenn  ein  Trieb 
infolge  bestimmter  Sinnesreize  wohlgeord- 
nete Komplexe  von  zweckmäßigen  Bewe- 
gungen auslöst,  nennen  wir  ihn  Instinkt 
Die  Erfolge  solcher  systematischer  Bewe- 
gungs-  und  Arbeitskomplexe,  wie  sie  uns 
im  Ameisenbau,  Wespennest,  Bienenstaat 
u.  6.  w.  entgegentreten,  haben  von  jeher 
das  Erstaunen  und  das  Erklärungsbedfir&is 
der  Menschen  rege  gemacht  und  ihre  an 
Vollkommenheit  grenzende  Zweckmäßigkeit 
hat  immer  wieder  den  Gedanken  nahegelegt, 
daß  sich  hierin  das  Walten  einer  übernatür- 
lichen, nach  vorbedachtem  Plane  tätigen 
Intelligenz  kundgibt 

Der  Trieb  sorgt  für  ein  augenblick- 
liches Bedürfnis,  indem  durch  die  Trieb- 
handlung das  Spannungsgefühl  aushoben 
und  zugleich  unmittelbar  die  Forderung 
des  Organismus  erftült  wird ;  der  Instinkt 
dagegen  sorgt  für  die  zukünftigen  Be- 
dürfnisse sei  es  des  Individuums  selbst 
oder   seiner  Nachkommen   und  schafft  in 
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der  Regel  nxa  die  Mittel  sar  BedOifhis- 
befiriedigang  (Fangnetz  der  Spinne,  Bienen- 
stock  als    Vorratskammer,    Nestbau    nnd 
Wanderzüge   der   Vögel).    Müssen  wir    es 
beim  Menschen  als  einen  überaus  wichtigen 
Kaitarfortschritt   ansehen,   wenn  er   dazu 
gelangt,  nicht  mehr  blofi  für  das  Bedürfnis 
des  Augenblicks  zu  sorgen,  sondern  z.  B. 
durch    Waldrodung,    Feldbau,    Errichtung 
wetterfester  Wohnungen  auch  für  die  Zu- 
kunft Yorzuarbeiten,  so  mufi  die  Beobach- 
tung ähnb'cher  Tendenzen  bei  den  Instinkt- 
handlangen   von   Tieren   die   wir  morpho- 
logisch auf  eine  weit  tiefere   Stufe  stellen 
mnssen  als  die  dem  Menschen  nahestehen- 
den höchstorganisierten  Säuger,  das  Nach- 
denken des  Forschers  ganz  besonders  be- 
schäftigen. Trotzdem  sind  Instinkte  keines- 
wegs  unfehlbar,   ihr  starrer  Mechanismus 
bedingt   es,   daß   sie   sich   nur   unter  be- 
stimmten und  normalen  Lebensverhällnissen 
bewähren:   Motten    und   andere   Insekten 
finden   in  der   Flamme,   der  sie   zu  nahe 
kommen,  den  Tod;   die  Aasfliege  läßt  sich 
durch  den  Geruch  der  Aasblume  verleiten, 
ihre   Eier  in   den    Blüten    dieser    Pflanze 
abzusetzen.    Der  Mechanismus   zeigt  sich 
auch   darin,   daß  der   Instinkt   rege   wird, 
selbst  wenn  das  betreffende  Bedürfnis  gänz- 
lich fehlt:  so  schließt  die  Weinbergschnecke 
ihr  Gehäuse  zum  Winterschiafe,  auch  wenn 
es    warm   bleibt  und   reichliche   Nahrung 
vorhanden  ist;  in  warmer  Stube  gehaltene 
Wandervögel  geraten  zur  Wanderzeit  in  die 
größte   Unruhe.    Die   Instinkte   sind  aber 
auch  anpassungs-  und  vervoUkommnungs- 
f&hig  und  durch  Dressur  kann  der  Mensch 
dem  Tiere,  das  ihm  dienen   soll,  künst- 
liche Instinkte  einpflanzen,  indem  der  bei 
einzelnen  Individuen  erreichte  Erfolg  sich 
durch    Vererbung   festsetzt.    Die    sozialen 
Triebe  gewisser  nur  gesellig  lebender  Tiere 
fördern    die   Entwicklung  von    Instinkten 
und  führen   zu   Arbeitsteilungen   und  Or- 
ganisationen, die  an  das  menschliche  Ge- 
meinschaftsleben erinnern :  wir  finden  Seiten- 
stücke   zu   Ackerbau,    Viehzucht,    Militär, 
Schutz-  und  Trutzbündnissen  u.  dgl. 

Für  die  moderne  Naturauffassung  sind 
die  Instinkte  kein  Rätsel  mehr,  sie  sind  er- 
erbte organische  Präformationen 
für  nützliche  Tätigkeiten,  die  sich  im  Laufe 
angezählter  Jahrtausende  durch  das  Über- 
leben der  hiefür  am  besten  ausgerüsteten 
Individuen  immer  mehr  befestigt  haben 


und  sohließh'ch  zum  Merkmal  der  ganzen 
Spezies  geworden  sind.  Die  Instinkte 
wurden  „zweckmäßig",  weil  sie  lebener- 
haltend wirkten,  nicht  aber  umgekehrt. 
Nur  das  Lebenerhaltende  behauptete  sich 
durch  Vererbung,  das  Unzweckmäßige 
mußte  durch  Aussterben  der  betreffenden 
Individuen  verschwinden.  Mit  einer  ganz 
treffenden  Metapher  hat  man  die  Instinkte 
als  „Gedächtnis  der  Materie",  als  „Erbweis- 
heit"  oder  „Gattungs verstand"  des  Tieres 
bezeichnet. 

Wie  im  Artikel  über  den  Trieb  hervor- 
gehoben wird,  ist  für  dessen  Aufgabe  die 
Einschaltung  von  Vorstellungen  und  Denk- 
akten im  allgemeinen  förderlich,  aber  sie 
vermag  ihn  auch  au&ulösen,  indem  sie  als 
Hemmungsapparat  wirkt.  Auf  diesem 
Wege  macht  sich  der  einzelne  Mensch 
während  seiner  Entwicklung  bis  zu  einem 
gewissen  Grade  von  seinen  animalischen 
Instinkten  unabhängig  und  an  deren  Stelle 
tritt  immer  mehr  das  planmäßige  und 
zweckbewußte  Handeln,  dessen 
edelste,  am  spätesten  reifende 
Frucht  die  Sittlichkeit  ist.  Durch 
seine  überragende  Intelligenz  wird  schließ- 
lich der  Mensch  an  der  Hand  von  Wissen- 
schaft und  Technik  der  „Herr  der  Natur", 
der  für  seine  Lokomotive  das  Alpenmassiv 
durchbohrt,  Kontinente  durch  mächtige 
Kanäle  zerschneidet,  auf  Entfernungen  von 
hundert  Meilen  mit  seinen  Freunden  Ge- 
spräche führt. 

Bei  der  Erziehung  ist  auf  die  im 
Kinde  schlummernden  Instinkte  durch  eine 
vernünftige  körperliche  Zucht  Bedacht  zu 
nehmen.  Versprechen  ganz  individuelle 
Anlagen  eine  wertvolle  Entwicklung,  dann 
wende  man  ihnen  die  sorgfältigste  Pflege 
zu,  vor  allem  ist  ihren  Äußerungen  die 
entsprechende  Richtung  zu  geben.  Übrigens 
fallen  'solche  Erscheinungen  auch  unter 
den  Begriff  „Neigung"  (s.  d.  Art).  Die 
Hauptsache  aber  ist  auch  beim  Instinkt  die 
zu  Ende  des  Art.  „Trieb"  ausgesprochene 
Warnung,  irgendwelche  Ausartungen  oder 
verkehrte  Betätigungen  (Perversitäten) 
aufkommen  zu  lassen. 

Literatur:  Außer  den  zum  Art. 
„Trieb"  angegebenen  Schriften  auch  Noll 
F.  C,  Die  Erscheinungen  des  sogenannten 
Instinkts  (1876).  —  Körner  F.,  Instinkt 
und  freier  Wille  (2.  Aufl.  1878;.  —  Wundt 
W.,  Grundr.  der  Psychologie,  6.  Aufl.,  S.  338 
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ff.  —  Eis  1er  Bad.,  Wörterbaoh  der  phi- 
loBophiftchen  Begriffe,  2.  Aufl.  (1904),  II.  Bd., 
8.  615  ff.  —  Ostwald  Wilh.,  Vorles.  üb. 
Naturphilosophie  (3.  A.  1906)  S.  417  ff.  — 
Loeb  J.,  Einl.  in  d.  vergl.  Gehimphysio- 
logie  TL  Psychologie.  Leipzig,  1899. 

Wien.  Ant.  v.  Leelair, 

Instniktionen  sind  Erl&utemngen 
des  Gesetzes  seitens  der  maßgebenden  Be- 
hörde oder  Lehrweisnngen.  Je  vollendeter 
das  Schulgesetz,  desto  weniger  bedarf  es 
der  Instruktionen.  Berufen  in  erster  Linie, 
im  obigen  Sinne  Instruktionen  zu  geben, 
ist  in  Osterreich  das  k.  k.  Ministerium  für 
Kultus  und  ünterriohl  Am  häufigsten  sind 
Instruktionen  darin  begrttndet,  dafi  eine 
allgemeine  Gesetzesbestimmung  die  so  Ter- 
schieden  gearteten  Interessen  der  einzelnen 
Kronlftnder  nicht  berücksichtigen  kann,  in- 
dem manches  Zuträgliche  für  das  eine  Eron- 
land  abträglich  für  das  andere  wäre.  Hie- 
her gehören  z.  B.  die  Instruktionen  über 
Schulaufsicht.  Mitunter  tragen  Instruk- 
tionen aber  den  Charakter  von  Bestim- 
mungen, welche  die  untergeordnete  Schul- 
behörde behufs  Ausführung  allgemein  ge- 
haltener Anordnungen  der  höheren  Instanz 
für  ihren  engeren  Wirkungskreis  zusam- 
menstellt; daher  finden  wir  Instruktionen 
der  Ortssohulbehörde  für  Schulangelegen- 
heiten der  Gemeinde,  solche  des  Bezirks- 
und Landesschulrates,  deren  Wirkungskreis 
durch  die  betreffende  Behörde  begrenzt  er- 
scheint. Instruktionen  aber,  welche  sich 
auf  das  ganze  Reich  beziehen,  sind  seit 
Schaffung  des  Reichsvolksschulgesetzes  be- 
schränkt, weil  man  nicht  die  Ministerial- 
erlässe,  welche  die  Schul-  und  ünterrichts- 
ordnung,  die  Schulaufsicht  etc.  betreffen, 
als  solche  auffassen  kann. 

Je  unvollkommener  das  Schulgesetz 
war,  desto  umfangreicher  waren  die  In- 
struktionen. Die  Theresianische  Schul- 
ordnung wurde  interpretiert  durch  ^Fel- 
bigers  Methodenbuch"  (neu  herausgegeben 
von  J.  Panholzer,  Bibliothek  katholi- 
scher Pädagogik,  6.  Bd.),  sowie  durch  seine 
„Forderungen  an  Schulmeister  und  Lehrer** 
(Neudrucke  pädagogischer  Schriften.  Leip- 
zig, Brandstetter)  und  durch  eine  Anzahl 
Vorschriften  für  das  Lehr-  und  Aufsichts- 
personale an  Schulen.  Als  „Instruktion** 
für  die  „Politische  Schulverfassnng"  kann 
das  von  Hye  1812  erschienene  „Methoden- 
buch" gelten,  das  dieses   Gesetz   bis    1869 


beibehielt  Dieses  letzte  Schulgesetz  ent- 
hält auch  im  Anhang  eine  Zahl  Instruk- 
tionen für  Schulgehilfen  und  Lehrer,  für 
den  Ortsschul-,  Distrikts-  und  Oberaufseher, 
für  Kreisämter  und  Konsistorien  etc.  etc. 
Alle  diese  Instruktionen  gingen  aus  den 
gesammelten  Erfahrungen  der  ThereBiani- 
schen  Schule  hervor  und  zeigen  mitunter 
auch  ihre  Nachwirkung  auf  unser  heutiges 
Schulwesen.  Instruktionen  für  einzelne 
Unterrichtsgegenstände  finden  wir  zunächst 
dort,  wo  man  meinte,  dieser  Gegenstand 
nehme  eine  Ausnahmsstellung  in  der  Schule 
ein.  Derartige  Instruktionen  wurden  für 
Gegenstände  der  Elementarschule,  für  den 
Industrial-  und  Zeichenunterricht,  für  die 
ärztUchen  Dozenten  an  Lehrerbildungs- 
anstalten u.  s.  w.  gegeben.  Da  seit  Kin- 
dermanns Zeiten  der  Unterricht  auch  die 
Landwirtschaft  umfeißte,  bezogen  sich  viele 
Instruktionen  nicht  nur  auf  die  „Weiblichen 
Handarbeiten**,  sondern  auch  auf  die  Pflege 
des  Gartenbaues,  Wiesenbaues  etc. ;  die  die&- 
bezüglichen  Erlässe,  welche  sich  bis  auf 
die  jüngste  Zeit  erstrecken,  sind  aber  selten 
für  ein  ganzes  Kronland  geschaffen,  mei- 
stens beziehen  sie  sich  auf  die  Gemeinde 
oder  den  Bezirk.  Instruktionen  für  den 
Zeichenunterricht  an  Elementarschulen 
wurden  1783,  1809, 1819, 1826, 1836,  1848, 
1872/3  für  das  ganze  Reich  gegeben  (s. 
Zeitschrift  für  das  österreichische  Yolks- 
Bchulwesen)  und  zeigen  hiemit  die  Entwick- 
lung dieses  Gegenstands. 

Eine  viel  tiefer  greifende  Bedeutung 
haben  die  Instruktionen  für  den 
Unterricht  an  den  Gymnasien  und 
Realschulen  in  Österreich  gewonnen. 
Schon  dem  Entwurf  der  Organisation  der 
österr.  Gymn.  u.  Realschulen  vom  Jahre  1849 
waren  solche  Instruktionen  beigegeben ;  sie 
stammen  fast  ausschließlich  von  Bonits 
und  E  X  n  e  r  her.  Die  neueren  Instruktionen 
für  Gymnasien  wurden  im  Jahre  1884  und 
eine  zweite  Auflage  derselben  im  Jahre 
19(X)  veröffentlicht.  An  einzelnen  Stellen 
dieser  Instruktionen  wird  ausdrücklich  her> 
vorgehoben,  ,dafi  es  nicht  Angabe  solcher 
didaktischer  Unterweisungen  sei,  den  Ünter- 
richtsgang  bis  ins  Kleinste  zu  regeln  oder 
den  erprobten  Lehrer  in  der  Verwertung 
eigener  Erfahrung  und  der  Selbständigkeit 
im  unterrichtlichen  Verfahren  irgendwie  zu 
beschränken**.  Sie  wollen  «namentlich 
jüngere  Lehrer  vor  Umwegen   und  Mifi- 
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griffen  bewahren  und  sie  zu  planmäßiger 
didaktischer  Arbeit  verhalten ,  dem  daran 
gewöhnten  erfahrenen  Lehrer  aber  einen 
sicheren  Maßstab  in  der  Yergleichong  nnd 
Beurteilung  des  eigenen  Verfahrens  an  die 
Hand  geben".  In  ähnlicher  Weise  wurden 
auch  die  neuen  Realschulinstruktionen  vom 
Jahre  1899  der  Beachtimg  und  dem  Stu- 
dium der  Lehrer  durch  einen  eigenen  Mi- 
nisterialerlaß empfohlen.  Daß  also  diese 
Instruktionen  für  die  einzelnen  Fächer 
des  Gymnasiums  und  der  Realschule  nicht 
als  bindende  und  die  Lehrindividualität 
unterbindende  Norm  Yon  allem  Anfange 
an  bezeichnet  worden  sind,  war  die  Ursache, 
daß  sie  sich  rasch  einlebten,  daß  sie  für 
die  Lehrer  zum  Ausgangspunkt  fruchtbrin- 
gender didaktischer  £rörterungen  wurden 
und  schließlich  auch  Beachtung  außer 
Österreich  fanden,  wovon  z.  B.  die  Ver- 
handlungen der  Dezemberkonferenz  1900 
in  Berlin  und  einzelne  Äußerungen  in  der 
Zeitschrift:  «Das humanistische  Gymnasium** 
Zeugnis  geben. 


Braunau  i.  B. 


Ä,  Weisz. 


Instniktioneii  für  Qaartiergeber  der 
Schiller  s.  d.  Art.  Elternhaus  und 
Schule. 

Internat  s.  d.  Art.  Extornat. 

Interesse,  eine  durch  assoziierte  Ge- 
fQhle  befestigte  Richtung  der  Vorstellungen. 
Daß  der  Unterricht  Interesse  erwecken  soll, 
verlangen  alle  pädagogischen  Systeme; 
denn  die  Erfahrung  lehrt,  daß,  wenn  die 
Schüler  „dabei  sind"  (inter  —  esse),  die  Vor- 
stellungen leichter  herbeiströmen  und  die 
geistige  Bewegung  lebhafter  von  statten 
geht.  Die  psychologische  Erklärung  dafür 
gibt  der  Umstand,  daß  Vorstellungen,  welche 
mit  Gefühlen  assoziiert  sind,  dadurch  auch 
reichlichere  Vorstellungsverknüpfangen  ein- 
gehen, womit  die  verstärkte  geistige  Reg- 
samkeit gegeben  int.  Die  Grefühle,  um  die 
es  sich  hier  handelt,  sind  die  sogenannten 
intellektuellen,  die  aber  nur  eine  weitere 
Entwicklung  der  beim  Zuwachs  von  Mitteln 
des  Daseins  spielenden  Empfindungen  sind. 
In  diesem  Sinne  faßt  W.  Ostermann: 
Das  Interesse.  Eine  psychologische  Unter- 
suchung mit  pädagogischen  Nutzanwen- 
dungen. Oldenburg  und  Leipzig  1895,  das 
Interesse  auf,  indem  er  es  auf  „Werturteile** 


zurückführt.  Hinweisung  auf  den  Nutzen 
der  Belehrung,  Bekundung  des  eigenen 
Interesses  durch  den  Lehrer,  Anregung 
aller  Seelenkräfte,  Anleitung  zu  eigener 
Betätigung  der  Schüler,  Lebendigkeit  des 
Vortrages  und  Anspornung  des  Wetteifers 
sind  die  Mittel,  die  von  der  alten  Päda- 
gogik empfohlen  worden  sind  zur  Erregung 
des  Interesses  (vgl.  Niemeyer,  Grund- 
sätze der  Erziehung  u.  s.  w.,  §  154).  Daß 
Zwang,  Lohn  und  Strafe  ein  falsches,  sitt- 
lich verwerfliches  Interesse  erregen,  ist  da- 
bei nicht  xmerwähnt  geblieben.  Alle  Be- 
dingungen des  Interesses,  das  der  Untere 
rieht  beanspruchen  mußy  sind  aber  erfüllt, 
wenn  der  Lehrgang  der  natürlichen  Ent- 
vncklung  des  Schülers  nachgeht  und  wenn 
der  Unterricht  eine  der  gesetzmäßigen  Be- 
wegung des  Geistes  folgende  Methode  an- 
wendet. 

Eine  vollständig  geänderte  Stellimg 
dem  Interesse  gegenüber  nimmt  H  e  r  b  a  r  t 
ein,  indem  er  es,  während  es  den  bisheri- 
gen Systemen  als  Mittel  gedient  hat,  zum 
Zweckdes  Unterrichts  erhebt.  Indem 
Bestreben,  die  Pädagogik  von  der  Beein- 
flussung durch  philosophische  Systeme  zu 
befreien,  hat  Her  hart  in  der  Allgemeinen 
Pädagogik  den  Versuch  gemacht,  die  Er- 
ziehung aus  ihren  einheimischen  Begriffen 
zu  entwickeln.  Dafür  bot  sich  ihm  zunächst 
der  Begriff  der  geistigen  Regsamkeit  an, 
die  der  Erzieher  nicht  verkümmern  lassen, 
die  er  vielmehr,  dem  sittlichen  Gebot  des 
Wohlwollens  entsprechend,  entwickeln 
müsse,  um  im  Zögling  selbst  die  Idee  der 
Vollkommenheit  zu  verwirklichen.  (Kurze 
Enzyklop.  der  Philos.  §  102.  Vgl.  auch  den 
Artikel  H  e  r  b  a  r  t).  Auf  der  Seite  des  Geistes 
zeigt  sich  diese  „Aktivität*  als  In  t  er  esse. 
Dieses  möglichst  vielseitig  anzuregen  und 
auszubilden,  womit  zugleich  der  für  die 
geistige  und  sittliche  Bildung  verhängm's- 
vollen  Einschränkung  des  Vorstellungs- 
kreises vorgebeugt  würde,  schien  der  eigent- 
liche Zweck  der  Erziehung,  die  daher  auf 
Seite  der  geistigen  Ausbildung  die  Erwek- 
kung  eines  „gleichschwebenden  vielseitigen 
Interesses**  sich  zum  Ziele  setzen  muß. 
Dem  Interesse  in  Herbartischer  Auffassung 
ist  es  aber  eigen,  daß  es  nicht  zuni  B^ 
gehren  und  Handeln  vorschreiten  darf. 
„Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln"  sind 
die  vier  Schritte,  mit  denen  die  geistige 
Regsamkeit  von  der  ersten   Beziehung  za 
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den  Dingen  bis  zum  Ergreifen  derselben 
vordringt;  aber  das  Interesse  soll  nnr  die 
ersten  beiden  Tollziehen«  Herbart  wül 
ggleichsam'etwas  abbrechen  von  denSprossen 
der  menschlichen  Regsamkeit,  indem  wir 
der  inneren  Lebendigkeit  zwar  keineswegs 
ihr  mannigfaltiges  Hervortreten,  aber  wohl 
ihre  letzten  Äußerungen  versagten**  (AUg. 
Pftdag.  IL  2,  2).  Versuche  können  dem 
Zöglinge  gestattet  werden;  aber  das  Han- 
deln ist  das  Vorrecht  des  Mannes. 

Der  Unterricht  muB  sich  auf  alle  Seiten 
der  geistigen  und  sittlichen  Aktivit&t  er- 
strecken. H  e  r  b  a  r  t  entwirft  demnach  fol- 
gende Gliederung  der  Interessen,  die  für 
vollständig  angesehen  werden  kann,  obgleich 
der  Urheber  derselben  auf  dieses  Prädikat 
keinen  Anspruch  machen  will.  Interessen 
der  Erkenntnis  sind  1.  das  empirische, 
2.  das  spekulative,  3.  das  ästhetische;  In- 
teressen der  Teilnahme  sind  4.  das 
sympathetische,  6.  das  soziale,  6.  das  religiöse 
Interesse.  Die  erste  Klasse  stammt  aus  der 
Erfahrung ;  die  zweite  bezieht  sich  auf  den 
Umgang.  Die  Bearbeitung  des  daraus  er- 
fliefienden  Stoffes  durch  die  verschiedenen 
Stufen  des  Unterrichts  hindurch  (s.  den 
Artikel  Formalstufen)  hat  Herbartiu 
einem  geistreichen  Schema  im  zweiten  Buche 
der  Allgemeinen  Pädagogik  geboten,  das 
aber  zugleich  die  Schwierigkeit  zeigt,  welche 
der  Ausführung  seiner  Vorschriften  in  der 
Praxis  eines  Schulsystems  entgegenstehen 
müssen.  Diese  Behandlung  hat  nicht  bloß 
der  synthetische  Unterricht  durch- 
zumachen, sondern  auch  der  analytische, 
dessen  Bestinmiung  es  ist,  auch  das,  was 
an  Vorstellungen  und  Ansichten  im  Zög- 
ling neben  dem  geregelt  fortschreitenden 
systematischen  Unterricht  sich  bildet,  für 
die  geistige  und  sittliche  Bildung  heranzu- 
ziehen, damit  ein  vollständig  geschlossener 
Gedankenkreis  ausgebaut  werden  kann. 

Der  Tafel  der  sechs  Interessen  ent- 
sprichtauf Seite  der  sittlichen  Bildung 
eine  ebenfalls  sechsgliedrige  und  in  zwei 
Klassen  geteilte  Reihe.  Das  sind  eigentlich 
die  sittlichen  Interessen;  aber  Herbart 
gibt  ihr  diesen  Namen  nicht,  weil  es  sich 
hier  um  wirkliches  Tun  handelt,  zu  dem 
das  Interesse  nicht  vorschreiten  darf.  Der 
vollständige  Parallelismus  zwischen  geistiger 
und  sittlicher  Bildung,  der  den  Plan  der 
Allgemeinen  Pädagogik  kennzeichnet,  be- 
weist, daß  Herbart  hier  das   Gegenstück 


zu  den  sechs  Interessen  geben  wollte.  Die 
sittliche  Bildung  trifft  gewisse  Rioktongen 
des  Handelns  beim  Zögling  schon  vor  und 
muß  diese  nun  den  sittlichen  Ideen  unter- 
ordnen. Diese  sind  also  das  Bestimmende; 
jene  haben  eine  bestinmite  Form  erst  von 
der  Erziehung  zu  erwarten.  Daraus  ergibt 
sich  folgendes  Schema.  Das  Bestimm- 
bare ist  1.  was  man  dulden,  2.  was  man 
haben,  3.  was  man  treiben  wolle;  diesem 
treten  als  bestimmend  die  sittlichen 
Ideen  4.  der  Rechtlichkeit,  5.  der  Güte, 
6.  der  inneren  Freiheit  gegenüber  (AUg. 
Pädg.  lU,  4,  4).  Auch  diese  sechs  Bestim- 
mungen werden  einer  Behandlung  durch 
vier  Stufen  der  sittlichen  Bildung  unter- 
worfen (ebendas.  IE.  6,  36  L).  Das  Ergeb- 
nis dieser  auf  die  geistige  und  sittliche 
Aktivität  des  Zöglings  gegründeten  Erzie- 
hung ist  die  vollständige  Ausfüllung  des 
nur  für  das  Sittliche  determinierten  Ge- 
mütes des  Zöglings  (vgl.  Walsemann, 
Das  Interesse.  Hannover .1884.  E.  von  Sall- 
würk.  Ober  die  Ausfüllung  des  Gemütes 
durch  den  erziehenden  Unterricht.  Berlin 
1904.) 

Ziller  hat  Herbarts  Lehre  vom  In- 
teresse beibehalten.  „Ein  Geisteszustand*, 
sagt  er  in  den  Vorlesungen  über  Allgemeine 
Pädagogik  §  19,  „der  allen  gleichzeitigen 
Geisteszuständen  außer  dem  Willen  über- 
legen ist  und  uns  unimterbrochen  mit 
Woblgefühl  erfüllt  und  zu  unausgesetztem, 
selbsttätigem  Fortschreiten  immer  neuen 
und  höheren  Zielen  entgegen  antreibt,  heifit 
Interesse ;  es  ist  der  Keim  und  die  Wurzel 
alles  Willens,  und  ein  Unterricht  ohne 
solches  Interesse  ist  kein  pädagogischer 
Unterricht;  denn  nur  durch  dieses  Interesse 
wirkt  er  auf  den  Willen".  Da  indessen 
nicht  das  Interesse,  sondern  die  Bildung 
der  sittlich-religiösen  Gresinnung  die  Rich- 
tung des  Unterrichts  bei  Z  i  1 1  e  r  bestimmt, 
tritt  jenes  bei  ihm  nicht  besonders  hervor. 

Herbarts  Gedanke,  den  Zögling  ge- 
rade dahin  zu  führen,  wohin  sein  natüi^ 
liebes  Interesse  ihn  treibt,  gibt  seiner  Er- 
ziehung eine  unleugbare  Kraft;  aber  die 
Theorie  des  Interesses  leidet  an  allen  Män- 
geln, die  eine  rein  intellektualistische  Psy- 
chologie in  der  Pädagogik  veranlassen  kann. 
„Von  dem  Phantasieren  und  Denken  eines 
Menschen",  sagt  Herbart  (Lehrbuch  zur 
Psychologie  §  213),  «hängt  ab  sein  An- 
schauen und  Merken,  Überhaupt  sein  In- 
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teresse."  Interesse  aber  in  der  landl&nfigen, 
anch  Ton  Herbart  angenommenen  Be- 
deutung des  Wortes  ist  nicht  zu  denken 
ohne  den  frachtbaren  üntergmnd  des  Ge- 
fühls, ans  dem  alles  Begehren  und  Wollen 
seine  Kraft  nnd  eigentlich  auch  seinen  Ur- 
sprung herleitet  Gef&hl  und  Wille  sind 
aber  in  Herbarts  Psychologie  nur  sekun- 
däre Erscheinungen;  daher  führt  seine 
Pftdagogik  wohl  zu  Gesinnungen,  aber  sie 
verbürgt  kein  Handeln,  das  dieser  Gesin- 
nung entspräche.  Die  Definitionen  des  In- 
teresses bei  Herbart  und  bei  Ziller  zei- 
gen die  Unsicherheit  ihres  psychologischen 
Ursprungs ;  die  neuere  Pftdagogik  hat  daher 
auch  den  Begriff  des  Interesses  fallen  lassen. 


Karlsruhe. 


E,  r.  SäÜwürk  aen. 


Inventar  s.  d.  Art.  Amtsschriften. 

Ironie.  Diese  scharfe  Würze  des  Men- 
schenverkehrs  und  der  literarischen  Da> 
Stellung  erwächst  aus  dem  psychologischen 
Reproduktionsgesetze  des  Kon- 
trastes. Will  ich  einem  Subjekte  S  ein 
Pr&dikat  Ä  mit  besonderer  Schärfe  und 
Berechnung  zusprechen,  so  setze  ich 
an  die  Stelle  von  Ä  den  diametralen 
Gegensatz  Z  (d.  h.  das  Endglied  der  zuge- 
hörigen geordneten  Reihe  konträrer 
Gegensätze  von  Ä)  oder  auch  den  kontra- 
diktorischen Gegensatz  Nicht-J.  (z.  B. 
Raucher — Nichtraucher),  d.  h.  ich  s  p  r  e  c  h  e 
das  Prädikat  Ä  dem  Subjekte  8  ab. 
Meistens  dient  die  Ironie  dazu,  eine  gegne- 
rische Ansicht  durch  den  Schein  einer  diese 
noch  überbietenden  Zustimmung  zu  ver- 
höhnen, da  ja  doch  wenigstens  im  leben- 
digen Gespräch  schon  durch  die  Betonung 
angedeutet  wird,  wie  wenig  es  dem  Spre- 
chenden um  seine  Behauptung  ernst  ist. 
Infolgedessen  hat  die  Ironie  fast  immer 
etwas  Verletzendes  oder  Aufstachelndes 
und  ist  daher  eine  Waffe,  die  bei  ernster 
Gesinnung  einerseits  und  bei  Wohlwollen 
und  Urbanität  anderseits  nur  selten  ge- 
braucht werden  soll.  Wer  alles  und  jedes 
ironisiert,  ist  gemüt-  und  lieblos  und 
macht  sich  verhaBt.  Im  allgemeinen  läßt 
sich  wohl  sagen,  dafi  der  Mißbrauch  dieser 
berechneten  Umkehrung  des  normalen 
Zweckes  der  Sprache  häufiger  ist  als  der 
richtige  Gebrauch.  Auch  krankt  die  Ironie 
an  der  besonderen  Schwäche,  daß  sie  ver- 


kannt werden  und  so  ihren  Zweck  sogar 
gänzlich  verfehlen  kann. 

Aus  diesen  Begriffsbestimmungen  er- 
geben sich  die  Grundsätze  für  die  Anwen- 
dung der  Ironie  in  der  Schule  fast  von 
selbst  Wie  in  so  vielen  Stücken  ist  auch 
hier  die  Jugend  ungemein  feinfühlig  und 
scharfsichtig  für  die  Motive  des  Lehrers. 
Will  er  bei  seinen  Schülern  auf  diese  Weise 
Verstöße  und  Irrtümer  oder  etwa  auch 
sittliche  Gebrechen  bloß  tadeln,  will  er 
durch  Ironisieren  verletzen  und  bloßstellen, 
will  er  sich  an  der  Schwäche  und  Verle- 
genheit seines  Opfers  weiden,  dann  ver^ 
dient  die  wehrlose  Jugend  alles  Mitleid  des 
Menschenfreundes,  und  daß  der  Lehrer  für 
seine  Saat  von  Hohn  und  Sarkasmus  in 
den  Herzen  der  Schüler  Haß  und  Erbitte- 
rung erntet,  ist  nur  zu  natürlich  und  wohl- 
verdient. —  Anders  steht  die  Sache,  wenn 
dem  Lehrer  die  Ironie  in  Gestalt  der 
deductio  ad  absurdum  als  Mittel 
dient,  den  Schüler  zur  Einsicht  eines  Fehlers 
oder  Irrtums  hinzuführen.  Gehe  ich  schein- 
bar auf  eine  unhaltbare  Behauptung  ein 
und  verfolge  ich  sie  so  weit  in  ihre  lo- 
gischen Konsequenzen,  daß  auch  der 
schwächere  Intellekt  des  Schülers  deren 
Ungereimtheit  und  Unverträglichkeit  mit 
längst  anerkannten  Wahrheiten  erkennen 
muß:  dann  wird  die  Ironie  zu  einem 
trefflichen  Mittel  der  Belehrung, 
denn  so  erfährt  der  Schüler  nicht  nur,  daß 
er  gefehlt  oder  geirrt  hat,  sondern  auch, 
warum  er  von  seinem  Fehler  oder  Irrtum 
ablassen  muß.  Jeder  erfahrene  Lehrer  hat 
es  oft  genug  beobachtet,  wie  es  im  Antlitz 
des  Schülers  plötzlich  aufleuchtet,  wenn 
er  die  Unhaltbarkeit  seines  Standpunktes 
zu  begreifen  beginnt  Beim  Klassenunter- 
richt gesellt  sich  noch  der  weitere  Vorzug 
hinzu,  daß  dieser  methodische  Gebrauch 
der  Ironie  auch  für  die  zunächst  Unbetei- 
ligten etwas  Spannendes  und  Anregendes 
hat  Steht  der  Lehrer  vermöge  seiner 
ganzen  Persönlichkeit  zu  seiner  Klasse 
überhaupt  im  richtigen  Verhältnis,  das 
durch  Wohlwollen  und  Hingebung  einer^ 
seits,  durch  schrankenloses  Vertrauen  an- 
derseits getragen  wird,  dann  ist  nicht  zu 
befürchten,  daß  der  von  der  Ironie  direkt 
Getroffene  sich  verletzt  oder  bloßgestellt 
fühlt,  mag  immerhin  dabei  der  Durchbruch 
des  Verständnisses  mitunter  von  Zeichen 
der  Heiterkeit  seiner  Umgebung  begleitet 
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sein.  In  der  Hand  des  klugen  LehreTH 
wird  vielmehr  ftnch  dieses  Mittel  beitiKgen, 
in  die  Lehrstmide  einen  friacheien  Lnft> 
Strom  einzofOhren  nnd  dae  Lernen  we- 
nigstens Torflbergebend  seines  bitteren 
Enutea  ed  entkleiden.  Eine  hohe  Wohltat 
ist  es  ja,  wenn  wir  Lehrer  nicht  vergessen, 
dem  munteren  RGenins"  der  Jagend  hie 
nnd  da  ein  Opfer  darzubringen,  nnd  wenn 
wir  daranf  bedacht  sind,  darch  alle  za- 
Ussigen  Mittel  die  Lebens-  nnd 
Lernfrende  beim  jnngen  Ge- 
schlecht ZD  fordern.  Tgl.  aach  den 
Art.  gHnmOT  in  der  Schule"  und  aber 
Ironie  im  Sokratischen  Sinne  den  Art. 
„Methode'. 

Literatur:  Volkmann  W.,  Lehrb. 
der  FsTchologJe  (4.  A.  1694.  I.  Bd.  S.  374). 
—  Schasler  Max,  Das  Reich  der  Ironie. 
(1879.)  —  PanUen  Fr.,  Schopenhauer, 
Hamlet,  Hephistopheleg.  (1900,  S.  237.)  — 
Viseber  Fr.  Th.,  Ästhetik  (1846—1868, 
§  202.)  —  Mönch  W.  geht  in  seinem 
Buche  .Oeist  des  Lehramts'  (2.  Ä.  1905, 
S.  197)  anf  die  didaktische  Verwendbarkeit 
der  Ironie  überhaupt  nicht  ein. 

Wien.  Ant.  c.  Ltclair. 

Iselin  Isaak  wurde  den  7.  H&rz  1728 
in  Basel  geboren,  studierte  an  der  Dniver- 


sitftt  in  Oöttingen  die  Beebte  nnd  erwarb 
sich  durch  Reisen  und  «neu  längeren  Auf- 
enthalt in  Paris  seine  abschlieSende  viebeitige 


j.  die  sich  in  ihm  mit  einem  durch  die 
Erziehung  einer  strengen,  aber  trefflichen 
Mutter  zu  ernster  Selbstzucht  gernften 
Charakter  und  einer  fftr  HenschenglÜck 
nnd  Mensch  enfrenndschsft  fräh  begeisterten 
Seele  verband.  Seinem  Wansche,  akade- 
mischer ntigkeit  rieh  widmen  zu  können, 
stellte  sich  swmnal  die  HiBgnnst  des  Loses 
entgegen,  durch  das  in  Basel  die  öffent- 
lichen Stellen  vergeben  wurden;  dag^en 
ffihrte  dasselbe  1756  seine  Wahl  ab  Bat- 
scbretber  heri>ei,  welche  Stelle  er  von  nun 
an  bis  zu  seinem  Tode  bekleidete.  Phil- 
anthrop in  des  Wortes  edelster  Bedeutung 
nnd  zugleich  seiner  Vaterstadt  mit  Leib 
und  Seele  zugetan,  wandte  er  sieh  im  Au- 
BcbloB  an  seine  staatliche  SteUnug  zugleich 
wissenschaftlichen  Studien  und  literarischer 
Arbeit  in  denjenigen  Gebieten  zn,  die  ihm 
Eur  BefSrderuug  sowohl  der  moralischen 
ab  der  phyBischen  QlQckseligkeit,  dem 
Ideal  der  Anfkl&rungszeit,  vor  allem  wichtig 
erschienen,  der  Volkswirtschaft,  in  der  er 
non  einer  der  HanptTerbreiter  des  phjsio- 
kratischen  Systems  in  Deutachlaud  wurde, 
und  der  Erziehung.  Mit  den  weltbttrger- 
lichen  Ideen  der  Zeit  verband  sich  bei  Ise- 
lin anfs  engste  die  Anregung  von  Befor- 
men,  die  Bpeziell  fllr  die  Basler  Verhält- 
nisse ernSnacbt  und  möglich  erschienen. 
Seine  philosophischen  Hanptschriften  sind 
die  „Geschichte  der  Menschheit*',  8  Bde. 
1764  nnd  die  1776  völlig  umgearbeiteten 
, Träume  eines  Menschenfreundes";  unter 
seinen  pKdagogischen  Schriften  sind  vor 
allem  zu  nennen  seine  ,Dnvargreiflichen 
Gedanken  über  die  Terbessemng  der  Ba- 
selscben  hohen  Schulen"  1757,  seine  ans- 
fahrlichen  „Bedenken  Qber  die  öffentliche 
und  besondere  Ersehung  in  einem  demo- 
kratischen Staat,"  welche  handschriftlich 
blieben  und  worin  er,  in  manchem  Basedow 
voreilend,  der  Baseler  Schnlreform  zu  An- 
fing der  Siflbiigeijahre  eine  feste  Grund- 
lage zu  geben  suchte,  ferner  gab  er  1768, 
also  noch  vor  Rochow,  unter  dem  Titel 


gntlgen  der  Jugend  geheiligt*  sein  Lesebuch, 
das  erste  weltliche,  heraus  (2.  Aufl.,  8  Bde. 
177S),  endlich  unter  seinen  sjAteren  Ar- 
beiten 1779  der  „Versuch  eines  Bürgers  Aber 
die  Verbesserung  der  öffentlichen  Erziehung 
in  einer  repablikanischen  Handelsstadt*. 

Die  Schriften  Iselins  treten  ftlr   die 
Ideen   der   neueren  Zeit  mit    warmer  Be- 


IsraelitiBche  Erziehung. 
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geistenmg,  torcntlos  nnd  frei  Ton  Fri- 
Tolit&t,  mit  idealer  Qeainnung,  aber  mit 
Torliebe  far  die  realistische  Oeistesrichtang 
ein  und  behaupten  in  etwas  behaglicher^ 
aber  liebenswürdiger  Breite  auch  nach 
einem  Jahrhundert  noch  ihren  Reiz  auf 
den  Leser. 

Vielleicht  noch  bedeutender  als  als 
Schriftsteller  hat  Iselin  dadurch  auf 
Mit-  und  Nachwelt  gewirkt,  daß  er  in 
hohem  Mafie  die  persönliche  Eigenschaft 
besafi,  seine  Zeitgenossen  zu  gemeinschaft- 
lichem Tun  zusammenzufahren.  Schon  das 
B  as  1er  Hochschuljubil&um  1760  gab  durch 
die  Vereinigung  mehrerer  seiner  Freunde 
aus  anderen  Schweizerstädten  Anlaß,  daß 
der  erste  schweizerische  Verein,  die  helve- 
tische Gesellschaft,  unter  seiner  Leitung 
sich  zusammenfand,  welche  die  Verjüngung 
der  Eidgenossenschaft  am  Ende  des 
18.  Jahrhunderts  vorbereitete  nnd  die  Besten 
jener  Zeit  für  den  Plan  einer  interkanto- 
nalen Erziehungsanstalt  zusammenhielt  und 
begeisterte.  Aus  den  Basler  Mitgliedern 
dieser  Gesellschaft  gründete  er  1777  die 
Gesellschaft  des  Guten  und  Ge- 
meinnützigen, die  nun  im  Laufe  von 
fast  IV)  Jahrhunderten  in  stets  steigendem 
Maße  der  Mittelpunkt  aller  Gemeinnützig- 
keit in  Basel  geworden  ist. 

Iselins  Verdienst  war  es  dann 
wiederum,  da  er  voller  Selbstlosigkeit 
sich  vor  allen  anderen  zum  Herold  der 
naturgemäßen  Erziehung  Basedows  und 
der  Philanthropine  und  ihrer  Träger 
aufschwang,  daß  der  Sieg  derselben  trotz 
mancher  Schwächen  und  Schatten  schließlich 
doch  allmählich  zum  Durchbruch  gelangte ; 
in  seiner  Zeitschrift  ^^phemeriden  der 
Menschheit  oder  Bibliothek  der 
Sittenlehre  und  der  Politik,  die  er 
von  1776  bis  1782  herausgab,  vereinigte  er 
treffliche  Mitstreiter  zu  zielbewußtem  Ar- 
beiten; jüngerer  Leute,  die  mit  dem  Leben 
schwer  zu  kämpfen  hatten,  nahm  er 
sich  wie  Pestalozzis  so  treu  und  groß- 
herzig an,  daß  er  sich  auch  nach  dieser 
Seite  hin  den  Namen  des  „Menschen- 
freundes", den  er  bei  seiner  Mitwelt  ge- 
führt, auch  vor  der  Nachwelt  voll  und 
ganz  verdient  hat. 

Er  starb  nach  längerer  Krfinkh'chkeit 
am  16.  JuU  1782. 

Literatur:  Miaskowsky  A.  v., 
Isaak    Iselin,    ein  Beitrag  zur    Geschichte 


der  volkswirtschaftlichen,  sozialen  und  po- 
litischen Bestrebungen  der  Schweiz  im 
18.  Jhrh.  Basel  1875.  —  Isaak  Iselins 
pädagogische  Schriften,  herausg.  von  Dr. 
Hugo  Göring;  mit  einer  Einleitung  von 
Dr.  Edm.  Meyer  (in  der  Bibliotiiek  päda- 
gogischer Klassiker,  herausg  von  Fr.  Mann, 
Langensalza,  Beyer  und  Söhne).  —  Bio- 
eraphische  Skizze  über  Iselin  von  Dr. 
Meißner  und  Hunziker,  Geschichte  der 
Schweiz.  Volksschule  I,  212  ff.  1882.  — 
Isaak  Iselin  als  Pädagog;  ein  Beitrag  zur 
Geschichte  der  Pädagog  des  18.  Jhrh., 
von  Dr.  P.  Zinck  (mit  Verzeichnis  ein- 
schläe.  Lit.).  Leipzig-Reudnitz  1900. 
Zürich.  0.  Hunziker. 

Israelitische  Erziehnog.  Erziehung 
und  Unterricht  waren  im  Volke  Israel  seit 
den  ältesten  Zeiten  Aufgaben  der  Eltern, 
besonders  des  Vaters,  und  sind  es  auch  in 
der  Hauptsache  immer  geblieben  (11.  Mos. 
13,  8,  14.  V.  Mos.  6,  7,  20,  das.  32,  7.  Spr. 
SaL  1,  8;  23,22).  Lehrerwerden  seitEsra 
erwähnt  (Ps.  119,  99.  Spr.  Sal.  5, 13),  Volks- 
schulen wurden  gegen  Ende  des  jüdischen 
Staatswesens  zunächst  in  Jerusalem,  dann 
auf  Veranlassung  des  Hohenpriesters  Josua 
ben  Gamala  in  allen  Städten  des  Reiches 
gegründet  (Talm.  Bab.  Batr.  21a).  För 
den  höheren  Unterricht,  der  unentgeltlich 
war,  bestand  an  verschiedenen  Orten  Pa- 
lästinas und  Babyloniens  ein  eigenes  Lehr- 
haus (Bet-ha-Midrasch,  Jeschiba).  Der  ge- 
samte Unterricht  wird  als  „Talmud-Tora*, 
d.  h.  Studium  der  religiösen  Grundschriften, 
wozu  außer  der  Bibel  die  Mischna  und  der 
Talmud  gehörten,  bezeichnet  und  erschöpfte 
sich  in  der  Erfüllung  dieser  Aufgabe.  Aber 
innerhalb  dieses  Rahmens  verbreitete  sich 
der  Unterricht  über  das  ganze  Gebiet  der 
Sittlichkeit,  über  Zuvorkommenheit  im 
Umgang  mit  Menschen,  wie  schonende  Be- 
handlung der  Tiere.  Strenge  wurde  auf 
Erlernung  eines  Handwerkes  gesehen.  Auch 
war  der  Vater  verpflichtet,  seinen  Sohn 
schwimmen  lernen  zu  lassen.  Der  Mädchen- 
unterricht beschränkte  sich  auf  Einschär- 
fung der  nötigsten  religiösen  Vorschriften 
wie  auf  Anleitung  zu  einem  sittlichen  Leben. 
Einige  Sätze  über  Erziehung  und  Unter- 
richt aus  der  Mischna  und  dem  Talmud 
mögen  die  vorstehende  Darstellung  be- 
leuchten. Der  Unterricht  in  der  Tora  geht 
über  alles  (Pea  I,  1).  Wer  ist  weise?  Der 
von  jedem  Menschen  Lehre  annimmt  (Pirke 
Ab.  IV,  1).   Die  Ehre  deines  Schülers  sei 
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dir  so  wert  wie  die  eigene  und  die  Ehre 
deines  Genossen  sei  gleich  der  Ehrfurcht 
vor  deinem  Lehrer  nnd  die  Ehrforcht  vor 
deinem  Lehrer  gleich  der  Ehrforcht  vor  Gott 
(Das.  das.  15).  Dnrch  den  Hanch  ans  dem 
Mnnde  der  Schulkinder  wird  die  Welt  er- 
halten (Sabh.  119  b).  Der  Schulunterricht 
darf  nicht  einmal  f&r  die  Wiedererrichtung 
des  Heiligtums  unterbrochen  werden  (Das. 
das.)  Handwerk  macht  warm  (Gittin  67  b). 
Handwerk  bringt   Ehre  (Nedar.  49  b). 

Li  der  Diaspora  entstanden  und  blfthten 
während  des  Mittelalters  ber&hmte  Hoch- 
schulen außer  in  Babylonien  in  Nordafrika, 
Spanien,  S&d-  und  Nordfrankreich,  Italien, 
in  Deutschland  am  Rhein  und  in  der  Pfalz, 
in  Niederösterreich  und  der  Steiermark. 
Daneben  bestanden  in  allen  jüdischen  Ge- 
meinden Kinderschulen,  unter  den  Axabem 
bemächtigten  sich  die  Juden  der  Philoso- 
phie, Medizin,  Mathematik  und  Astronomie 
und  entfalteten  als  Übersetzer  eine  unge- 
mein ausgebreitete  und  für  die  allgemeine 
Wissenschaft  bedeutsame  Tätigkeit  (Stein- 
schneider, Die  hebräischen  Übersetzungen 
des  Mittelalters  und  die  Juden  als  Dol- 
metscher, 2  B.  Berlin  1893).  Die  dadurch 
verallgemeinerte  höhere  Bildung  mußte 
notwendig  auch  auf  Erziehung  und  Unter- 
richt fördernd  einwirken.  Im  Norden  Eu- 
ropas blieben  die  Juden  auf  sich  selbst  an- 
gewiesen, schufen  aber  auch  hier  bedeu- 
tende und,  weil  von  außen  unbeeinflußt, 
selbständige  Leistungen,  besonders  in  der 
Bibelexegese.  Hier  ist  vornehmlich  Salomo 
J  i  z  c  h  a  k  i  (Raschi)  aus  Troyes  (1039—1105) 
zu  nennen,  dessen  Bibelkommentar  Niko- 
laus de  Lyra  beeinflußte,  von  dem  wieder- 
um Luther  abhängig  ist.  Dieser  Kommentar 
wurde  und  blieb  das  eigentliche  Schulbuch 
in  den  jüdischen  Schulen.  In  der  neueren 
Zeit  erhob  sich  besonders  in  Italien  unter 
dem  Einflüsse  der  Renaissance  das  jüdische 
Schulwesen  zar  Höhe  humanistischer  Bil- 
dung. Ein  1564  zu  Mantua  von  David 
Proven^ale  herausgegebenes  Lehrpro- 
gramm bezeichnet  als  Unterrichtsgegen- 
stände: Bibel  und  Talmud,  hebr.  Gram- 
matik, Religionsphilosophie,  Stilistik  und 
Kalligraphie,  Lateinisch  und  Italienisch, 
medizinische  Propädeutik,  Kosmographie 
und  Astronomie.  Im  17.  Jahrhundert  wird 
die  sechsklassige  Schule  der  aus  Spanien 
eingewanderten  Juden  in  Amsterdam,  die 
auch   Spinoza  besucht   hat,  wegen  ihrer 


methodischen  Einrichtungen  gerühmt.  In 
Deutschland  besserten  sich  die  Bildunge- 
verhältnisse der  Juden  erst  seit  Mendels- 
sohn, in  Osterreich  seit  Kaiser  JoseL 
Berühmte,  nach  wissenschaftlichen  Prin- 
zipien geleitete  Schulen  waren:  die  jüdische 
Freischule  in  BerHn  (1778),  die  Wilhehns- 
schule  in  Breslau  (1791),  die  herzogliche 
Franzschule  in  Dessau  (1799),  die  Jacob- 
sonschule  in  Seesen  (1801),  die  Samson- 
schule  in  Wolfenbüttel  (1807),  das  Phil- 
anthropin in  Frankfurt  a.  M.  (1804).  Die 
drei  letzten  Schulen  bestehen  noch.  In 
Österreich  wurde  1813  von  Josef  Perl  in 
Tamopol  eine  höhere  Bürgerschule  er- 
richtet, die  anderen,  sogenannten  „Normal- 
schulen**  als  Vorbild  diente.  Jüdische 
Lehrerseminarien  wurden  bereits  1809  in 
Cassel,  später  in  Berlin,  Münster,  Hannoier 
und  sonst  gegründet  und  bestehen  noch. 
Seit  der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts 
stehen  die  öffentlichen  Bildungsstätten  auch 
den  Juden  offen  und  werden  von  ihnen 
besucht 

Literatur:  Markus,  Die  Pädagogik 
des  israelit  Volkes,  I,  U.  Wien  1877.  — 
Straßburger,  Geschichte  der  Erziehung 
und  des  Unterr.  bei  den  Israeliten.  Stutt- 
gart 1 885.  —  H  0  r  w  i  t  z,  Gesch.  der  Herzogl. 
Franzschule  in  Dessau  1799—1849.  — 
Ehrenberg,  Die  Samsonsche  Freischule 
zu  Wolfenbüttel. —  Arn  heim.  Die  Jacob- 
sonschule  zu  Seesen.  Braunschweig  1867. 
—  Baerwald,  Zur  Gesch.  der  Real-  und 
Volksschule  der  israeL  Gem.  in  Frankfurt 
a.  M.  (Einladungsschrift  1869,  1875).  — 
Güdemann,  Das  jüd.  Unterrichtswesen 
während  der  span.-arab.  Periode.  Wien 
1873.  —  Derselbe,  Gesch.  des  Erziehungs- 
wesens und  der  Kultur  der  abendländ. 
Juden  I,  n,  m.  Wien  1880—1888.  —  Der- 
selbe, Quellenschriften  zur  Gesch.  des 
Unterr.  und  der  Erzieh,  bei  den  deutschen 
Juden.  Berlin  1891.  —  VgL  noch  Saal- 
schütz, Archäologie  d.  Hebr.  Königs- 
berg 1855-1856,  n.  S.  211—217,  auch 
Kap.  43.  —  öhler,  Die  Pädagogik  d.  a. 
Testam.  in  Schmids  Encyklop.  des  gesamt. 
Erzieh,  und  Unterrichtswesens.  Gotha  1865, 
V.  653— 695.  — Festschrift  zur  Jahrhundert- 
feier der  Realschule  der  isr.  Gemeinde 
(Philanthropin)  zu  Frankfurt  a.  M.  1804 — 
1904.  Frankf  a.  M.  1904.  — 


Wien. 


M.  Güdemann, 


Italien.  Bis  auf  die  jüngste  Zeit  hinab 
lag  das  Volksschulwesen  in  Italien  g^zlich 
darnieder.    Das  Land  der  ältesten  Univer* 
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sit&ten  und  der  herrlichsten  Kimstwerke 
hatte  die  erb&rmlichste  YolksBchnle.  Vor 
der  Freiwerdnng  Italiens  waren  70®/o  der 
Miüt&rpflichtigen  ohne  alle  Schulbildung 
und  noch  im  Jahre  1896  gab  es  86-65«/o 
Analphabeten  unter  ihnen. 

Im  Jahre  1844  wurde  in  Piemont 
die  erste  methodische  Musterschule  er- 
öffnet und  Kinderasyle  nach  Fröbelscher 
Art  eingerichtet.  1849  bildete  sich  die  «So- 
cietä  d'istruzione  e  d'educazione", 
die  eine  Reihe  von  Abend-  und  Sonn- 
tagsschulen für  Kinder  und  Erwach- 
sene und  Elementarschulen  für  Kna- 
ben und  Mfidchen  gründete  und  unterhielt. 

Weiter  entstanden  zuerst  Yierteljfthrige 
M  e  th  ode  ns  ch  ul  en  (pädagog.  Lehrkurse), 
die  spftter  zu  zwei-  bis  dreijäirigen  Lehrer-, 
respektive  Lehrerinnenseminarien  umge- 
wandelt wurden. 

Diese  ursprünglich  piemontesische  Be- 
wegxmg  zu  Gunsten  einer  besseren  Schul- 
bildung erstreckte  sich  bald  über  alle  Pro- 
vinzen. Dem  Minister  Casati  gelang  es, 
am  13.  November  1859  ein  Schulge- 
setz zur  Annahme  zu  bringen,  das  Italiens 
gesamtes  Schulwesen  in  neue  Bahnen  lenkte 
und  noch  heute,  trotz  mancher  Ergänzun- 
gen und  Ab&nderungen,  die  gesetzliche 
Grundlage  bildet. 

Die  Oberaufsicht  über  s&mtliche 
Schulen,  mit  Ausnahme  der  Kinderbewahr- 
anstalten,  die  vom  Ministerium  des  Innern 
abh&ngen,  der  Handelsschulen,  der  Handels- 
und Gewerbeschulen,  die  vom  Handels-  und 
Ackerbauministerium  geleitet  werden,  der 
Schulen  im  Ausland,  die  vom  Ministerium 
des  Äußeren  abh&ngen,  und  der  miUtftrischen 
Anstalten,  übt  das  Unterrichtsmini- 
sterium aus.  Dem  (Jnteriichtsminister 
steht  der  Oberschulrat  zur  Seite  und 
eine  Anzahl  General  Schulinspektoren 
für  die  einzelnen  Abteilungen  des  öffent- 
lichen Unterrichtswesens.  In  jeder  Pro- 
vinz führt  der  Pr&fekt  die  Au&icht  über 
die  Verwaltung,  der  Provinzial- 
Bchulrat  (unter  dem  Vorsitze  des  Prä- 
fekten)  die  Aufsicht  über  alle  öffentlichen 
und  privaten  Schulen  der  Provinz;  in  je- 
dem Bezirke  hat  ein  Bezirksschulin- 
spektor seinen  Sitz.  Die  direkte  Aufsicht 
der  Volksschulen  versehen  die  Gemein- 
den, denen  auch  das  Recht  der  Schulver- 
waltung zusteht 


Durch  das  Gesetz  vom  16.  Juli  1877 
wurde  die  allgemeine  Schulpflicht  festge- 
setzt und  bestimmt,  dafi  jedes  Kind  min- 
destens die  drei  Jahre  der  niederen  Volks- 
schule (6.  bis  9.  Lebensjahr)  durchmachen 
und  noch  ein  weiteres  Jahr  die  Abend- 
oder Sonntagsfortbildungsschule 
besuchen  müsse.  Der  Besuch  der  höheren 
Volksschule  (4.  und  6.  Schu^ahr)  blieb  fa- 
kultativ.     Durch    das    Gesetz    vom 

8.  Juli  1904  ist  der  Volksschulunter- 
richt neu  geregelt  und  in  dem  Sinne  er- 
weitert worden,  daß  in  den  Gemeinden,  wo 
höhere  Volksschulen  bestehen,  der  Besuch 
derselben  obligatorisch  ist  Wer  die 
Volksschule  nicht  besacht  hat,  kann  nicht 
das  Recht  erwerben,  sp&ter  als  W&hler  bei 
irgend  welchen  öffentlichen  Wahlen  aufzu- 
treten. 

Die  Höchstzahl  der  Schulkinder  ist 
für  eine  Lehrkraft  auf  70  festgesetzt 

Durch  das  Dekret  vom  16.  Februar 
1888  wurde  ein  einheitlicher  Lehrplan  auf- 
gestellt und  durch  die  Verordnungen  Tom 

9.  Oktober  1895  und  10.  April  1899  kamen 
für  die  Volksschule  noch  wesentliche  Ver- 
besserungen hinzu. 

Die  fünf  Volksschulklassen  werden  in 
zwei  Abteilungen,  in  die  niedere  Volks- 
schule (die  3  unteren  Klassen)  und  die 
höhere  Volksschule  (die  beiden  oberen 
Klassen),  geschieden. 

In  jeder  Gemeinde,  deren  Seelenzahl 
800  übersteigt,  ist  die  Gründung  einer  Kna- 
ben- und  einer  M&dchenschule  der  niederen 
Stufe  geboten.  Die  Gemeinden,  welche  eine 
höhere  Schule  haben  oder  über  4000  Ein- 
wohner z&hlen,  sind  zur  Gründung  einer 
vollst&ndigen  Knaben-  und  M&dchenschule, 
also  einer  niederen  und  höheren  Volks- 
schule, verpflichtet  In  den  Gemeinden, 
deren  Bevölkerung  nicht  500  Seelen  er- 
reicht, beschr&nkt  sich  die  Verpflichtung 
auf  die  Errichtung  einer  gemischten  Schule 
für  beide  Geschlechter,  wenn  wenigstens 
50  schulpflichtige  Kinder  da  sind. 

Es  sind  vorhanden:  3150  Kinderbe- 
wahranstalten  und  Kinderg&rten, 
darunter  2180  öffentliche,  970  private  An- 
stalten, zusammen  mit  etwa  329.000  (165.000 
Ejiaben,  164.000  M&dchen)  Kindern  und  an 
3200  Kinderg&rtnerinnen;  52.000  öffent- 
liche (ßS^lo  niedere,  12%  höhere)  Volks- 
schulen, 9200  private  mit  zusammen 
1,740.000   Knaben,   1,130.000  M&dchen  an 


fiffentlichen,  7aOOO  Knsben  und  142.000 
Hädchen  an  piiTaten  Anstalten;  4760 
Abend-  und  SonntKgsschalen  mit 
etwa  154.400  Beaachem. 

FUt  Heranbildung  der  Lebr- 
kr&fte  sorgen  die  Scnole  complemen- 
tsri  (Pr&paraudenscliiUeD)  mit  dreijährigem 
EaraiiE  und  die  Scaole  normali  (Semi- 
narien  mit  dreij&hrigem  Euraos}. 

Dei  Lehrplan  für  den  Seminamnter- 
rioht  wurde  dnrch    das   königliche  Dekret 


schulen  1150  Lire;  Lehrpereonen  2.  Klasse 
an  Knabenschnlen  1200,  an  Hsdchen- 
schulen  1000  Lire;  LebrpersoDen  3.  Elaase 
an  Knabenschnlen  1140  Lire,  an  H&dchen- 
Bcholen  940  Lire;  in  Landgemeinden 
erhalten  Lehrpersonen  I.  Klasse  an  Knaben- 
schalen  lOOO  Lire,  an  M&dchenschalen  850 
Lire;  Lehrpersonen  2.  SlassB  an  Knaben- 
■cbolen  950  Lire,  an  MSdchenscholen  800 
Lire;  Lehrpersonen  3.  Klasse  an  Knaben- 
schalen 900  Lire,  an  Hadchenecbnlen  760 


vom  19.  Oktober  1897  festgesetzt  Ton 
den  158  Seminarien  oder  Normalacholen 
sind  108  staatlich  and  60  privat;  121  für 
Lehrerinnen  und  nnr  37  für  Lehrer. 

Die  Beaoldang  der  Lohrper- 
soneu  richtet  sich  nach  den  einselnen 
Kategorien,  Graden  und  Klassen  (3.)  Nach 
dem  Gesetze  vom  8.  Juli  1901  erhalten 
Lehrer  oder  Lehrerinnen  in  Städten  mit 
mehr  als  80.000  Einwohnern  an  Knaben- 
schalen löOO  Lire,  an  U&dchenscbalen 
1300  Lire^in  Städten  mit  wenigerBlB80.000 
Einwohnern  erhalten  Lehrpersonen  1.  Klasse 
an  Knabenschnlen  13äO  Lire,  an  Mldchen- 


«Dtanoligl«  In  der  tU  QiUiua  In  Bologu  (SadoitHlU). 


Lire.  Hiezn  kommen  noch  vier  Alteisia- 
lagen  in  der  flöhe  von  je  10%  des  Grond- 
gebaltes  nach  je  sechs  Diens^abren  in  der- 
selben Glemeinde.  Vom  25.  Diens^'afare  ab 
sind  die  Lehrer  pensionsberecbtigt 
nnd  steigt  die  Pension  bis  zum  42.  Dienst- 
jahre von  17-3%  bis  zum  Tollgehalt  In 
die  hiefOi  eingerichtete  Fensionskasse  tah- 
len  die  Lehrer  4%  ihres  Jahreagehaltea, 
Staat,  Provini  and  Gemeinde  je  5%. 

Die  Gemeinden  können  die  Elemen- 
tarlehrer jedes  Jabr  wählen  und  entlassen. 
Nnr  wenn  einer  ein  legales  Diplom  beeitst 
and  seine  Pflichten  lobenswert  erfDllt,  kann 
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er  bei  der  Wiederwahl  dann  zwei  Jahre  im 
Amte  bleiben;  wird  er  ein  drittesmal  ge- 
wählt, dann  gilt  seine  Anstellong  anf  sechs 
Jahre.  Sechs  Monate  vor  Ablauf  dieses 
Termines  hat  er  bei  dem  ProTinzialschnlrat 
nm  ein  Führnngsattest  einznkommen,  von 
dem  dann,  je  nach  der  Note,  die  lebens- 
längliche Anstellung  abh&ngt. 

Die  Gesamtkosten  für  den  Yolks- 
scholnnterricht  belaufen  sich  auf  etwa 
80,000.000  Lire. 

Höheres  Schalwesen.  Bis  zum 
Ende  des  18.  Jahrhunderts  war  der  Haupt- 

gegenständ 

des       Unter-  J 1 — Vm 

richts  an  den  ipJ  ■ — 1 

Sekimdär- 
schulen     die 
lateinische 

Sprache 
und     Litera- 
tur. Erst  das 
Gesetz  vom  4. 

Oktober 
1848     f&hrte 


Gnmdrifl  der  Elementanchule 
(Nach  O.  Badaloni,  Lo 


eine  Teilung 
der  höheren 
Schulen  her- 
bei und  schuf 
für  die  tech- 
nischeBerufs- 
bildung,  be- 
sonders den 
Bedürfnissen 

des  wirt- 
schaftlichen 
Lebens  Rech- 
nung tragen- 
de   Spezialschulen.      Die    endgültige 
Teilung  in  klassische  und  technische 
Schulen  wurde  durch  das  Casatigesetz 
vom  IB.  November  1859  durchgeführt 

Es  folgten  eine  Reihe  von  Verordnun- 
gen sowie  Ergänzungen  und  Abänderungen 
im  Lehrprogramm,  doch  bildet  das  Casati- 
gesetz noch  heute  die  wesentliche  Grund- 
lage für  das  höhere  Schulwesen  Italiens. 
Jeder  Schüler,  der  eine  höhere  Lehranstalt 
besuchen  will,  muB  den  Lehrstoff  der  fünf 
Volksschulklassen  beherrschen.  Entscheidet 
er  sich  dann  für  das  klassische  Studium, 
so  hat  er  in  fünf  Klassen  und  Jahrgängen 
das  Gymnasium  und  in  drei  Klassen  und 
Jahrgängen  das  Lyzeum  durchzumachen. 
Auch    der    technische    Unterricht    hat 


zwei  Stufen.  Die  Vorbereitungsstufe  in  drei 
Jahrgängen  hei£t  die  technische  Schu- 
le, die  obere  Stufe  mit  vier  Jahrgängen 
und  fünf  Sektionen  nach  den  verschiedenen 
Berufen    technisches    Institut. 

Es  sind  vorhanden :  761  Gymnasien, 
davon  189  staatliche  mit  25.200  Knaben,  810O 
Mädchen;  91  berechtigte,  d.  h.  den  staat- 
lichen gleichgestellte  Anstalten  (Städt.- 
und  Stiftungsschulen)  mit  dem  Recht  der 
Abgangsprüfung,  mit  9740  Knaben,  155 
Mädchen  und  an  460  nichtberechtigte 
städtische,  bischöfliche  und  Privatanstalten 

'  mit  etwa 
H'PITI      I  I     28.000  Schü- 

I      I  l-    lern;     121 

staatliche  L  y- 
zeen  mit 
10.940  Kna- 
ben, 230  Mäd- 
chen; 36  be- 
rechtigte 
(städt.  An- 
stalten und 
Stiftungen) 
mit  1970  Kna- 
ben, 25  Mäd- 
chen und  an 
200  bischöfli- 
che und  Pri- 
vatanstalten 
mit  zusam- 
men 7200 
Schülern ; 
technische 
Schulenbe- 
stehen 418, 
davon  192 
staatliche  (22.840  männliche,  2520  weibliche 
Zöglinge),  berechtigte,  und  zwar:  3  provin- 
ziale,  80  städtische,  9  Stiftungsschulen  (zu- 
sanunen  8550  Knaben,  790  Mädchen),  nicht- 
berechtigte, und  zwar :  44  städtische,  16  Stif- 
tungsschulen, 1  bischöfliche,  74  private 
Schulen.  Technische  Institute  gibt  es 
79,  darunter  56  staatliche  mit  8740  Schülern 
(50  Mädchen)  und  2100  Hörern,  berechtigte, 
und  zwar:  5  provinziale  und  1  Stiftungs- 
schule, nicht  berechtigte,  und  zwar:  3  städ- 
tische und  14  private  Anstalten  mit  zu- 
sammen 1540  Schülern  (40  Mädchen)  und 
120  Hörern. 

Der  Leiter  des  Lyzeums  und  techni- 
schen Instituts  heißt  Präses,  des  Gym- 
nasiums und  der  technischen  Schule  Di- 


in  der  via  Galllera  in  Bolo^a. 
malattle  della  Bcnola.) 
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rektor,  die  ordentlichen  Lehrer  haben  den 
Titel  Professor.  Die  Gehälter  sind 
nach  dem  Gesetz  yom  12.  Juli  1900  gere- 
gelt nnd  sind  an  Lyzeen  nnd  G3rmnasien: 
Präses  1.  Klasse  4100  Lire,  2.  Klasse  3500 
Lire;  Titolarprofessoren  (ordentliche)  an  den 
Lyzeen:  1.  Klasse  3000  Lire,  2.  Klasse  2700 
Lire,  3.  Klasse  2400  Lire ;  Direktoren  an 
Gymnasien  2800  Lire;  ordentliche  Profes- 
soren an  den  Oberklassen  der  Gymnasien : 
drei  Rangstufen  mit  2800,  2600,  2200  Lire; 
ordentliche  Professoren  an  den  Unterklassen 
der  Gymnasien:  vier  Rangstufen  mit  2700, 
2400,  2200,  2000  Lire.  Die  Gehaltsverhält- 
nisse bei  den  technischen  Anstalten  sind 
etwas  ungünstiger. 

Zu  diesen  Gehältern  kommt  bei  den 
ordentlichen  Professoren  f&r  je  sechs  Dienst- 
jahre als  Zulage  ^/lo  des  YoUgehaltes. 

Das  höhere  Mädchenschul  wesen 
ist  nicht  einheitlich  geregelt,  doch  wurde 
durch  die  Verordnungen  Yom  9.  Juli  1869 
und  16.  August  1871  die  höhere  Mädchen- 
schule wesentlich  umgestaltet  und  orga- 
nisiert. Für  das  Universitätsstudium  sind  der 
weiblichen  Jugend  die  Wege  geebnet  und 
auch  für  die  Ausbildung  in  Handwerken 
und  Künsten  ist  durch  eine  große  Anzahl 
von  sogeuannten  professionellen  Mädchen- 
schulen, von  Gewerbeschulen  u.  a.  reichlich 
gesorgt.  Unterrichtsanstalten  zur  Vorbe- 
reitung von  Lehrerinnen  für  Seminare  und 
höhere  Gewerbeschulen*  befinden  sich  in 
Rom  und  Florenz.  Statistische  Angaben 
über  Anzahl  der  Anstalten  und  der  Schü- 
lerinnen fehlen. 

Universitäten:  Bologna  (gegr.  im 
12.  Jahrh.)  1904/5  ca.  1800  Studierende ;  Cag- 
liari  1904/5  270  Studierende;  Gamerino 
1904/5  368  Studierende;  Catania  1904/5 
1060  Studierende;  Ferrara  1904/5  234  Stu- 
dierende; Genua  1904/5  1325  Studierende; 
Macerata  (gegr.  1540)  1904/5  232  Studie- 
rende ;  Messina  (gegr.  1548)  1904/5  595  Stu- 
dierende; Modena  (gegr.  1683)  1904/5  580 
Studierende;  Neapel  (gegr.  1224)  1903/4 
4918  Studierende;  Padua  (gegr.  1222)  1904/5 
1312  Studierende;  Palermo  (gegr.  1779) 
1904/5  1400  Studierende ;  Parma  (gegr.  1025) 
1904/5  694  Studierende ;  Pavia  (gegr.  1361) 
1904/6  1559  Studierende;  Perugia  (gegr. 
1266)  1904/5  354  Studierende;  Pisa 
(gegr.  1343)  1904/5  1106  Studierende; 
Rom  (gegr.  13aS)  1903/4  3012  Studierende; 
Sassari  (gegr.  1556)  etwa  160  Studierende ; 


Siena  (gegr.  1357)  1904/5  235  Studierende ; 
Turin  (gegr.  1412,  1632)  etwa  2700  Studie- 
rende; Urbino  (gegr.  1671)  1904/6  224  Studie- 
rende. 

Hochschulen:  Florenz  (R.  Institu- 
to  di  Studi  superiori  pratici  e  di  Perfezio- 
namento  1904/5  622  Studierende;  Mailand 
(wissenschaftliche  literarische  Akademie) 
1904/5  141  Studierende;  Rom  (königliche 
weibliche  Hochschule,  gegr.  1882.  Zweck: 
Ausbildung  von  Lehrkräften  für  die  weib- 
lichen Mittelschulen)  1904/5  168  Höre- 
rinnen. Pontificium  Collegium  ur- 
banum  de  Propaganda  fide  1904/5 
253  Theologen.  Ferner  sind  vorhanden: 
Eine  Reihe  von  technischen  Hoch- 
schulen, wie  das  königliche  technische 
Institut  in  Mailand,  die  königl.  Inge- 
nieurschulen in  Neapel,  Turin  und  an 
den  Universitäten  Bologna,  Genua,  Padua, 
Palermo,  Pisa,  Rom;  fachliche  Hoch- 
schulen: Handelshochschulen  in  Venedig, 
Bari,  Genua,  Mailand;  höhere  Tierarznei- 
schulen: Mailand,  Neapel,  Turin;  Acker- 
bauschulen: Mailand,  Pisa,  Portici;  ein 
Forstmstitut  in  Vallombrosa,  pharma- 
zeutische und  Veterinärschulen  an  fast 
allen  Universitäten. 

Literatur:  Statistica  delT  istru- 
zione  secondaria  e  superiore  per  gli  anni 
1881/82  bis  1888/9.  7  vol.  Roma,  1884 
bis  1892.  —  Reale  scuola  d'arti  e  me- 
stieri  di  Specia.  Specia  1887.  —  Giuria  £., 
Leggie  regolamenti  della  pubblica  istru- 
zione.  Roma  1895.  —  Oldrini  Alex., 
Education  in  Italy:  Chant.,  voL  XVIII.  Lon- 
don 1896.  —  Istruzione  secondaria  clas- 
sica  e  technica  e  convitti  maschili  e  fem- 
minili  anno  scolastico  1893/4.  Rome  1896. 

—  Zimmern  Helene  (Florenz),  Die  hö- 
here Bildung  der  Frauen  in  Italien:  Zeit- 
schrift für  den  höheren  Unterzieht,  Jahrg. 
IL,  Leipzig  1897.  —  Airoli  G.  F.,  Le  no- 
stre  scuole  elementari.  Firenze  1896.  — 
Bolletino  ufFiciale  delP  istruzione  pub- 
bhca.  —  L'istruzione  elementare  in 
Italia,  relazione  a.  S.  E.  al  Ministro,  Roma. 

—  De  Domini  eis.  S.,  Educazione  infan- 
tile. Bd.  I.  Milano  1900.  —  De  Dominicts 
S.,  Annata  pedagogica.  Milano  1898  bis 
1902.  —  L^Iride,  reriodico  educativo,  men- 
sile  Bd.  L  Bari  1900.  —  Braun  W.,  Das 
Volksschulwesen  in  Italien.  Deutsch- 
italien. Zeitschrift  fELr  ausländischen  Unter- 
richt. Leipzig,  6.  Jahrg.  —  Schnitze 
Ernst,  Corsi  e  scuole  popnlari  di  coltura 
VIII.   Milano    1900.    —  Annuario   sta- 
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tistico  Italiano  (Miaistero  di  Agricaltara, 
Indtutria  e  Commeroio  (1876  bia  1900). 
Oikor  Ltutekner. 


Jacotot  JoBcf  (1770— 1S40),  der  Be- 
grQnder  dar  nach  ihm  benannten  Unter- 
richtsmethode, worde  zn  Dijon  geboren, 
«riiielt  Mine  AnsbildoDg  in  der  PariBer 
polytechnischen  Schule,  war  nrBprOnglich 
Advokat,  ap&ter  Profeasor  der  Hiunanitäts- 
wissenEchaften,  nachher  Eapittkn  der  Ar- 
tillerie, Sekretär  im  Kriegaminiaterinm,  Sab- 
atitnt  dea  Direktora  der  polftecbnischen 
Schale,  Professor  der  Sprachen  und  Ma- 
thematik in  Paria,  aeit  1818  Professor  der 
fianzöalBchen  Sprache  und  Literatur  in 
Löwen.  Zeitgenossen  beurteil en  ihn  ala 
einen  sanftmtttigen  Mann  von  hoher  Sitt- 
lichkeit, Wahrheita-  und  Menschealiehe. 
Er  hinterliefi  ein  nenes  Lehrsystem,  welches 
von  zwei  Hanptgranda&tzen  ausgeht,  nfim- 
lich:  1.  Alle  Menschen  haben  gleiche  In- 
telligenz; d.  b.  allen  Menschen  liegt  der- 
wlbe  Oeiet  zu  Ornnde,  nur  ist  dessen  Be- 
t&tignng  nach  ftnBeren  Umatänden  ver- 
schieden. 2.  Alles  ist  in  and  an  allem, 
oder  wer  eins  recht  versteht,  verateht  auch 
daa  andere.  Dieser  Omndsatz  verlangt  die 
Konzentratjon  des  Unterrichts:  an  einem 
einzigen  Buche  soll  Ton  dem  Zögling  die 
Orundlage  allea  Wiaaena  erfaCt  und  alle 
tkbrigen  Duterweiaungeu  sollen  daranF  bezo- 
gen werden.  Cber  den  ersten  Omndsatz  sagt 
Jacotot;  „Wir  haben  alle  die  erforderliche 
Intelligenz;  es  fehlt  uns  aber  wohl  zu 
Zeiten  der  Wille:  der  Schüler  sage  nicht, 
daB  er  es  nicht  könne;  hier  bekenne  er, 
daß  er  träge  sei,  and  wir  sind  einig."  Das 
zweite  Prinzip  „alles  ist  in  allem"  be- 
zieht sich  anf  daa  Fortschreiten  und  den 
Gang  dea  Unterrichts.  „Die  Gelehrten 
wollen  von  ihren  Zöghngen",  sagt  Jacotot, 
„in  sieben  Jahren  viele  BÜcher  geleaen 
haben;  ich  empfehle  den  meinigen,  in  einem 
Jahre  nur  eines  za  lesen,  nnd  alle  anderen 
darauf  zu  beziehen.  Vergrabt  euch  nicht 
in  die  Bibliotheken;  man  wird  den,  der 
immer  liest,  niemals  leaen."  Seine  An- 
sichten Aber  Unterricht  bat  Jacotot  in  der 
von  W.  Branbach  1639  Obersetzten 
Schrift:  ,Der  Uni  versa  Innterricht*  nieder- 
gelegt Dieses  Werk  behandelt  nicht  nur 
den  Lese-  nnd  Schrei bnnterricbt,  es  spricht 


auch  von  der  Erlernung  der  Sprache,  von 
der  Grammatik,  von  der  Geschichte,  von 
der  Geographie,  von  der  Chronologie,  von 
der  Arithmetik,  von  der  Improvisation  und 
von  der  Beredsamkeit.  Die  ersten  aecha 
E>ektionen  handeln  vom  Lesen  und  Schrei- 
ben. Besonders  originell  ist  der  erste 
Unterricht  im  Lesen,  welcher  ohne  jedes 
weitere  Hilfsmittel  an  den  ersten  Satz 
des  n&cbstbeaten  Baches,  hier  Fäne- 
lons  Telemach,  angekn&pft  wird.  Dieser 
Satz  lautet:  „Calypso  ne  poavait  se  con- 
soler  da  dipart  d'Ulysse'  —  Kalypso 
konnte  sieb  übet  die  Abreise  des  Ulysses 


nicht  trösten.  DerElemeniamnterricht  voll- 
zieht sich  nun  in  folgender  Weise'JOer 
Lehrer  liest  den  erwähnten  Satz  aus  dem 
Telemach  vor  und  zeigt  dabei  anf  jedes 
Wort  Dann  sprechen  die  Kinder  jedes 
Wort  laut  nach  und  lernen  den  Satz  aaa- 
wendig.  Hierauf  spricht  der  Lehrer  die 
einzelnen  Wörter,  in  nnd  anSer  der  Keihe, 
nnd  die  Kinder  mdesen  jedes  zeigen;  dann 
zeigt  der  Lehrer  aof  die  Wörter  nnd  die 
Schüler  mUssen  sie  anssprechen.  Hierauf 
beginnt  die  Zerlegung  der  Wörter  in  Silben. 
Zu  diesem  Zwecke  spricht  der  Lehrer  den 
Satz  ailbenweise  ans  and  zeigt  dabei  aaf 
jede  einzelne  Silbe.  Die  Kinder  sprechen 
nach.  Dann  nennt  der  Lehrer  die  Silben, 
der  Schüler  zeigt  sie;  dann  zeigt  sie  der 
Lehrer  nnd   der   Schüler  spricht  sie   aus. 
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Sobald  dies  einmal  fehlerlos  geht,  so 
folgt  die  Auflösung  in  Buchstaben;  es 
wiederholt  sich  bei  diesen  der  frühere  Vor- 
gang so  lange,  bis  der  Schüler  jeden  Buch- 
staben genau  kennt.  Das  Ziel  ist,  daß  der 
Schüler  den  Satz  fehlerlos  hersagen,  jedes 
Wort,  jede  Silbe,  jeden  Buchstaben  zeigen 
und  aussprechen  könne.  Nachdem  der 
erste  Satz  so  durchgenommen  worden  ist, 
geht  man  zum  zweiten  über,  wo  man  vor 
allem  darauf  Rücksicht  nimmt,  ob  sich  in 
ihm  ein  schon  bekanntes  Wort  oder  eine 
bekannte  Silbe  befindet  Die  noch  nicht 
dagewesenen  Wörter,  Silben  und  Buchstaben 
müssen  von  den  Schülern  selbst  bezeichnet 
werden  und  es  wiederholt  sich  der  frühere 
Lehrgang.  In  dieser  Weise  werden  auch 
die  weiteren  Sätze  behandelt.  Wenn  auf 
diese  Weise  etwa  zwei  Seiten  durchge- 
nommen sind,  kann  der  Schüler  fast  alles 
lesen.  Mit  dem  Leseunterricht  wird  aber 
auch  der  Schreibunterricht  verbunden';  der 
Schäler  soll  nämlich  lesend  schreiben  lernen. 
Nachdem  der  erste  Satz  in  Buchstaben 
zerlegt  worden,  lernt  sie  der  Schüler  gut 
und  schön  schreiben  und  setzt  sie  zu 
Silben  und  Wörtern  zusammen,  so  dafi  er 
schon  beim  zweiten  Satze  die  bekannten 
Silben  und  Wörter  aufschreiben  kann.  £s 
tritt  also  zur  Analyse  die  Synthese.  Als 
weitere  Stufe  folgt  nun  das  Aufschreiben 
von  ganzen  Sätzen.  Die  Orthographie  wird 
durch  fleißige  Obung  erzielt  und  ergibt  sich 
gleichsam  von  selbst,  auch  der  Schön- 
schreibunterricht ist  mit  diesen  Übungen 
verbunden.  Der  Sprachunterricht  basiert 
auf  den  ersten  sechs  Büchern  des  Telemach, 
es  können  diese  jedoch  auch  durch  andere 
passende  Bücher  ersetzt  werden.  Nach 
£inprägung  der  ersten  Kapitel  werden  sie 
stilistisch  behandelt,  indem  der  Schüler 
sowohl  mündlich  als  auch  schriftlich  den 
Inhalt  wiederzugeben  angeleitet  wird.  Da- 
durch gewinnt  er  einen  Vorrat  an  Wörtern 
und  Begriffen  und  wird  nun  katechetisch 
zur  Erkenntnis  der  Homonymen  und  Syno- 
nymen gebracht.  Als  höhere  Stufe  der 
stilistischen  Übungen  werden  kleinere  Er- 
zählungen nachgeahmt  und  schließlich 
wird  zu  den  synonymen  Redensarten,  Bil- 
dern und  Gedanken  übergegangen.  Mit  dem 
stilistischen  Unterricht  wird  auch  der  gram- 
matikalische verbunden.  Genauer  angesehen, 
sind  es  eigentlich  drei  Stufen,  auf  welchen 
sich  dieser  Unterricht  bewegt,  die  mnemo- 


nische,  analytische  und  synthetische.  Denn 
zuerst  wird  ja  der  Satz,  das  Buch  u.  dgL 
eingeprägt,  hierauf  werden  erst  die  Schüler 
angeregt,  das  Auswendiggelernte  durchzu- 
denken, dabei  vergleichend  und  unterschei- 
dend zu  verfahren  und  zuletzt  erst  den 
angeeigneten  Stoff  zu  mannigfacher  An- 
wendung zu  bringen.  Von  der  modernen 
Didaktik  aus  angesehen,  sind  dies  die  drei 
formalen  Stufen:  Aufnehmen,  Bearbeiten, 
Anwenden.  Bei  Jacotot  selbst  ist  natürlich 
von  dieser  psychologischen  Bettung  keine 
Bede. 

Die  analytisch-synthetische  Elementar- 
methode Jacotots  machte  bei  ihrem  Auf- 
treten   ein    bedeutendes    Aufsehen.    Viele 
Anstalten  führten  sie  ein  und  Engländer, 
Franzosen   und  Nordamerikaner  wallfahr- 
teten  nach  Löwen,  um  dort  Jacotot  und 
seine  Methode  kennen  zu  lernen.  Praktisch 
ausgeführt  wurde  Jacotots  Methode  in 
Deutschland  erst  im  Jahre  1840,  und  zwar 
durch   den   Elementarlehrer   Karl  Seltz- 
sam   in    Breslau,    welcher  sie   nicht   nur 
praktisch  anwendete,  sondern  sie  auch  auf 
literarischem  Wege  zu  popularisieren  suchte. 
In  Österreich  fand  die  Jacototscbe  Me- 
thode   Eingang   durch   Dr.    E.    Lewis    in 
Wien  und   die  Normalwörtermethode  (vgl 
Art.  Leseunterricht),  welche  im  ganzen  den- 
selben Lehrgang  einschlägt,  den  Jacotot 
und  S  e  t  z  s  a  m  verfolgen,  erst  etwa  20  Jahre 
später  durch  Franz  Mair,  Fellner  und 
Frühwirth  in  Wien  im  Jahre  1870.   Da« 
Hauptverdienst  der  Jacotot  sehen  Methode 
liegt  darin,  daß  sie  Weg  und  Zeit  des  Un- 
terrichts abkürzt  und  dadurch  den  Umfang 
der  Beleb rungen  steigert    Die  praktischen 
Erfolge  Jacotots  waren  staunenerregend 
und  nur  die  paradoxe  Voraussetzung,  daß 
alle   Menschen   gleichen   Verstand  hätten, 
schaffte  ihm  viele  Gegner.    Aber  seine  Me- 
thode war  wahrer  und  praktischer  als  die 
Grundsätze,  von  denen  er  sie  ableiten  zu 
müssen    glaubte;     denn    sie    stimmt    im 
Wesen    mit    den   Grundsätzen   der   neuen 
deutschen   Pädagogik   überein.    Auch   mit 
der  Schule  der  Philanthropen  trifft  Jacotot 
in  dem  Punkte  zusammen,  daß  die  fremden 
Sprachen  durch  Übung  nach  Art  der  Mut- 
tersprache erlernt  werden  sollen ;  er  wider- 
spricht ihnen  jedoch  in  der  Art  des  Lernens, 
indem  er  sagt:   „Der  Unterricht  ist  keine 
Schnellpost,  die  im  Schlafe  an  das  wirkUche 
Ziel  trägt,  sondern  der  Weg  muß  wirklich 
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geoHcht  werden.'  Diesterweg  fObrt  bU 
Charakter  d«r  Jacototechen   Methode  an; 

1.  „Du  Verwerfen  alles  abstrakten  Refle- 
xions- und  BegelwetkeB  und  das  damit 
ZDsammenhftDgende  Verfahren,  den  Schaler 
mit  den  Tataachen  in  dem  Sprachnnterricht 
bekannt  m  machen  nnd  erst  ip&terhin 
ans  den  anfgefallten  Encbeinangen  die  all- 
gemeine Regel  zn  entwickeln;  2.  das  Dran- 
gen nnd  Balten  auf  ganz  Tollkommene  Fer- 
tigkeit nnd  Qeliafigkeit  in  dem,  was  ein- 
mal gelernt  wird;  3.  die  stete  Vergleichang 
alles  dessen,  was  gelernt  wird,  mit  dem, 
was  bereits  gelernt  ist;  4.  die  Mannigfal- 
tigkeit der  Übungen  an  dem  einen  Lehr- 
Btoffe:  Aas  wendiglernen,  Hersagen,  Nieder- 
schreiben, ZeigliederD,  Vergleichen  nnd 
Dntencheiden,  Erweitern,  Znsa  mm  anziehen, 
Anwenden  a.  s.  w. ;  5.  die  Elrregang  und 
Festhaltting  der  Selbsttätigkeit  des  Schü- 
lers von  An&ng  an  darch  den  ganzen 
Unterricht,  mdem  sich  der  Lehrer  auf  das 
FriUen  nnd  Untersuchen,  ob  alles  gehörig 
begrifFen  ist,  beschr&nkt*  —  Jacotot  wird 
als  der  Ansgangapunkt  ffir  die  heutzutage 
so  hoch  gehaltene  Konzentration  des  Dn- 
terrichta  angesehen.  Tgl.  jedoch  den  Art. 
,  Konzentration*  in  diesem  Uandboche. 
HayerhatinJacotot,  woran  Willmann 
wieder  erinnerte,  einen  Orond-  nnd  Eck- 
stein der  neueren  Pädagogik  erblickt;  jeden- 
falls war  sein  Streben,  wie  das  der  neueren 
P&dagogik,  daranf  gerichtet,  die  Selbsttätig- 
keit der  Schüler  zn  erregen  nnd  durch 
stetes  Zusammenhalten,  Vergleichen  und 
Operieren  mit  dem  Wissensstoff  das  geistige 
Leben  des  Schülers  zn  erhöben. 

Literatar:  Dnrietz  A.,  Jacotots 
Lehrmethode  oder  der  allgemeine  Unter- 
richt. Deutach  von  J.  P.  Krieger.  Zwei- 
brflckenl830.  —  Krieger  J.P.,  Jacotots 
UniversalnnterrichtoderLehrenand  Iiernen 
nach  der  Natormethode,  Obersetzt.  Zwei- 
brBcken  1833.  —  Jacotot  J.,  Der  Univer- 
ealnnte nicht,  öbersetzt  mit  erläuternden 
und  kritischen  Zngaben  von  W.  Branbach. 

2.  Ausg.  OieBen  1840.  —  Hoffmann 
J.  A.  O.,  Jacotots  üniTersalunterricht. 
Jen»  1835.  —  Weingart,  Vollst  Kursus 
von  Jacotots  allgemeiner  Unterrichtsme- 
thode etc.  Ilmenau  1830.  ~  Stiehr,  Anleit 
zur  praktischen  Anwendang  der  Unter- 
richtsmethode yon  Jacotot.  Berlin  1836.  — 
LfitzelbecgerB.iBeisefrücbte, gesammelt 
auf  der  Wanderung  in  einer  Jacototachnle 
in  Ältenburg  1837.  —  Lossnitzer  C.  C, 
Jacotots   Lehrmethode   in    ihrer   Anwend- 

Locii,  Hudbncfa  du  Endthnngikandi. 


barkeit  auf  den  Sprachunterricht  im  aU- 

§emeinea  nnd  anf  das  Englische  im  beson- 
eren.  Leipzig  1836.  —  Pfau,  Der  Sprach- 
unterricht nach  Hamilton  and  Jacotot. 
Qaedlinbarg  1814. —  Preis  J.,  Jacotota 
Universalunterricht  als  natorgem&Q  und 
nachahmenswert  dargestellt.  Lissa  nnd 
Ooeeen  1847.  -—  Lewis  E.,  Darstellung  der 
Jacototschen  Methode  ond  der  Resultate 
ihrer  Einffibmng  in  den  Niederlanden, 
Frankreich  nnd  Osterreich.  Wien  1848.  — 
Raomer  t.,  Geschichte  der  PAdagogik, 
III,  S.  84,  ff.  —  Schmids  Encjklop&die  III, 
731  ff.  —  Kiähr  Th.  in  Beins  Enzyklop&d. 
Handbach  der  Päd.  III.  873  S.,  wo 
auch  die  Schriften  Jacotots  in  der  Ur- 
sprache verzeichnet  sind.  —  Jacotots 
Methode  des  Duiversalunterricbts,  heraus- 
gegeben von  Dr.  Hngo  GÖring.  Wien  nnd 
Lnpzig  1883. 

LindHer-LoM. 


richts  der  höheren  Schalen ,  geistvoller 
Vertreter  des  humanistischen  Ojmnasioms, 
Professor  der  Geschichte  in  Bonn,  geb. 
26.  Oktober  1830  in  Stuttgart  als  Sohn 
des  als  Naturforscher  bekannten  Professors 
und  Obermedizinalrats  Georg  Friedrich 
JSger  und  einer  Schwester  des  Dichters 
Gustav  Schwab,  besuchte  das  Onnnasiam 
daselbst,  sptter  da«  Seminar  in  Schönthal, 
studierte  evangelische  Theologie  ond  Phi- 
50 


lologie  in  TUbiagen,  war  Lehrer  an  einem 
PrivatinBtitnt  Freyimfeide  bei  Halle,  wurde 
nach  längerer  wisBenectL&ftlicher  Beise  in 
Norddeatsohland,  England  und  Frankreich 
18Ö&  Bilfslebrer  am  Qjmnasiiim  in  Stutt- 
gart, dann  in  DIm,  trat  18Ö9  in  praaSische 
Dienst«  als  Qjmnaaiallehrer  in  Wetzlar, 
wurde  Rektor  dea  Progymnaalnms  in  MQra 
186?,  Direktor  dee  kfioiglichen  Friediich- 
WilhelmB-QymnaBinms  in  Köln  seit  186Ö 
and  nahm  teil  an  den  Eonferenien  für 
das  höhere  ScbnlweHit  in  Berlin  1873, 
1890,  1900.  J&gera  jAdagogische  Bichtnng 
ist  Strang  hnmaniatiach  <Tgl.  aeine  Abhand- 
lungen nnd  Bezensionen  in  dec  von  ihm 
und  Fro^  ühlig  trefflich  redigierten  Zeit^ 
acbrift  ,Da8  hnounistische  Gymnasiom*); 
in  der  nationalliberalen  Partei  der  Rhein- 
prOTioE  ist  er  einer  der  hervorragendsten 
Ftlhrer.  Seit  dem  Jahre  1900  iat  Qeheimiat 
0.  Jftger  HonorarproleMOr  &.  d.  Dniv,  Bonn. 
Schriften:  ,OeBchicbta  der  Römer", 
1861  (8.  Auflage  1900).  „Oeachichte  der 
Griechen",  1866  {6.  Auflage  1896).  .Die 
panischen  Kriege",  S  B&nde,  1669—1870. 
Nene  Bearbeitung  von  „Schlossers  Welt- 
geschichte', znaammen  mit  Professor  Crei- 
zenach;  ihre  drei  letzten  Bftnde  als  selh- 
stftndiges  Werk:  .Qesehichte  der  neneaten 
Zeit  vom  Wiener  £ongreB  bis  zur  Gegen- 
wart-, 1874  {iL  Auflage  1901).  .Weltge- 
schichte' in  4  B&uden,  1887—1889  (3.  Auf- 
lage 1899),  ins  Bnssische  and  Spanische 
tibersetzt,  o,  a.  Die  weitverbreiteten  Hilfs- 
bOcher  für  den  Geschichtsunterricht  von 
W.  Herbst  (Wiesbaden)  werden  nach  dessen 
Tod  von  ihm  besorgt:  .Das  Hilfsbuch  fQr 
den  ersten  Unterricht  in  der  Geschichte' 
(Penanm  der  QoarU),  26.  Anflage  1900. 
ÄoQerdem:  „Aus  der  Praxis,  ein  päda- 
gogisches Testament",  1883  {2.  Aaflagel68&), 
„Pro  domo".  Reden  und  Aufsätze,  1894. 
„Didaktik  und  Methodik  des  Oeschichts- 
onterrichtB',  1898;  2.  A.  1905.  „Lehrkunat 
nnd  Lehrhand  werk",  1897.  Geschichte  des 
19.  Jahrhunderts,  1904.  .Homer  und  Ho- 
raz'  im  Gymnasialunterricht",  1905. 

JOger  0.  H.,  Professor,  Dr.,  geb. 
10.  Juni  1828  in  Bürg  (Wörttemberg),  stu- 
dierte Philosophie,  Philologie,  Geschichte 
und  klassische  Altertums  Wissenschaft,  wurde 
1852  Privatdozent  in  Tübingen,  1854  Tnrn- 
lebrer  an  der  Kanton aachule  in  Zttrich, 
1857  a.  0,  Frofeasor  der  „praktischen  Phi- 


losophie imd  P&dagogik'  in  ZQricb,  1862 
Leiter  der  TamlehreT-Bildangsanatalt  in 
Stuttgart  Seit  1890  in  den  Ruhestand 
versetzt,  lebt  er  zurzeit  in  Schwabing  bei 
München. 

Schon  ala  Student  beteiligte  sich  Jäger 
an  den  Beatrebnngen  dea  Turnvereines 
und  der  freiwilligen  Feuerwehr  in  Tabingen. 
1849   löste  er   eine   Preiaaufgabe   der   Dni- 


Tersitftt  Tübingen  und  veröffentlichte  die 
Lösung  unter  dem  Titel:  „Die  Gymnastik 
der  Hellenen  in  ihrem  BinflnB  aafa  gesamte 
Altertum  and  ihrer  Bedeutung  für  die 
deutsche  Gegenwart'  (ESlingen  1860).  Uit 
dieser  in  fiammender  Begeisternng  geschrie- 
benen und  von  hohem  Schwange  des  Geistes 
getragenen  Schrift  wollte  Jäger  eine  „ästhe- 
tische Nation  alerziehung"  begründen.  Den 
hiebe!  einznaohlagenden  Weg  zeigte  er  in 
der  „Tarnschale  für  die  deatsche  Jugend' 
(Leipzig  1864).  Hier  warf  sich  Jäger  der 
bisherigen  Tumrichtang  entgegen,  indem 
er  einen  ganz  nenen  Weg  einschlug.  Gänz- 
lich abweichend  von  allem  Herkömmlichen 
war  darin  Jägers  Systematik  dea  Tum- 
Stoffes,  fremdartig,  oft  gesacht  nnd  schwer- 
fällig die  Tumsprache,  EUmeist  in  streng 
miliUlriscbem  Geiste  dorchgefährt  der 
Tnrnbetrieb.  Es  erschien  em  neuea  Gerät : 
der  kurze  Eiaenatab,  ala  Surrogat  des  Ge- 
wehres gedacht;  Hauptabnagen  waren: 
Lanf  nnd    Sprang  mit  belasteten  Händen 
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{Stab,  Hantel),  Woitwnrf  (EiBeningel),  Ziel- 
wnrf  (Stftb,  Engel),  RingkAmpf.  Digegen 
fehlten:  Barrea,  Reck  und  Freiabnngen 
ohne  Belastang  der  Hftnde.  jAgeiB  Tnni- 
Bchnle  war  eine  Webrgymnaatik,  er 
selbst  bew&brte  sich  als  graualer  Vertreter 
derselben.  Da  in  jener  Zeit  die  TniDTerebe 
und  Tornlehrer  eben  erat  den  Kampf  gegen 
das  Bothstein-Lingscbe  Tomen  degieich 
aosgefocbten  nnd  sich,  nicht  ohne  heftige 
Beibnngen,  in  ihrer  Mehrzahl  der  SpieB- 
achen  Tiumrichtimg  angeschlossen  hatten, 
der  nene  Wehrgfnuiastiker  aber  dem  SpieB- 
Bchen  Tomgeiate  in  mehrfacher  Hinsicht 
schroff  entgegentrat,  so  ist  es  nicht  za 
Terwnndem,  daB  Jftger  sich  bald  in  den 
Bchlrfsten  Kampf  verwickelt  sah.  Seine 
Leidenschaftlichkeit  im  Widerspruch,  die 
zunehmende  Absonderlichkeit  in  der  Ans- 
dracksfreise,  die  ansprachsvolte  Forderung 
nach  uneingeschränkter  Anerkennung  seines 
Standpunktes,  die  einseitige  Betonung  des 
Webrzweckes  im  Tnmonterricht  waren  der 
ruhigen  nnd  sachliehen  Wttrdignug  seiner 
Bestrebungen  anfangs  vielfach  hinderlich. 
Als  dann  aber  Jttger  1876  seine  ,nene 
TnmBchnle"  erscheinen  lieä,  in  welcher 
die  WafTenübnngen  entfernt  waren  nnd  die 
GerKtabungenmehrzu  ihrem  Hechte  kamen, 
brach  sich  allmählich  der  Kern  seiner 
Ansahanangen  Bahn:  tüchtige  Laaf- 
acbulnng,  ^öBere  Betonung  der  volks- 
tttmlichenObungen,Vereinfacbnng 
des  Stoffes  in  OrdnongS',  Frei-  nnd 
Oerfttflbungen,  Verwendung  des  Eiaen- 
fltabes.  Und  als  Jäger  seibat  aufhörte, 
durch  rücksichtaloae  Angriffe  zu  verletzen, 
wufde  es  seinen  Anhängern  leichter,  die 
hohe  tnmgeachicbtliche  Bedentnng  des 
Heisters  ins  rechte  Licht  zu  aetzen. 

Literatur:  Euler,  Geschichte  des 
Tumunteirichta.  Gotha  1891.  —  Btih  1,  Ent- 
wieklungHgeschichte  des  Turnens.  Leipzig 
1897. —  C  o  1 1  a,  Leitfaden  fär  den  Dnterncht 
in  der  Tumgeschichte.  Leipiig  1902.  ^- 
Kessler,  0.  H.  Jäger,  in  Enler:  Enzy- 
klopädischem Handbach. 

Berlin.  S.  SchrOer. 

Jahn  Friedr.  Ludwig,  geb.  11.  Angnst 
1778  in  Lanz  bei  Lenzen  (Friegnitz)  als 
Predigeiasohn.  Den  ersten  Unterricht  er- 
hielter im  Vaterhause  nnd  verkehrte  zu  dieser 
Zeit  viel  mit  Schiffern,  Invaliden  aas  dem 
siebenjährigen  Kriege,  auch  mit  Sehmngg' 
lern.    Die    Ergebniaae   seiner   eigenartigen 


Erziehung  vraren  ein  starker  Hang  zu  an- 
strengenden FoBwanderungen,  unbeugsamea 
EechtsgefQhl,  körperliche  Kraft  und  Ab- 
härtung, Mut  and  Dnerschrockenheit,  scharfe 
Beobachtnngagabe.  Die  weitere  Anabildung 
fand  er  auf  den  Gymnasien  zu  Sabwedel 
(1791)  nnd  Zum  grauen  Kloster  in  Berlin 
(1794).  Schon  1796  verlieB  er  letzteres 
heimlich  und  irrte  eine  Zeitlang  umher. 
Nach  kurzem  Aufenthalt  in  der  Heimat 
bezog  er  1796  die  Universität  Halle,  um 
Theologie  zn  studieren,  wandte  sich  jedoch 
bald  mehr  der  Geschichte  und  der  deutschen 
Sprache  za.  Seine  Stadien  unterbrach  er 
hänflg    durch  ausgedehnte  Wanderungen, 


Piifldrich  Imdirig  Jmbn. 

aof  denen  er  das  Vaterland  nnd  seine  Be- 
wohner gründlich  kennen  lernte.  In  Halle 
wie  auch  in  Ureifawald,  wo  er  1802  das 
Studieren  fortsetzte,  lebte  er  in  beständigem 
Streit  mit  den  Mitgliedern  der  Landsmann- 
schaften (Korps),  deren  zügellosem,  mat- 
willigam  Treiben  er  mit  Emat  und '  Mut 
entgegentrat  Es  wird  behauptet,  daä  er 
1798  infolge  solcher  Streitigkeiten,  allein 
den  zahlreichen  Feinden  gegentlberstehend, 
sich  in  die  sogenannte  „Jahnhöhle*  am 
FnSe  des  ßiebichensteina  zorUckziehen 
mnBfe,  Dort  entstand  der  Plan  za  seiner 
1800  unter  anderem  Namen  erschienenen 
Schrift:  „Über  die  Beförderung  des  Patrio- 
tismuB  im  Deutschen  Reiche.  Allen  PreaBen 
gewidmet.'  Von  der  üniveraität  Greib- 
50» 
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Jahn. 


wald  wegen  Widerspruches  gegen  alte  Hoch- 
schuleinrichtangen  verwiesen,  nahm  Jahn 
1803  anter  dem   Namen  eines   Studiosus 
„Fritz*^  eine  Hauslehrerstelle  bei  Neubran- 
denburg  an.    Mit   seinen    Zöglingen   und 
etlichen  anderen  Knaben  trieb  er  dort  unter 
anderem  regelmäßig  kräftige  Leibesübungen 
(„Jahnhöhe*  am  nördL  Ufer  des  ToUense- 
sees).    Auf  Grund  der  Schrift:    „Bereiche- 
rung des  hochdeutschen  Sprachschatzes," 
die  1806  iu  Leipzig   gedruckt  wurde,   er- 
wirkte er  1805  seine  Zulassung  als  Privat- 
dozent  der    üniversit&t    Göttingen.     Aber 
schon    im    darauffolgenden    Jahre    nahm 
seine  üniversitätslaufbahn  ein  j&hes  Ende. 
Nach    Ausbruch     des    Krieges     zwischen 
Preußen  und  Frankreich  wollte  er  in  die 
Armee  eintreten.  Auf  seiner  beschwerlichen 
Fußwanderung  vielfach  aufgehalten,   kam 
er  nach  Jena,   als   die  Preußen  eben  ge- 
schlagen waren.  Von  den  fliehenden  Heer- 
haufen  mit  fortgerissen,   gelangte    er   bis 
Stettin.    Nun  begann  wieder  ein  unstetes 
Wanderleben   („Die  Fahrten  des  Alten  im 
Barte").  Dazwischen  schrieb  er  sein  Haupt- 
werk:   „Deutsches    Volkstum**,    nach 
dessen  Vollendung  er,  um  einen  Verleger 
zu  finden,  sich  nach  Berlin  begab  (1809). 
Hier  erlangte  er  eine  Lehrerstelle  an 
der   Plamannschen   Erziehungsanstalt,  wo 
er  sich  mit  Harnisch  und  Friesen  innig 
befreundete,  und  zugleich  am  Gymnasium 
Zum  grauen  Kloster.    Das  „Volkstum"  er- 
schien 1810.  Im  Sommer  desselben  Jahres 
führte   Jahn   einige  Schüler  des   Grauen 
Klosters  zu  freiem  Bewegungsspiel  hinaus 
in   den  Wald  („Hasenheide"),  wo   alsbald 
auch    andere    Leibesübungen    neben    den 
Spielen   betrieben    wurden.    Im    Frühjahr 
1811  eröffnete  er  mit  einer  größeren  An- 
zahl Schüler  den  ersten  Turnplatz  in 
der  Hasenheide.  Zu  rüstiger  Mannhaftigkeit 
und  opferwilliger  Vaterlandsliebe,  als  zwei 
Hauptstücken      deutschen      „Volkstums*', 
wollte    er    die    Jugend    herauf  bilden;    im 
„Turnen"  erkannte  er  das  geeignetste  Mittel 
hiezu.    Damit    legte  Jahn   den  Grund  zu 
einem    wahrhaft    vaterländischen    Werke. 
Seine  Übungen  fanden   bald  einen   unge- 
heuren Zulauf  von   jung   und   alt.      Mit 
einem   Kreise    tüchtiger   Freunde    (Bome- 
mann,  Friesen,  Harnisch,  Eiselen)  zusam- 
men erfand  und  ordnete  Jahn  ein  System 
trefflicher  Übungen,  die  dem  Körper  Ge- 
schicklichkeit, Ausdauer  und  Stärke  ver- 


schaffen, die  Seele  zum  Mut,  zur  Entp 
schlossenheit,  Besonnenheit  und  Willens- 
stärke erziehen  sollten.  Daneben  pflegte  er 
bei  seinen  Zöglingen  die  Sittenstrenge,  den 
Sinn  für  Ordnung  und  Gehorsam,  Wahr- 
haftigkeit und  gute  Kameradschaft.  Bald 
kam  die  Gelegenheit,  um  den  Geist  des 
Jahnschen  Turnplatzes  die  Feuerprobe  be- 
stehen zu  lassen.  Als  Friedrich  Wilhelm  IIL 
sein  Volk  zu  den  Waffen  rief,  um  die 
französische  Fremdherrschaft  abzuschütteln, 
waren  Jahn  und  seine  Freunde  die  ersten 
Freiwilligen,  die  in  die  Lützowsche  Frei- 
schar eintraten.  Als  tapferer  Führer  eines 
Bataillons  zeichnete  Jahn  sich  vor  dem 
Feinde  aus.  Zugleich  wirkte  er  durch  Flug- 
blätter, die  im  Volke  verbreitet  wurden, 
anfeuernd.  Vorwiegend  arbeitete  er  aber 
im  Hauptquartier.  Später  fand  er  in  der 
deutschen  Bewaffnungskommission  und 
vorübergehend  auch  im  diplomatischen 
Dienst  Verwendung. 

Nach  dem  Kriege  nahm  Jahn  seine 
turnerischen  Bestrebungen  von  neuem  auf. 
Mit  seinem  Schüler  und  Freunde  Ei  seien, 
-der  während  der  Kriegsjahre  das  Turnen 
in  Berlin  geleitet  hatte  und  nachher,  als 
Jahn  eingekerkert  und  verbannt  war,  für 
die  Erhaltung  des  Turnens  unablässig  be- 
müht blieb,  gab  Jahn  im  Jahre  1816  „Die 
deutsche  Turnkunsf  heraus,  ein 
Buch,  das  zur  Hauptquelle  des  volkstüm- 
lichen Jahnschen  Turnens  geworden  ist. 
Um  diese  Zeit  blühte  das  Turnen  allent- 
halben auf  und  Jahn  erntete  reichliche 
Anerkennung.  So  ernannten  die  Universi- 
täten Jena  und  Kiel  ihn  zum  Ehren- 
doktor. Aber  gleichzeitig  riefen  Jahns 
politischer  Freimut  einerseits  und  die  Ver- 
kennung seines  Wesens  und  Wirkens  ander- 
seits zahlreiche  Feinde  wach  und  ver- 
wickelten ihn  und  seine  Sache  in  heftige 
Kämpfe. 

Viele  der  auf  Jahns  und  seiner 
Schüler  Anregung  entstandenen  Tuman- 
stalten  lehnten  sich  an  Gymnasien  an,  d.  h. 
sie  wurden  von  deren  Schülern  benützt; 
andere  waren  ganz  nach  Jahnschem  (Ber- 
liner) Muster  eingerichtet.  Alle  aber  blieben 
grundsätzlich  von  der  Schule  ge- 
trennt, ganz  auf  sich  selbst  gestellt,  ja 
in  einem  gewissen  Gegensatz  zur 
Schule  und  ihrer  strengen  Zucht  aufge- 
faßt und  geleitet  —  Hier  setzten  gewisse 
Gegner  Jahns  mit  ihrem  Widerspruch  ein, 
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indem  sie  behaupteten,  daß  die  Txuman- 
stalten  den  sittigenden  Einfloß  der  Schulen 
gefährdeten  und  die  Beförderung  gründ- 
licher Gelehrsamkeit,  worin  der  Hauptzweck 
der  Schulen  bestehe,  verhinderten.  Die 
politischen  Widersacher  Jahns  aber  stellten 
die  Tumsache  gar  als  staatsgef&hrlich  hin. 
Ein  amtliches  Gutachten  des  Obermedizinal- 
rates y.  Konen  in  Berlin,  das  ftbr  Jahn 
sehr  günstig  ausfiel,  und  die  anerkennenden 
Berichte  über  das  Turnen,  die  1818  von 
zahlreichen  Provinzialregierangen  infolge 
einer  Aufforderung  des  Ministers  in  Berlin 
einliefen,  konnten  es  nicht  verhindern,  daß 
nach  dem  Wartburgfeste  von  1817,  bei 
welchem  Jahns  Schüler  Ferd.  Maß  mann 
(s.  d.)  mit  anderen  Studenten  —  angeblich 
auf  Anstiften  Jahns  —  turn-  und  deutsch- 
feindliche Schriften  öffentlich  verbrannte, 
nach  der  „Breslauer  Turnfehde"  (1818),  die 
von  Jahn-Gegnern  als  «Sieg  der  Schüler 
über  die  Lehrer"  bezeichnet  wurde,  und 
nach  Kotzebues  Ermordung  durch  Sand 
(1819)  die  Tumfeinde  beim  Könige  von 
Preußen  Gehör  fanden  und  die  Schließung 
aller  öffentlichen  Turnpl&tze  in  Preußen 
(„Turnsperre**),  die  sich  auch  auf  die  anderen 
deutschen  Staaten  fortpflanzte,  durchzu- 
setzen wußten.  Jahn  wurde  in  die  Unter- 
suchung wegen  des  Sandschen  Attentats 
verwickelt,  im  Juli  1819  verhaftet  und  nach 
der  Festung  Spandau  gebracht.  Seine  Ge- 
fangenschaft und  die  Untersuchung  zogen 
sich  lange  hin.  Von  Spandau  wurde  er 
nach  Küstrin,  von  dort  nach  Kolberg  ge- 
bracht. Im  Jahre  1824  erfolgte  seine  Ver- 
urteilung zu  zwei  Jahren  Festung.  Die 
Berufung  gegen  dieses  Urteil  führte  zu 
einem  neuen  Verfahren,  das  mit  der  völligen 
Freisprechung  endete.  Infolge  dieses 
Spruches  wurde  ihm  sein  bisheriges  Ein- 
kommen belassen.  Dagegen  verbot  ihm 
eine  königliche  Kabinettsorder  den  Aufent- 
halt in  Berlin  und  einem  Umkreise  von 
zehn  Meilen,  desgleichen  in  den  Universi- 
täts-  und  Gymnasialstädten.  Jahn  w&hlte 
nun  Freyburg  a.  U.  zu  seinem  Wohn- 
ort. Aber  nicht  lange  währte  es,  da  wurde 
er  wegen  Verkehrs  mit  Merseburger  Gym- 
nasiasten wiederum  verbannt  und  wohnte 
sieben  Jahre  in  Cölleda  („Merke  zum 
deutschen  Volkstum",  eine  Fortsetzung  des 
„Deutsch.  Volkst.''  von  1810),  bis  man  ihm 
den  Aufenthalt  in  Freyburg  wieder  ge- 
stattete. Fortan  widmete  sich  Jahn  haupt- 


sächlich schriftstellerischen  Arbeiten;  jedoch 
wurden  die  Ergebnisse  derselben  durch 
einen  Brand  größtenteils  vernichtet  Als 
Friedrich  Wilhelm  III.  gestorben  war,  er- 
folgte die  Aufhebung  der  Polizeiau&icht 
und  die  Aushändigung  des  ihm  zuerkannten 
eisernen  Kreuzes. 

Noch  einmal  trat  Jahn  öffentlich  her- 
vor, als  er  1848  in  Naumburg  a.  S.  für 
das  Frankfurter  Parlament  gewählt  wurde. 
Bezeichnend  für  sein  ganzes  Wesen  und 
Wirken  sind  die  Worte,  mit  denen  eine 
nicht  gehaltene  Rede  schließt,  die  er  dort 
entwarf  und  unter  dem  Titel  „Schwanen- 
rede"  drucken  ließ:  „Deutschlands  Einheit 
war  der  Traum  meines  ei^achenden  Lebens, 
das  Morgenrot  meiner  Jugend,  der  Sonnen- 
schein der  Manneskraft  und  ist  jetzt  der 
Abendstem,  der  mbr  zur  ewigen  Buhe 
winkt."  In  Frankfurt  kam  Jahn  nicht 
mehr  so  recht  zur  Geltung.  Nach  Freybnrg 
zurückgekehrt,  verlebte  er  den  Rest  seiner 
Tage  völlig  zurückgezogen  und  starb  am 
15.  Oktober  1852.  Sein  Werk  aber  besteht 
und  entwickelt  sich  in  ungebrochener 
Lebenskraft  —  ein  Jungbrunnen  des  deut- 
schen Volkes,  ein  Saatgefilde,  dessen 
Früchte  alljährlich  Hunderttausende  von 
deutschenKnaben,  Jünglingen  und  Männern, 
zugleich  auch  viele  Tausende  von  Mädchen 
und  Frauen  kräftigen  und  erquicken.  Frey- 
burg a.  U.,  zu  Lebzeiten  des  Turnvaters 
ein  Wallfahrtsort  zahlreicher  Turner  und 
Studenten,  ist  heute  die  Stätte,  wo  die 
dankbaren  Jünger  Jahns  ihr  Tumerheilig- 
tum  errichtet  haben :  die  J  ah  n-  T  urn  halle 
und  das  Jahn-Museum. 

Jahn  ist  eine  der  markantesten  Per- 
sönlichkeiten der  neueren  deutschen  Ge- 
schichte, einer  der  verdientesten  Söhne 
unseres  Volkes.  Er  war  nicht  bloß  der 
„Turnvater**.  Groß  war  vor  allen  Dingen 
seine  Bedeutung  als  glühender  Patriot. 
Von  der  Begeisterung  seiner  eingangs  er- 
wähnten Jugendschrift  («Ober  die  Beför- 
derung des  Patriotismus**)  erhebt  er  sich 
zu  der  schöpferischen  Kraft  der  Schriften: 
,  Bereicherung  des  hochdeutschen  Sprach- 
schatzes," „Deutsches  Volkstum",  „Deut- 
sche Turnkunst".  Darin  bekundet  er  sich 
als  ein  Mehrer  unseres  Sprachschatzes,  als 
Reiniger  der  Schrifteprache,  wie  wenige 
neben  ihm.  Er  gehört  zu  den  Organisa- 
toren der  Volkskraft,  des  Volkswillens :  die 
Anstöße  zur    Gründung    der    damaligen 
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«Gesellschaft  für  dentsche  Sprache',  des 
«Deatschen  Bandes"  nnd  der  „Deutschen 
Barschenschaft'  gingen  mit  von  ihm  aus. 
Er  ist  der  gewaltigste  Verkünder  der 
deutschen  Einheit  gewesen. 

Literatur:  Pröhle,  Fr.  Ludw- 
Jahns  Leben.  Berlin  1866.  —  Angerstein 
W.,  Fr.  L.  Jahn.  Ein  Lebensbild  f.  d. 
dtsch.  Volk.  Berlin  1861.  —  Rothen- 
burg R.,  Fr.  L.  Jahn.  Minden  1871.  — 
Euler  C.,  Frdr.  Ludw.  Jahn.  Sein  Leben 
und  Wirken.  Stutl^gart  1881.  —  Derselbe, 
Frdr.  Ludw.  Jahns  Werke.  Mit  Einleitung 
und  erklSxenden  Anmerkungen.  3  Bde. 
Hof  1884.  —  Derselbe,  Geschichte  des 
Turnunterrichts.  Gotha  1891.  —  Derselbe, 
Enzyklop&d.  Handbuch,  I.  Wien  1896.  — 
Schultheiß  Fr.  G.,  Frdr.  Ladw.  Jahn. 
Sein  Leben  und  seine  Bedeutung.  Berlin 
1894.  —  Rühl,  Entwicklungsgeschichte 
des  Turnens.  Leipzig  1896  (2.  Aufl.  1897).  — 
Friedrich  Joh.,  Jahn  als  Erzieher. 
München  1896,  —  Angerstein-Eurth, 
Grundzüge  der  Geschichte  und  Entwick- 
lung der  Leibesübunsen.  2.  Aufl.  Wien 
1897.  —  Cotta,  Leit&den  f.  d.  Unterricht 
in  der  Tumgeschichte.  Leipzig  1902.  — 
Swillus,  Die  Bestrebungen  Frdr.  Ludw. 
Jahns.  Königsberg  i.  Pr.  1902. 

Berlin.  H.  Sehröer. 

Jahresberichte  s.  d.  Art  Sohul- 
programm. 

Japan  (in  der  Landessprache  „  Nippon  **) . 
Im  fernen  Osten  der  alten  Welt  liegend 
und  dem  Kreise  der  buddhistischen  Lftnder 
angehörend,  ist  Japan,  das  Inselreich  der 
aufgehenden  Sonne,  die  Wohnstfttte  einer 
Bevölkerung  (1904  46  Millionen,  Formosa 
3  Millionen),  welche  seit  anderthalb  Jahr- 
tausenden fast  unvermischt  blieb,  da  fremde 
Elemente  nur  ab  und  zu  in  das  Land  kamen 
und  wenig  Einfluß  auf  das  Leben  und  die 
Sitten  der  Eingeborenen  ausübten.  Gegen 
Ende  des  dritten  Jahrhunderts  unserer 
Zeitrechnung  wurden  die  Japaner  mit 
dem  Gebrauch  der  chinesischen  Schrift- 
zeichen bekannt  und  die  Kultur  des  Nach- 
barstaates, besonders  von  Korea  aus,  verbrei- 
tete sich  gar  bald  bei  ihnen.  Die  japanische 
Sprache  ist,  da  ihr  grammatischer  Bau,  die 
Wurzeln  ihrer  Wörter  im  allgemeinen  eine 
bestimmte  Verwandtschaft  mit  der  korea- 
nischen Sprache  haben,  doch  im  Verhältnis 
zu  den  Idiomen  sowohl  von  Zentralasien 
als  auch  von  den  benachbarten  Küsten- 
l&ndem  (ausgenommen  Korea)  ganz  anders. 


Die  chinesische  Kultur  wirkte  auch 
auf  die  religiösen  Verhältnisse  der  Japaner. 
Im  Jahre  662  wurde  von  dort  der  Bud- 
dhismus eingeführt  und  befestigte  sich  da- 
selbst. Bemerkenswert  ist  auch,  daß  in 
Japan  die  Stellung  des  weiblichen  Ge- 
schlechtes eine  viel  freiere  und  geach- 
tetere  ist  als  in  vielen  anderen  asiatischen 
L&ndem.  In  der  ältesten  Zeit  finden  wir 
die  Dynastie  der  Mikados,  deren  Macht 
allmählich  sank  und  die  später  auf  den 
militärischen  S  h  o  g  u  n  überging.  Es  entsteht 
nun  der  Sintoismus  oder  Kamidienst (Ka- 
mi =  Gott),  d.  i.  die  Verehrung  von  Geistern, 
deren  leiblicher  Nachkomme  der  Souverän 
ist.  Auf  diese  Religion  gründet  sich  die  Sin- 
totheokratie.  Im  Jahre  1867  warf  ein 
förmlicher  Staatsstreich  die  früher  feudalen 
Verhältnisse  über  den  Haufen  und  führte 
den  Absolutismus  ein.  Das  Jahr  1872 
wurde  das  Reformjahr  des  japani- 
schen Schulwesens;  von  diesem  Zeit* 
punkte  an  machte  die  Zivilisation  so  rasche 
Fortschritte,  daß  man  die  japanischen  Zu- 
stände nicht  genug  anstaunen  kann. 

Es  wurde  ein  Lehrplan  ausgearbeitet, 
das  Land  in  Schulbezirke  eingeteilt  und 
den  ärmeren  Gemeinden  erhebliche  Staata- 
zuschüsse  gewährt  Die  Aufsicht  über  das 
gesamte  Schulwesen  führt  der  Unter- 
richtsminister,  dem  ein  'Vizeminister 
zur  Seite  steht  Beigegeben  ist  ein  Erzie- 
hungsbeirat, der  sich  aus  dem  Präsiden- 
ten und  Dekan  der  Universitäten,  mehreren 
Direktoren  höherer  Lehranstalten,  Lehrer- 
und  Lehrerinnenseminare,  Ministerial-Schul- 
inspektoren  und  3  bis  4  Medizinern  etc.  zu- 
sammensetzt. An  der  Spitze  der  einzelnen 
Abteilungen  für  speziellen  Unter- 
richt, für  den  allgemeinen  Unterricht,  den 
gewerblichen  (Landwirtschaft,  Polytechnik 
und  Handel)  Unterricht  steht  je  ein  Mini- 
sterialdirektor. Es  sind  femer  Abtei- 
Inngen  för  Lehrbücher,  für  Schulhygiene 
und  Schulbauten  geschaffen.  In  jeder 
Provinz  (47)  haben  ein  Direktor  der  Un- 
terrichtsabteilung des  Provinzialamtes  nnd 
zwei  Schulinspektoren  ihren  Wohnsitz,  in 
jedem  Kr  ei  seein  Schulinspektor,  zusam- 
men an  780  Aufsichtsbeamte,  denen  auch 
die  Ausarbeitung  der  Lehrpläne  und  Ein- 
führung der  Lehrbücher  obliegt. 

Nach  der  Schulverordnung  vom  18. 
August  1900  wurde  die  Schulpflicht  vom 
6.  bis  14.  Lebenqahre  definitiv  festgesetzt 
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Die  Schulh&UBer  in  größeren  Städten 
sind  nach  europäischem  Mnster  gebaut. 
Zeichen-  nnd  Tams&lei  Schalküchen  und 
Nfthrftume  für  die  Mädchen  sind  zumeist 
Torgesehen,  auch  der  dem  Japaner  unent- 
behrliche Zeremoniensaal,  da  besonderer 
Wert  auf  den  Unterricht  in  den  praktischen 
Höflichkeitsformeln  gelegt  wird. 

Die  Schülerzahl  in  Volksschulen 
darf  für  einen  Lehrer  nicht  mehr  als  höch- 
stens 80  betragen.  Trennung  der  Ge- 
schlechter tritt  nur  dann  ein,  wenn  die 
Zahl  der  Mäd- 
chen genü- 
gend ist,  um 
eine  eigene 
Klasse  zu  bil- 
den.Körper- 
liche  Stra- 
fen sind  ge- 
setzlich ver- 
boten. 

Seit  dem 
Jahre  1876 
sind  in  Japan 
eine  Anzahl 
von  Kinder- 
gärten nach 
Fröbelschem 
Muster  für 
Kinder  im 
Alter  von  drei 
bis  sechs  Jah- 
ren eingerich- 
tet Es  sind 
an  280  (1904) 
Anstalten  mit 
25803  Kin- 
dern vorhan- 
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EinklMBige  Schale  mit  Lehrerwohnung.  (Nach  dem  ministerieUen 
AtlM  Ton  Mustersohiübanten.) 


schulen    mit    109118    Lehrpersonen   und 
0,135.487  Schulkmdern. 

Für  Heranbildung  der  Lehr- 
kräfte sorgen  23  Lehrer-,  27  Lehrer- und 
Lehrerinnenseminare  und  femer  sieben 
Lehrerinnenseminare.  Eine  Vorbereitungs- 
stufe (Präparandenschule)  gibt  es  nicht 
Wer  sich  dem  Lehrberufe  widmen  und  in 
ein  Seminar  eintreten  will,  mufi  sämtliche 
Klassen  einer  höheren  Volksschule  be- 
sucht und  das  17.  Lebensjahr  erreicht 
haben.  Auch  muß  er  sich  einer  Aufnahms- 
prüfung un- 
terziehen. Die 
ünterrichta- 
dauer  beträgt 
vier  Jahre  und 
das  Studium 
der  Zöglinge 
wird  durch 
eine  Prüfung 
abgeschlos- 
sen. Das  Ab- 
gangszeugnis 

berechtigt 
dann  zur  An- 
stellung. 

Alle  Leh- 
rer und  Leh- 
rerinnen wer- 
den vom  Gou- 
verneur der 
Provinz  er- 
nannt und 
unterstehen 
dem  Bürger- 
meister, resp. 

Ortsvor- 
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den.  Die  Volksschulen  werden  in  ein- 
fache und  höhere  Volksschulen  einge- 
teilt. Die  Unterrichtsgegenstände  der  ein- 
fachen Volksschule  sind:  Moral,  japa- 
nische Sprache.  Rechnen  und  Turnen,  in 
größeren  Städten  kommen  noch  Zeichnen, 
Singen,  Handarbeit  und  Nähen  hinzu.  In  der 
höheren  Volksschule  ist  der  Lehrplan  durch 
die  Unterrichtsgegenstände :  Geographie  und 
Geschichte  Japans,  Handels-  und  Land- 
wirtschaftslehre und  eine  fremde  Sprache 
erweitert. 

Eingehend  mit  der  Regelung  des  Ele- 
mentarunterrichts beschäftigt  sich  der 
kaiserliche  Erlaß  vom  18.  August  1900. 
Es  waren  1902  vorhanden:  27154  Volks- 


Wird  eine  Stelle  als  Seminarlehrer  oder 
Direktor,  resp.  Seminarlehrerin  und  Semi- 
nardirektorin angestrebt,  so  muß  noch  der 
dreijährige  Kursus  auf  einer  der  beiden 
höheren  Lehrerbildungsanstalten 
oder  auf  der  höheren  Lehrerinnenbildungs- 
anstalt durchgemacht  werden. 

Das  Gehalt  der  Lehrpersonen  ist  sehr 
gering.  Allerdings  sind  in  Japan  die  Lebens- 
verhältnisse viel  einfacher  als  bei  uns,  doch 
erscheint  die  Zahlung  noch  als  recht  un- 
genügend und  beträgt  das  Anfangsgehalt 
bei  Lehrern,  resp.  Lehrerinnen  der  einfachen 
Volksschule  80  bis  132  Yen  (Ten  =  etwas 
über  2  Mark)  jährlich,  der  höheren  Volks- 
schule 132  bis  180  Yen.  Es  steigt  zuweilen 
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bis  auf  900  Yen,  doch  sind  dies  immer 
Ausnahmsfi&lle.  Wichtig  fOr  die  gedeihliche 
Fortentwicklang  des  Seminarwesens  wurde 
der  ministerielle  Erlaß  Tom  1.  Jali  1892, 
betreffend  die  Begelang  der  Lehrerbildangs- 
anstalten  and  der  kaiserliche  Erlaß  vom 
^.  Oktober  1897,  betreffend  die  Lehrerbil- 
dang. 

Der  Eintritt  in  ein  Gymnasium  kann 
vom  12.  Lebensjahr  ab  erfolgen.  Als  Vor- 
bildang  wird  der  Besach  einer  Elementar- 
schale vom  sechsten  bis  zwölften  Lebens- 
jahre verlangt.  Die  ünterrichtsgegenstSnde 
sind  Ethik,  japanische  Sprache  and 
Literatur,  B&rgerkande  and  Ökono- 
mie, fremde  Sprachen  (Wahl  zwischen 
Deutsch,  Englisch,  Französisch),  Geographie, 
Geschichte,  Mathematik,  Naturgeschichte, 
Physik  und  Chemie,  Singen,  Zeichnen, 
Turnen.  Es  waren  1902  vorhanden:  258 
Gymnasien  mit  4681  Lehrern  und  95.027 
Schülern. 

Das  höhere  Mädchenschulwesen 
wurde  durch  den  kaiserlichen  Erlaß  vom 
7.  Februar  und  durch  den  ministeriellen 
Erlaß  vom  22.  März  1899  geregelt.  Höhere 
Töchterschulen,  an  denen  Haushal- 
tungsunterricht  obligatorisch  ist,  gab  es 
<1902)  80  mit  1173  Lehrkräften  und  21523 
Schülerinnen. 

Fachschulen  sind  vorhanden:  911  mit 
4217  Lehrkräften  und  80.719  Schülern; 
•Schreibschulen,  deutsche,  englische,  franzö- 
sische Sprachschulen,  Handfertigkeitsschu- 
len, Missionsschulen,  Blinden-  und  Taab- 
■stummenanstalten  gibt  es  zusammen  an 
170O  mit  etwa  6000  Lehrkräften  und 
108000  Kindern. 

Durch  kaiserlichen  Erlaß  vom  8.  Jänner 
1898  wurden  in  Japan  für  alle  öffentlichen 
Schulen  Schulärzte  angestellt  und  seit 
•dem  1.  April  1900  eine  besondere  Ab- 
teilung für  Schulhygiene  gegründet. 
—  Bis  1902  wurden  angestellt:  8714 
Schulärzte  für  Volksschulen,  63  für  Semi- 
nare, 232  für  Mittelschulen,  75  für  höhere 
Töchterschulen  —  zusammen  9303  Schul- 
ärzte. 

Universitäten:  Kyoto,  gegründet 
■am  18.  Jänner  1897  mit  juridischer,  me- 
dizinischer (in  Kyoto  und  Fukuoka)  und 
physisch-technischer  Fakultät.  Die  Errich- 
tung einer  literarischen  Fakultät  ist  beab- 
sichtigt. Studierende  1904/5 :  1140  (Law  434, 
Medicine   415  [Kyoto   252,  Fukuoka   163], 


Science  and  Engineering  291).  —  Tokyo 
(gegr.  1868).  Die  Universität  besteht  ans 
der  Univers.-Halle  (für  wissenschaftliche 
Untersuchungen)  und  der  juridischen,  medi- 
zinischen, technischen,  literarischen,  phy- 
sisch-mathematischen und  landwirtschaft- 
lichen Fakultät  Studierende  1904/5  :  4084 
(Univers.-Halle  617,  Jurist.  1324,  Medizin. 
617,  Ingen.  540,  Philos.  456,  Math.-Phys. 
104,  Landwürtsch.  426). 

Die  deutsche  Sprache  findet  aufmerk- 
same Pflege.  Medizin  wird  nur  in  deutscher 
Sprache  gelehrt.  Die  wissenschaftlichen 
Werke  sind  zumeist  in  deutscher  Sprache 
abgefaßt  und  auch  die  Prüfungen  werden 
deutsch  abgelegt. 

Literatur:  Kannegießer,  Das 
Volksschulwesen  in  Japan  (Päd.  Blätter 
Bd.  XIX.)  Gotha  1890.  —  Bolljahn  J., 
Japans  Schulwesen,  seine  Entwicklung  und 
sein  gegenwärtiger  Stand.  Berlin  1896.  — 
Bolljahn  J.,  Das  japanische  Schulwesen 
(Deutsche  Zeitschrift  für  den  ausländischen 
Unterricht.  5.  und  6.  Jahrgang.)  Leipzig.  — 
Journal  of  the  College  of  science  (bisher 
17  Bde.).  Tokyo.  —  Mitteilungen  aus 
der  medizinischen  Fakultät  (bisher  5  Bde.). 
Tokyo.  —  Bulletin  of  the  College  of 
Agriculturs  (bisher  5  Bde.).  Tokyo. —  Mis- 
hima  M.,  Japans  Schulwesen  (Wehmer, 
Enzyklopädisches  Handbuch  der  Schul- 
hygiene, S.  314/44).  Wien  1903. 

Oskar  Leuschner, 

Jesnitenschnlen.  In  der  Erkenntnis, 
daß  die  Kirchenspaltung  in  Deutschland 
zum  Teile  durch  die  Unföhigkeit  des  Klerus 
mitverschuldet  worden  war,  machte  es  sich 
die  von  Ignatius  v.  Loyola  gegründete, 
1540  vom  Papste  bestätigte  Gesellschaft 
Jesu  zur  Aufgabe,  die  Regenerierung  der 
Kirche  auf  dem  Gebiete  der  Schule  ins 
Werk  zu  setzen,  denn  wer  die  Jugend  hat, 
dem  gehört  die  Zukunft.  In  der  Verbin- 
dung mit  dem  Humanismus  boten  sich  die 
Mittel,  das  Ziel  —  ein  extremer  Antiprote- 
stantismus  —  zu  erreichen.  Entschlossen 
griff  die  Compagnie  de  J^sus  zu  den 
Waffen  des  Humanismus  und  versuchte  es, 
mit  ihnen  die  aus  den  Fugen  gehende  Welt 
der  Kirche  oder,  was  die  Jesuiten  stets 
damit  identifiziert  haben,  dem  Christentum 
ihrer  Observanz  dienstbar  zu  machen. 
Schon  in  den  vom  Stifter  verfaßten  Kon- 
stitutionen findet  sich  eine  ausführliche 
Studienordnung.  Litterae  humaniores  di- 
versarum  linguarum,  Logica,  naturah's  ac 
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moralis  Philosophia,  Metaphysica  et  Theo- 
logia,  tarn  quae  acholastica  quam  qnae 
positiva  dicitur,  et  s.  Sciiptara  —  das  sind 
die  Stufen  des  Bildungsganges  der  Mit- 
glieder der  Gesellschaft. 

Zu  den  drei  Gelübden  kam  für 
sie  noch  ein  viertes:  sich  dem  Papste 
bedingxmgslos  zur  Verfügung  zu  stellen. 
Dieser  auch  das  Sacrificium  intellectus 
in  sich  schließende  Gehorsam  hat  die 
Gesellschaft  stark  gemacht,  auf  ihm  be- 
ruhen auch  die  pädagogischen  Erfolge, 
die  ihr  mit  Recht  nachgerühmt  werden. 

Die  Jesuiten  beherrschten  bis  zur  Auf- 
hebung (1773)  die  theologischen  und  phi- 
losophischen Fakult&ten  und  die  Gymna- 
sien fast  aller  Lander  direkt  oder  indirekt 
durch  ihren  £influfi.  Für  die  Volksschule 
waren  sie  nicht  zun&chst  bestimmt,  doch 
bleiben  sie  auch  mit  ihrer  Geschichte  durch 
den  Jahrhunderte  in  Gebrauch  gewesenen 
Katechismus  von  Canisius  verknüpft 

Vorbildlich  für  alle  Lehranstalten  der 
Jesuiten  war  das  1550  in  Rom  gegründete 
Collegium  Romanum,  für  alle  galt  ein  und 
dieselbe  Studienordnung,  die  vom  Ordens - 
general  P.  Gl.  Aquaviva  1599  erlassene 
Ratio  Studiorum. 

Die  Gesellschaft  ließ  sich  überall  von 
der  weltlichen  Macht  dotieren  und  schützen, 
konnte  daher  leicht  den  Unterricht  un- 
entgeltlich leisten.  Ihre  Häuser,  Kollegien 
genannt,  sind  Lehranstalten  und  die  meisten 
zugleich  Seminare  zur  theoretischen  und 
praktischen  Ausbildung  der  Professoren. 
Das  Mutterhaus  der  deutschen  Jesuiten- 
kollegien ist  das  1552  gegründete  Collegium 
Germanicum  in  Rom.  Der  Beschluß  des 
Konzils  von  Trient  über  die  Errichtung 
von  Knaben-  und  Priesterseminarien  geht 
auf  jesuitische  Anregung  zurück  und  auch 
dieser  Anstalten  bemächtigte  sich  die  Ge- 
sellschaft. Sie  errichtete  Alumnate  für  arme, 
Pensionate  für  Schüler  höherer  Stände. 
Auch  Andersgläubige  nahm  sie  als  Zöglinge 
auf,  sowie  sie  es  sogar  befürwortete,  daß 
ihre  Professoren  in  den  evangelischen 
Schulen  hospitierten.  Impense  in  salutem 
et  perfectionem  proximorum  incumbere, 
steht  eingangs  ihrer  Konstitutionen  zu  lesen 
und  diese  Aufgabe  war  der  Zweck  dieser 
sonst  befremdlichen  Toleranz. 

Die  eigentliche  Heimat  der  deutschen 
Jesuiten  wurde  Bayern  und  Osterreich, 
Mitglieder  der  Fürstenhäuser  beider  Staaten 


erzogen  sie  sich  zu  Führern  der  Gegenrefor- 
mation. 

In  Bayern  gründeten  sie  folgende 
Schulen:  München  (1659),  Dillingen  (1568), 
Augsburg  (1582),  Regensburg  (1589),  Alt- 
ötting  (1592),  Ellwangen  (1611),  Passau 
(1612),  Eichstädt  (1614),  Landsberg  (1615), 
Neuburg  (1616),  Mindelheim  (1618),  Neu- 
markt (1624),  Amberg  (1626),  Kaufbeuren 
(1626),  Landshut  (1629),  Burghausen  (1629), 
Memmingen  (1630),  Straubing  (1631). 

In  Osterreich  erhielten  sie  1558  die 
Ermächtigung,  in  allen  Erblanden  zu  lehren 
und  zu  predigen,  und  errichteten  folgende 
Häuser:  Wien  (1551, 1650, 1666),  Linz  (1608), 
Krems  (1616),  Steyr  (1632),  Innsbruck  (1562), 
Hall  (1572),  Feldkurch  (1649),  Trient  (1626), 
Graz  (1573),  Leoben,  Judenburg,  Marburg,. 
Klagenfnrt,  Laibach,  Görz,  Triest,  Fiume; 
Prag  (1556),  Krumau(1588),  Komotau  (1592), 
NeuhauB  (1594),  Jiöin  (1624),  Kuttenbeig 
(1626),  Eger  (1629),  Prag,  Kleinseite  (1630), 
Prag,  Neustodt  (1634),  Königgrätz  (1676), 
Olmütz  (1566),  Brunn  (1578),  Iglau  (1625), 
Znaim  (1627),  Teschen  (1674). 

Dieses  weitverbreitete  Netz  von  Nieder- 
lassungen bedeutete  für  die  Kirche  und 
den  Orden  ebenso  viele  Zentralen  einer  un- 
gemein regen  und  erfolgreichen  Wirksam- 
keit. Der  Gesellschaft  Jesu  verdankt  die 
katholische  Kirche  im  Südosten  und  Nord- 
westen Deutschlands  ihre  Erhaltung.  Die 
stramme  Organisation  und  eine  über- 
legene Bildung  machten  sie  zur  Elitetruppe 
der  Ecclesia  militans,  ihre  Erfolge  f&hrten 
zu  der  Fabel  von  ihrer  Unentbehrlichkeit^ 

Nach  der  Ratio  war  das  Ziel  ihrer 
Pädagogik  eloquentia  et  pietas.  Sie  suchten, 
es  in  einem  sechs  Gymnasialjahre  umfas- 
senden Studium  zu  begründen,  in  einem 
dreijährigen  Philosophiekursus  (allgemeia 
wissenschaftlicher  Vorbereitungskurs)  zu 
festigen  und  zu  vertiefen  und  mit  dem 
Fachstudium  zu  krönen.  Ihre  niederen 
Schulen  hießen  Grammatica  (infima,  media, 
suprema),  Humanitas  (Poesis),  Rhetorica. 
und  waren  im  wesentlichen  wie  die  prote- 
stantischen Poetenschulen  eingerichtet. 

Latein  betrieben  sie  fast  zwei  Jahr- 
hunderte nach  Alvarez,  Griechisch  nach 
Gretser,  für  die  Lektüre  kamen  ^purgierte* 
Klassiker  und  Eürchenväter  in  Betracht. 
Für  die  Muttersprache  und  die  Realien 
war  wenig  oder  kein  Raum;  das  hing  mit: 
den  Anschauungen  der   Zeit  von  der  alle» 
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in  den  Schatten  stellenden  Wichtigkeit  der 
alten  Sprachen  zusammen.  Leider  haben 
aber  die  Jesuiten  auch  dann  noch  daran 
festgehalten,  als  dieser  Standpunkt  bereits 
ftbervmnden  war. 

Jede  Lektftrestunde  (praelectio)  teilt 
sich  in  die  Literpretation  und  Observation 
zum  Zwecke  der  Imitation.  Die  Interpre- 
tation ist  metaphrastisch  in  den  Gramma- 
tikalklassen  oder  paraphrastisch  in  der 
Humanit&t  und  Rhetorik.  Schriftliche 
Übungen  spielen  eine  große  Rolle. 

Die  jesuitische  Erziehung  beruht  auf 
Disziplin  und  Ehre.  Daher  finden  wir 
in  den  Schulen  der  Gesellschaft  das  Zer- 
tieren,  Ehrenämter  (magistratus)  nach  dem 
Erfolge,  Pr&mienverleihung  mit  Tuschbe 
gleitung,  Prüfungen  mit  einer  an  den  Ehr- 
geiz appellierenden  Notenskala  und  eine 
Schandbank  (scamnum  negligentiae).  Kör- 
perliche Züchtigung  kommt  vor,  aber  iroll- 
zogen  mit  Vorsicht  und  durch  einen  Laien- 
korrektor. 

Großen  Spielraum  ließ  die  Gesellschaft 
dem  persönlichen  Einflüsse  des  Lehrers 
trotz  aller  Starrheit  des  Studienganges, 
daher  die  treue  Anhänglichkeit  so  vieler 
Jesuitenschüler  an  ihre  Unterrichtsanstalten. 

Gleich  den  Humanisten  pflegten  die 
Jesuiten  das  öffentliche  Auftreten  (Dekla- 
mationen, Akademien,  Schauspiele),  zumal 
dort,  wo  sie  es  mit  adeligen  Zöglingen  zu 
tun  hatten,  die  zu  einem  standesgemäßen 
Verkehre  mit  der  Welt  erzogen  werden 
mußten. 

Von  Religionsunterricht  ist  auf- 
fallend wenig  di&  Rede,  desto  mehr  von 
ihrer  Übung.  Mit  der  Gesinnung,  wie  sie 
der  Vulg^-Jesuitismus  äußert,  hat  sich  die 
GeseUschaft  nicht  nur  am  Ende  des  18. 
Jahrhunderts  unmöglich  gemacht,  sondern 
diese  verschärft  auch  den  Kampf  der  Geister 
in  unseren  Tagen  wesentlich.  Wenn  die 
Ratio  den  Schülern  verbietet,  ad  spectanda 
supplicia  reorum  zu  gehen,  so  erwartet 
man  von  einer  Gesellschaft  Jesu  keines- 
wegs einen  Pferdefuß  wie  den  Beisatz: 
nisi  forsan  haereticorum.  Hat  die  im  Jahre 
1882  nach  der  Restauration  des  Ordens 
erlassene  reformierte  Ratio  auch  manches 
gebessert,  diesen  Geist  hat  sie  nicht  zu 
bannen  vermocht. 

Über  den  Wert  der  marianischen  Kon- 
gregationen sind  die  Meinungen  auch  auf 
katholischer  Seite  geteilt 


Alles  in  allem  hat  das  Schulwesen  der 
Jesuiten  neben  starken  Licht-  auch  starke 
Schattenseiten  gehabt,  welche  es  im  18.  Jahr- 
hundert um  sein  früheres  Ansehen  brachten. 

Auf  die  Gesellschaft  Jesu  und  ihre 
ünterrichtsanstalten  läßt  sich  der  Satz  an- 
wenden :  Von  der  Parteien  Gunst  und  Haß 
verwirrt,  schwankt  ihr  Charakterbild  in 
der  Geschichte. 

Literatur:  Quellenwerk:  Ratio 
studiorum,  ed.  G.  M.  Pacbtler  S.  J.  (in 
Monum.  Germ.  Päd.  II,  V,  IX,  XVI).  — 
C  o  r  n  o  V  a,  Die  Jesuiten  als  Gymnasiallehrer. 
Prag  1804.  —  Ausführlicher  Artikel :  Jesuiten 
und  Jesuitenschulen  von  Wagenmann 
in  Schmids  Enzyklopädie.  —  Paulsen  J., 
Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts  auf 
den  deutschen  Schulen  und  Universitäten 
vom  Ansang  des  Mittelalters  bis  zur  Ge- 
genwart Leipzig  1896,  1.,  p.  379—432.  — 
Ziegler  Th.,  Geschichte  der  Pädagogik 
(in  Baumeisters  Handbuch  der  Erziehungs- 
xmd  ünterrichtslehre  für  höhere  Schulen). 
München  1896,  S.  109—121.  —  Über  Unter- 
richt und  Erziehung  in  den  Kollegien.  Ar- 
tikel von  G.  Müller  in  Schmid,  Gesch. 
der  Erziehung  III,  1,  S.  1—109. 

Urfahr.  K,  Schiffmann. 

Jesus  als  Lehrer  und  Erzieher  s.  d. 

Art.  Christliche  Erziehung. 

Jngendgottesdienst  s.  d.  Art.  Schul- 
gottesdie  nst 

Jngendhorte.  Die  modernen  gesell- 
schaftlichen Verhältnisse  erschweren  ins- 
besondere den  ärmeren  Familien  eine  zweck- 
mäßige Beaufsichtigung  der  Zöglinge  außer- 
halb der  Schulzeit  und  nicht  wenige  oft 
gut  veranlagte  Kinder  feillen  deshalb  der 
sittlichen  Verwahrlosung  anheim.  Diese  zu 
verhindern,  sind  die  ^ Jngendhorte"  be- 
rufen, welche  nach  den  Ideen  Schmied- 
Schwarzenbergs,  der  1872  in  Erlangen 
eine  derartige  Anstalt  ins  Leben  rief,  ein- 
gerichtet sind.  Wie  notwendig  diese  Ein- 
richtung ist,  zeigt  beispielsweise  der  Um- 
fang, den  das  Hortwesen  in  Deutschland 
angenommen  hat.  Hier  zählte  man  1895 
181  Horte  mit  10.665  Zöglingen,  darunter 
117  Knabenhorte  mit  rund  7000  Besuchern. 

Die  Jugendhorte  haben  den  Zweck, 
„schulpflichtige  Kinder  unbemittelter  Eltern 
während  eines  Teiles  der  schulfreien 
Zeit  in  geeigneter  Weise  zu  beaufsich- 
tigen, sie  nützlich  zu  beschäftigen  und 
in   einer  für  Verstand   und   Gemüt  anre- 
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genden  Weise  zu  unterhalten,  um  sie 
an  Gehorsam,  Tätigkeit,  Ordnung  u.  s.  w. 
zu  gewöhnen  und  vor  dem  Einflüsse  schlech- 
ter Gesellschaft  zu  bewahren.' 

Im  Notfalle  werden  die  Zöglinge  in 
Schulr&umen,  zweckmäßiger  (wenngleich 
kostspieliger)  in  eigenen  Heimstätten 
untergebracht.  Wie  lange  die  Zöglinge  im 
Hort  verweilen,  bangt  von  lokalen  Be- 
dürfnissen ab.  £s  ist  auch  die  Unterbrin- 
gung in  den  Ferien  ins  Auge  zu  fassen 
(Horte  dürfen  nicht  mit  den  Ferienko- 
lonien (s.  d.)  verwechselt  werden,  welche 
insbesondere  die  körperliche  Erholung 
und  Kräftigung  der  Zöglinge  im  Auge 
haben). 

Wenn  auch  die  Leitung  der  Zöglinge 
im  Horte  nicht  so  schwierig  ist  als  in  den 
Besserungsanstalten  (s.  d.),  muß  doch  dar- 
auf gesehen  werden,  daß  gebildete  und 
umsichtige  Erzieher  daftlr  bestellt  werden. 
So  haben  Ordenspersonen  gerade  hier  mit 
großem  Erfolge  gewirkt.  Lehrpersonen  von 
öffentlichen  Schulen  wären  wohl  geeignet, 
wenn  nicht  dieses  Nebenamt  eine  Uber- 
bürdung  dieser  im  Gefolge  hätte. 

Als  Grundsätze  ftlr  die  Regelung 
des  Hortlebens  haben  zu  gelten: 

1.  Die  Zeit,  zu  der  sich  die  Zöglinge 
im  Hort  einzufinden  haben,  muß  den  ört- 
lichen Verhältnissen  entsprechend  (Ent- 
fernung von  den  betreffenden  Schulen)  ge- 
nau festgesetzt  sein,  sonst  wird  der  gute 
Einfluß  des  Hortes  durch  das  Straßenleben 
benachteiligt.  Verdächtige  oder  leicht- 
sinnige Zöglinge  können  auf  dem  Wege 
zum  Hort  und  von  dort  ins  Elternhaus 
zurück  wenigstens  zeitweise,  aber  möglichst 
unauffällig  überwacht  werden  (Anschluß 
an  brave  Schüler). 

2.  Den  Schülern  wird  nach  ihrer  An- 
kunft oder  sonst  zu  einer  zweckmäßigen 
Zeit  eine  einfache  Jause,  bestehend  aus 
Brot,  Milch,  Suppe,  gereicht.  Bei  beson- 
deren Gelegenheiten  werden  Früchte  ge- 
geben. Naschwerk  u.  ä.  ist  streng  auszu- 
schließen (überhaupt  strenge  Hintanhal- 
tung des  Naschens,  welches  die  Wurzel 
vieler  sittlicher  Gebrechen  ist). 

3.  Die  Schüler  haben  zunächst  ihre 
Schulaufgaben  anzufertigen  und  das  für 
den  folgenden  Tag  Notwendige  zu  lernen 
(Durchsicht  der  Aufgaben,  Oberprüfung, 
Beachtung    des    Stundenplanes).    Ist    ein 


Blind  früher  fertig,  so  vertreibt  es  sich  die 
Zeit  mit  dem  Anschauen  von  Bilderbüchern, 
mit  Lesen,  Zeichnen  u.  s.  w. 

4.  Dann  kann  ein  Spiel  (womöglich  im 
Freien  —  geeignete  Spielplätze  und  Spiel- 
geräte!) folgen.  Sehr  zweckmäßig  sind 
leichte  Arbeiten  im  Garten  (Pflanzen, 
Gießen,  Jäten,  Umgraben,  Rechen  etc.).  Man 
vertraue  dem  Schüler  Blumen  zur  Pfl^e 
an.  Blumen,  die  er  gepflegt  hat,  kann  er 
später  mit  nach  Hause  nehmen. 

5.  Der  Hort  leite  auch  die  Schüler  zu 
ernster  Arbeit  an,  welche  die  Geschicklich- 
keit, Ordnungsliebe  und  Reinhchkeit  weckt, 
das  Gemüt  veredelt  und  der  Phantasie 
Nahrang  gibt :  weibliche  Handarbeiten  aller 
Art;  Handfertigkeitsübungen:  Schnitzen, 
Drechseln,  Holzarbeiten,  Korb-  und  Stroh- 
flechtarbeiten, Bachbinderarbeiten,  Düten- 
machen,  Ausbesserung  von  Kleidern  und 
Schuhen  (in  Straßburg  verferti'gen  die 
Zöglinge  einfache  Kleidungsstücke,  z.  B. 
Hosen).  Die  so  angefertigten  Arbeiten 
gehen  in  das  Eigentum  der  Kinder  über, 
der  Erlös  wird  nutzbringend  angelegt. 
Sparkasse,  Weckung  des  Sparsinnes! 

6.  um  Eintönigkeit  zu  vermeiden,  wird 
öfter  ein  frisches  Lied  gesungen,  auch  ein- 
fache Festlichkeiten  mit  Gesang,  Rezitationen, 
Vorlesen,  Erzählen,  ferner  Spaziergänge  mit 
geistig  anregenden  Beobachtungen  xmd 
Unterhaltungen  können  zeitweise  einge- 
schoben werden.  Die  Teilnahme  an  solchen 
Veranstaltungen  ist  auch  den  Eltern  und 
sonstigen  Jugendfreunden  zu  gestatten 
(günstiger  Einfluß  der  Anerkennung  auf 
die  Jugend.  —  Weihnachtsfeier).  Auch  der 
religiöse  Sinn  ist  entsprechend  zu  wecken 
(tägliches  Gebet,  Hinweis  auf  die  Feste  des 
Jahres). 

Die  Erfolge  der  Jugendhorte  sind  darch 
die  genauesten  Erfahrungen  zweifellos  fest- 
gestellt. Die  Zöglinge  zeichnen  sich  ins- 
besondere durch  Höflichkeit  und  durch 
gut  geartetes  geselliges  Betragen  aas  (Bitten 
und  Danken  bei  Wünschen),  die  älteren 
Zöglinge  werden  angeleitet,  jüngeren  und 
unbeholfenen  bei  Anfertigung  der  Aufgaben 
und  kleinen  Dienstleistungen  hilfreich  bei- 
zuspringen. Es  wird  die  Liebe  zur  bürger- 
lichen Arbeit  und  der  Erwerbssinn  in  ihnen 
geweckt  (in  Darmstadt  erwarben  220 
Knaben  in  einem  Jahre  2311  Mark!)  Die 
günstige  Rückwirkung  auf  die  Schule  und 
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auf  das  Familienleben  kann  nicht  aus- 
bleiben. Dazu  tritt  der  Vorteil,  daß  die 
Schüler  durch  den  Hort  keineswegs  der 
Familie  selbst  entfremdet  werden,  was  als 
besonders  schwerwiegend  anzusehen  ist. 
In  den  meisten  F&Uen  beobachtete  man, 
daß  die  Rinder  mit  großer  Liebe  den  Hort 
besuchen  und  nichts  mehr  scheuen,  als 
vom  Besuche  ausgeschlossen  zu  werden. 
Die  Furcht  vor  dieser  beschämenden  Maß- 
regel macht  alle  schweren  Strafen  Über- 
flüssig, weckt  das  Ehrgefühl  und  wandelt 
den  jagendlichen  Charakter. 

Obwohl  einzelne  Gemeinden,  z.  B.  Wien, 
für  die  Errichtung  von  Kinderheimstätten 
und  Horten  bedeutende  Mittel  aufwenden, 
sollte  doch  vor  allem  die  Frivatwohltätigkeit 
noch  mehr,  als  es  bis  jetzt  geschieht,  für 
diese  edle  Sache  gewonnen  werden.  Als 
leuchtendes  Vorbild  hiefür  kann  die  Be- 
Tölkerung  Bremens  angesehen  werden, 
welche  in  vier  Jahren  gegen  40.000  Mark 
durch  Sammlungen  aufbrachte,  so  daß  die 
Stadt  drei  selbständige  Horte  in  eigenen 
Häusern  besitzt.  Während  in  Deutschland 
213  Horte  existieren,  die  ein  Vermögen  von 
je  100.000  Mark  und  darüber  besitzen,  also 
dauernd  finanziell  sichergestellt  sind,  stehen 
wir  in  Österreich  diesbezüglich  erst  in  be- 
scheidenen Anföngen.  Es  sollten  in  jedem 
größeren  Orte  „Hortvereine'  mit  kleinen 
Jahresbeiträgen  der  Mitglieder  ins  Leben 
gerufen  werden.  Auch  die  Spendung  von 
sonstigen  Gaben  wäre  anzuregen  (Bücher, 
Bilder,  Spielsachen,  Nahrungsmittel,  ins- 
besondere alte  Kleider,  Stoffe  u.  s.  w.).  In 
Wien  wurden  in  den  äußeren  Bezirken 
„Kinderheimstätten''  gegründet,  die 
im  Sommer  in  die  freie  Natur  verlegt 
werden,  der  Stadtrat  gewährt  den  Zög- 
lingen freie  Fahrt  auf  den  Straßenbahnen. 

Endlich  wäre  noch  zu  erwägen,  ob 
nicht  die  Eltern  der  Zöglinge,  wenn  tun- 
lich, einen  kleinen  Beitrag  für  den  Hort 
entrichten  sollten,  denn  die  Menschen 
schätzen  gemeiniglich  das  höher,  was  ihnen 
Kosten  verursacht.  Mit  Rücksicht  darauf» 
daß  die  Kosten  für  einen  Zögh'ng  monat- 
lich 15—30  Mark  betragen,  wäre  die  Ein- 
hebung eines  geringen  Zuschnsses  für  die 
Verköstigung  (etwa  0*  1—0-4  Mark  wöchent- 
lich für  die  Jause,  0*4—0*8  Mark  für  ein- 
faches Mittagmahl  und  Jause)  nicht  abzu- 
weisen. Viele  Eltern  worden  diesen  kleinen 
Beitrag  gern  leisten,  wenn  sie  ihre  Kinder 


in  der  schulfreien  Zeit  gut  untergebracht, 
wüßten. 

Wien.  Ferd.  Frank, 

Jngendlektflre  und  Jngendschriften. 

Lesebedürfnis  der  Jugend.  Das  Lese- 
bedarfnis  der  Jugend  ist  in  ihrem  natür- 
lichen Erfahrungstriebe  begründet  Das 
Kind  wiU  sich  in  seiner  Umgebung  zurecht- 
finden, und  zwar  im  Wege  der  Erkenntnis^ 
des  Gemütes  und  der  Phantasie.  Dabei 
wendet  es  sich  in  erster  Linie  au  die  Er- 
fahrung des  Erwachsenen;  es  wü-d  ein 
Fragemäulchen.  Die  gewonnenen  Aufklä- 
rungen nimmt  das  Kind  sicher  und  schnell 
in  sein  Gedächtnis  auf  und  verknüpft  es. 
mit  den  hier  bereits  vorhandenen  Stoffen.. 
Das  gesunde  und  natürliche  Kind  will  de- 
tailierte  Handlung  und  Leben.  Das  leb- 
hafte Bedürfnis  nach  Geschichten  ent- 
springt dieser  Naturanlage.  Dabei  er- 
blickt das  Kind  in  Tieren,  Pflanzen  und 
leblosen  Gegenständen  nicht  selten  seines- 
gleichen und  ähnelt  geistig  in  unverkenn- 
barer Weise  allen  Naturvölkern.  Den  Ort 
der  Handlung  verlegt  es  gewöhnlich  in  be- 
kannte Gegenden  der  Umgebung  und  der 
engeren  Heimat. 

In  erster  Reihe  tritt  das  Märchen  (s. 
d.)  in  seine  Rechte  und  nach  Erkenntnis- 
des  Örtlichen  und  Zeitlichen  aach  die  Sage 
(s.  d.).  Das  natürliche  Rechtsgefühl  wird 
sehr  bald  lebendig  und  trotz  des  bunten 
Spieles  der  beweglichen  und  zugleich  schöp- 
ferischen Phantasie  erhält  sich  das  Kind 
eine  oft  verblüffende  reale  Grundlage. 
Der  erste  Schul-  und  Leseunterricht  er- 
weitert und  sichert  den  Anschauungs- 
und Sprachkreis  des  Kindes  und  führt  es 
schließlich  zur  Aufnahmsföhigkeit  des  ge- 
schriebenen und  gedruckten  Wortes  mit 
seinem  vollen  Sach-  und  Gedankeninhalte. 
Nach  Erlernung  des  Lesens  trachtet  das 
Kind,  diese  Kunst  im  Sinne  des  vorhan- 
denen Erfahrungstriebes  auszunützen.  Es 
richtet  das  Interesse  insbesondere  auf  das 
Stoffliche  der  Lektüre  und  auch  auf  den 
sprachlichen  Wohllaut.  Kinderverse,  Volks- 
und Sprechreime,  besonders  aber  Märchen, 
Sagen  und  faßbare  Schwanke  werden  be- 
gierig aufgegriffen,  gelesen  und  nachge- 
sprochen und  nacherzählt 

Die  Schullektüre,  das  Übliche  Lese- 
buch, kommt  diesem  Verlangen  der  Kindes- 
natur selten  in  ausreichendem  Maße  ent- 
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gegen,  so  daß  Kinder  dieser  Stofe  h&ufig 
den  darin  gebotenen  Stoffen  gegenüber  sich 
völlig  ablehnend  verhalten  nnd  nur  nnter 
dem  Schulzwange  nach  dem  Lesebuche 
^greifen.  Auch  die  gebotene  Frivatlektüre 
wandelte  bisher  fast  durchgehends  die  Öden 
und  unkindlichen  Pfade  der  Lesebuchlite- 
ratur. Das  Kind  sucht  daher  die  vorhan- 
dene Leselust  auf  anderen  Wegen  zu  be- 
friedigen. Das  auf  die  rohe  Stoffgier  des 
Kindes  eingerichtete  sogenannte  Grosso- 
buch,  die  B&uber-,  Abenteuerer-  und  In- 
dianergeschiohte,  wandert  von  Hand  zu  Hand 
und  erzeugt  schließlich  eine  über  die  Lese- 
freude hinausgehende  Lesewut  mit  allen 
verderblichen  Einflüssen  der  durch  den 
Inhalt  des  Grossobuches  erzeugten  Stoffgier. 

Die  Lesefreude  der  Jugend  auf  die 
rechte  Bahn  zu  leiten  und  sie  auf  ihr  zu 
erhalten,  umschließt  die  Aufgabe  der  Schule 
in  bezug  auf  die  Jugendlektüre.  Der  Weg 
zu  diesem  Ziele  wurde  stets  dem  Erziehungs- 
ideale der  Zeit  entsprechend  gewählt. 

Geschichte  der  Jugendlitera- 
iur.  Als  in  der  Zeit  vom  16.  bis  zum 
18.  Jahrhunderte  das  Lesen  in  den  breiten 
Massen  des  Volkes  Notwendigkeit  und  gei- 
stiges Bedürfnis  wurde,  war  anfänglich  die 
Lektüre  bei  jung  und  alt  die  gleiche.  Die 
Verbreitung  und  Verallgemeinerung  der 
"Volkslektüre,  die  zugleich  auch  Jugend- 
lektüre war,  nahm  in  dem  Maße  an  Um- 
fang zu,  je  mehr  die  hochdeutsche  Bücher- 
sprache die  literaturarmen  deutschen  Mund- 
jirten  durchdrang  und  je  mehr  diese  säch- 
sische (mitteldeutsche)  Kanzleisprache  im 
Norden  und  Süden  des  deutschen  Reiches 
verstanden  wurde. 

Die  uns  erhalten  gebliebenen  mittel- 
iiochdeutschen  Epen  sind  wohl  nie  Gemein- 
jgnt  des  deutschen  Volkes  gewesen  und 
konnten  noch  weniger  einen  Gegenstand 
der  Lektüre  des  Volkes  bilden,  da  das  Lesen 
und  Schreiben  im  Mittelalter  fast  ausnahms- 
Jos  eine  Kunst  der  Mönche  und  weniger 
gebildeter  Kreise  ausmachte. 

Erst  nach  der  Erfindung  der  Buch- 
druckerkunst xmd  mit  der  Bewegung  der 
kirchlichen  Reformation  stellte  sich  im 
Volke  das  Bedürfnis  des  Lesens  ein,  das 
mit  dem  wirtschaftlichen  Aufschwünge  und 
mit  dem  beginnenden  Weltverkehre  im 
letzten  Jahrhunderte  eine  allgemeine  Not- 
wendigkeit wurde. 


Luthers  Bibelübersetzung,  welche  die 
sächsische  Kanzleisprache  zur  Grundlage 
hatte,  verbreitete  die  neuhochdeutsche 
Sprache  in  alle  deutsche  Länder  und  noch 
lange  Zeit  hieß  man  diese  Sprache  im  ka- 
tholischen Süden  « Lutherisch-Deutsch'  und 
es  schien  nach  der  Gegenreformation,  als 
wolle  sich  in  den  süddeutschen  Ländern 
eine  eigene  Büchersprache  [entwickeln. 
Schriften  jener  Zeit  zeigen  einen  unver- 
kennbaren Einschlag  der  örtlichen  Mund- 
arten. Nur  der  gewaltige  Aufschwung  der 
deutschen  Büchersprache  und  Literatur  in 
der  klassischen  Dichterperiode  des  18.  Jahr- 
hunderts setzte  einer  solchen  Trennung 
für  immer  feste  Schranken  und  die  im  Auf- 
klärungszeitalter  beginnende  allgemeine 
Schulbildung  gab  der  neuhochdeutschen 
Büchersprache  die  nötige  feste  Grundlage. 

Ursprünglich  hatte  jung  und  alt  die 
gleiche  Lektüre:  Volksbücher,  Narren- 
schwänke,  Flugblätter,  Natur-  und  Erd- 
beschreibungen, Reise-  und  Abenteuer- 
romane, vulgäre  biblische  Erzählungen, 
Legenden  und  Bücher  abergläubischen 
Inhaltes. 

Als  eigentliche  Begründer  der  deut- 
schen Jugendliteratur  sind  die  Pietisten 
anzusehen.  Diese  hatten  aber  mit  ihren 
Erbauungsbüchem  und  biblischen  Geschich- 
ten weniger  das  stumme  Lesen  des  Kindes 
im  Auge,  sondern  mehr  die  gemeinsame 
und  erbauliche  Lektüre  im  Kreise  der 
Familie. 

Mit  Christian  Gotthilf  Salz  mann  be- 
ginnen die  moralischen  Erzählungen,  wel- 
che oft  in  grenzenloser  Einfalt,  Seichtheit 
und  mit  einem  starken  Einschlage  ins  Läp- 
pische Kindertugenden  und  Kinderfehler 
zum  Vorwurfe  hatten.  Für  die  heutige 
Jugend  sind  diese  Erzählungen  völlig  xm- 
genießbar  und  zeichnen  sich  überhaupt 
durch  eine  gänzliche  Verkennung  der  Kin- 
desnatur aus.  Sie  gründen  sich  alle  auf 
der  Meinung,  Moral  und  Sitte  ließen  sich 
eintrichtern  und  lehren.  So  gab  noch  im 
Jahre  1808  Jakob  Gl  atz  in  Wien  ein  «Ma- 
gazin moralischer  Erzählungen  für  alle 
Fälle  der  Sittenlehre,  alphabetisch  geordnet* 
heraus. 

Mit  der  Verbreitung  der  philanthro- 
pistischen  Erziehungsideen  im  18.  und 
19.  Jahrhunderte  entstand  in  allen  deut- 
schen Ländern  eine  eigene  Jugendliteratur, 
die  entweder  im  Sinne  der  damaligen  Auf- 
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Utomg  einen  ungemein  nüchternen  realen 
Einschlag  hatte  oder  die  schwersten  Pro- 
bleme wie  Beligion,  Politik,  Wissenschaft 
nnd  £tbik  in  kindesgem&ße  Formen  zn 
bringen  versuchte.  Man  schrieb  in  dieser 
Periode  nur  für  das  Kind  oder  bear- 
beitete für  die  Jugend  Erzeugnisse  der 
allgemeinen  Literatur. 

Camp  es  Bearbeitung  von  « Robinson 
Crusoe"  ist  ein  Schulbeispiel  für  diese  Rich- 
tung. 

Zu  Beginn  des  19.  Jahrhunderts  fand 
sich  alt  und  jung  wieder  für  kurze  Zeit 
zu  einer  gemeinsamen  Lektüre  der  durch 
die  Romantik  gehobenen  Sch&tze  der  deut- 
schen Yolkspoesie.  Beeinflußt  durch  die 
romantische  Strömung,  entwickelte  sich  fast 
gleichzeitig  eine  ausgedehnte  Jugend- 
und  Yolksschriftstellerei.  Den  An- 
fang hiezu  machte  der  Augsburger  Dom- 
herr Christoph  von  Schmid  (, Ostereier" , 
„Genoveva*',  „Eustachius",  ,  Heinrich  von 
Eichenfels*,  ,Rosa  von  Tannenburg",  »Der 
gute  Friedolin  und  der  böse  Dietrich"  u. 
T.  a.).  In  Österreich  (Salzburg)  hatte  er  an 
Ägidias  Jais  und  Michael  Vierthaler  (s.  d.) 
bereits  fruchtbare  Vorläufer  gefunden.  Im 
Sinne  und  Geiste  der  christlichfrom- 
men Jugendschriften  Chr.  von  Schmids 
schrieben  in  Bayern:  J.  M.  Hauber, 
Fr.  Schw&lbl,  Fr.  H&gelsperger,  0.  Lauten- 
schlager,  Th«  Nelk,  A.  Dörle,  W.  Bau- 
berger  („Verfasser  der  Beatushöhle"),  F.  M. 
Brag;  in  Österreich  auf  katholischer 
Seite:  L.  Chimani,S. Ebersberg,  Fr.  Wimmer, 
Fr.  J.  Waizenegger,  R.  A.  Riedhofer,  B.  Galura, 
A.  Link,  J.  V.  Paur,  Fr.  Sperl;  auf  prote- 
stantischer Seite:  J.  Glatz,  Unger,  Gener- 
sich,  Bredetzky. 

0 Diese  Epoche  geht  aus  von  der  Sehn- 
sucht nach  einem  tieferen  Gehalt  nach  der 
Sittenlehre,  als  ihn  Geliert  und  der  nüch- 
terne Rationalismus  boten;  sie  will,  wie 
Glatz  sagt,  statt  der  Klugheitsregeln  Grund- 
sätze der  „geläuterten*'  Moral  darbieten; 
aber  es  fehlt  ihr  noch  der  streng  konfes- 
sioneUe  Standpunkt  der  Folgezeit;  ihre 
Religion  ist  mehr  im  Gemüt  als  im  Be- 
kenntnis gelegen.  Der  durch  die  Wirren 
der  Zeit  und  die  Kriegsnot  hervorgerufene 
Mystizismus  eines  Sailer  und  Boos  fördert 
im  Vereine  mit  dem  pietistischen  Chilias- 
mus  eine  schon  in  der  theresianisch-jose- 
finischen  Zeit  aufgetauchte,  so  weit  gehende 
Toleranz,  daß  kathohsche   und   protestan- 


tische Schriftsteller,  wie  Chimani  und 
Glatz,  einträchtig  auf  einem  Gebiete,  ja 
an  einem  Buche  für  die  Jugend  arbeiten; 
kein  Wunder  also,  wenn  von  orthodoxer 
Seite  einem  Ägidius  Jais  und  Christoph  v. 
Schmid  „lutherisierende"  Tendenzen  vor- 
geworfen wurden"  (H.  F.  Wagner,  die 
deutsch-österreichische  Jugendliteratur). 

Die  sich  an  Chr.  v.  Schmid  anschlie- 
ßende novellistiBche  Jugendliteratur  war 
aber  überaus  kurzlebiger  Natur.  Von  den 
Tausenden  von  Büchern  dieser  Epoche  wer- 
den kaum  zehn  nocj)^  gegenwärtig  gelesen. 
Um  die  Mitte  des  19.  Jahrhunderts  ent- 
stand in  Österreich  eine  ziemlich  reiche 
Zahl  von  Jugendschriften,  obwohl  noch  die 
wenigsten  Volksschulen  mit  Schülerbiblio- 
theken ausgestattet  waren.  Zumeist  wur- 
den diese  Bücher  eigens  für  das  damals 
übliche  Prämienwesen  verfaßt  Der  k.  k. 
Schulbücherverlag  kaufte  aus  dem  Privat- 
verlage für  die  „katechetische  Bibliothek" 
eine  Reihe  guter  Erzählungen  und  reali- 
stische Schriften  von:  Podiahn,  Heilmann, 
Becker,  Kankoffer,  Job.  Hermann,  Mos- 
hamer,  Hardtmuth,  Gundinger,  Ambach, 
Proschko  u.  a. 

Privatverläge  für  Jugendschriften  waren 
in  Wien:  Doli,  v.  Mösle,  Gerold,  Lechner, 
Solinger,  Wimmer,  Tendier,  Mayer,  L.  Grund, 
Gorischek,  Mausberger,  Dorhneister,  die 
Mechitaristen  und  A.  Pichler;  in  Prag: 
Schönfeld,  Haase,  Gerle;in  Brunn:  Traß- 
1er  und  auch  deutsch-ungarische  Verlags- 
anstalten in  Preßburg  und  Pest  (Gustav 
Heckenast). 

Erst  mit  dem  Inkrafttreten  des  Reichs- 
volksschulgesetzes  vom  14.  Mai  1869  be- 
kamen die  einzelnen  Volksschulen  ihre  be- 
sonderen Schülerbibliotheken.  Da  es  viel- 
fach noch  an  der  nötigen  Zahl  brauchbarer 
Jugendschriften  mangelte  und  ältere  Schrif- 
ten nicht  selten  vergriffen  waren,  mußte 
man  häufig  zu  pädagogisch  sehr  zweifel- 
haften Erzeugnissen  greifen. 

Rasch  entstand  aber  eine  eigene  Ju- 
gendschriften-Industrie auf  buchhändleri- 
scher Grundlage.  Die  Jugendliteratur  spal- 
tete sich  in  verschiedene  Zweige:  Unter- 
haltendes, Belehrendes  und  ^bauendes, 
religiöse  und  patriotische  Jugendschriften, 
Knaben-  und  Mädchenlektüre  (Herzblätt- 
chen und  Backfischlektüre). 

Die  Güte  entsprach  höchst  selten  der 
Zahl;  viel  Spreu  und  wenig  Körner.  Auch 
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die  edle  Begeisterang,  die  wir  bei  Chr.  v. 
Schmid  und  seinen  Nachzüglern  sicher 
hochschätzen  müssen,  schien  fast  dnrch- 
gehends  gewichen  zu  sein  nnd  viele  Ja- 
gendschriftsteller schrieben  nar  mehr  nm 
das  k&rgiiche  Brot,  das  diese  Besch&ftigang 
abwarf. 

Tendenziös  gefärbte  Jagendsehriften 
des  Aaslandes  waren  nicht  selten  danach 
angetan,  in  religiöser,  konfessioneller  and 
patriotischer  Hinsicht  bedenklich  za  er- 
scheinen. Aach  an  Abenteaer-  and  rohen 
Indianergeschichten  ^angelte  es  nicht.  Die 
äaßere  Aasstattang  der  Bücher  war  nicht 
selten  sehr  mangelhaft  and  die  I Ilastra- 
tionen fast  dorchgehends  schlecht  and 
geschmackverderbend. 

Diese  kritiklos  zasammengewürfelten 
Büchermassen  in  den  Schülerbibiiotheken 
erleichterten  die  heftigen  Angriffe,  die  in 
der  Presse  nnd  in  den  Yertretangskörpem 
gegen  die  Einrieb tang  der  Schülerbiblio- 
theken gemacht  wurden,  ohne  aber  dabei 
an  dem  Wesen  der  Schülerlektüre  etwas 
za  verbessern;  vielmehr  hatten  diese  An- 
griffe häafig  einen  konfessionellen,  partei- 
politischen Anstrich  und  wurden  nicht  selten 
für  bloßes  Parteigezänke  gehalten.  Der 
wirkliche  Tiefstand  der  Jugendlektüre  ward 
nur  in  vereinzelten  Aufsätzen  pädagogi- 
scher Blätter  berührt.  In  praktischer  Rich- 
tung aber  trat  immer  das  Streben  zu  Tage, 
mit  neuen  Kinderschriften  dem  alten  Übel 
steuern  zu  wollen. 

Die  nachfolgenden  Revisionsverfügun- 
gen für  Schülerbibliotheken  von  Seite  des 
k.  k.  Ministeriums  far  Kultus  und  Unter- 
richt im  Jahre  1886,  wonach  jeder  Lehrer 
mit  seiner  Unterschrift  im  Bibliothekskata- 
loge für  die  Eignung  des  Buches  einstehen 
mußte,  brachten  eher  eine  Verschlechterung 
als  eine  Verbesserung. 

„Auch  waren  die  Wirkungen  dieser  Re- 
vision vielfach  bedauerlich,  da  bei  Verlegern 
und  Schriftstellern  jetzt  eine  Lethargie  ein- 
trat, die  heute  noch  nicht  behoben  ist;  die 
Preisausschreibung  des  Unterrichtsmini- 
steriums (1887)  blieb  ganz  erfolglos;  das 
Bild,  das  unsere  heimische  Jugendliteratur 
auf  der  Jubiläumsausstellung  des  Jahres 
1898  bot,  ist  ein  klägliches  zu  nennen. 
Fast  allein  Pich I er  in  Wien  und  Pro- 
c  h  a  8  k  a  in  Teschen  hatten  den  Mut  nicht 
verloren,  den  Jugendschriftenverlag  fort- 
zuführen.   Als  günstiges  Ergebnis  der  Re- 


vision muß  dagegen  hervorgehoben  werden 
das  erhöhte  Interesse,  das  man  in 
allen  Kreisen  jetzt  der  Sache  zuwendet: 
neben  den  geistlichen  Kritikern  Fischer, 
Panholzer  und  Langthaler  lieferten  jetzt 
über  Jagendliteratur  und  deren  Kritik :  A. 
Peter,  J.  Kraft,  J.  Haber  und  J.  Kugler 
beachtenswerte  Arbeiten**  (H.  F.  Wagner). 

Darch  die  Überängstlichkeit  mancher 
Schulbehörden  und  Lehrer  maßten  oft  ge- 
rade bessere  Schriften  aus  den  Bibliotheken 
einzelner  Stellen  halber  hinaus  und  die 
minderwertigen  Erzeugnisse  blieben  darin 
zurück.  Die  Verfasser  wählten  nun  mit 
Vorliebe  religiöse  und  patriotische  Themen 
und  im  Streben,  ja  nirgends  damit  anzu- 
stoßen, wurden  die  einzelnen  Gestalten 
möglichst  oberflächlich  und  einfältig  ge- 
zeichnet: Togendbolde  und  Lichtgestalten, 
die  wie  Prediger  reden,  Bilder  ohne  Schat- 
ten oder  finstere  Bösewichte,  die  nicht 
selten  im  Handumdrehen  bekehrt  und  ge- 
bessert werden,  also  Menschen  und  Ge- 
stalten, wie  sie  niemals  waren  und  nirgends 
sind.  Überall  war  eine  augen&llige  Ab- 
sichtlichkeit der  Belehrung  bemerkbar. 

Es  ist  nicht  zu  verwandem,  daß  sich 
die  Jagend  von  solchen  Erzeugnissen  mit 
unverkennbarem  Widerwillen  abwendete. 
Das  Traurigste  dabei  aber  war  nur,  daß 
einem  großen  Teile  der  Schüler  das  Lesen 
für  lange  Zeit  oder  gänzlich  verleidet  wurde 
und  daß  ein  anderer  Teil  mit  Gewalt  der 
verlockenden  Schundliteratur  in  die  Arme 
getrieben  wurde. 

Nicht  viel  besser  war  das  Jugend- 
schriftenwesen in  Deutschland  bestellt,  nur 
die  Menge  der  dort  vorhandenen  Bücher 
machte  einen  Unterschied.  Wer  nar  halb- 
wegs die  Feder  führen  konnte,  hielt  sich 
für  einen  Jugendschriftsteller  bald  gut 
genug. 

Gegen  solche  Zustände  mußte  von  pä- 
dagogischer Seite  eine  entschiedene  Reak- 
tion eintreten.  Um  die  letzte  Jahrhundert- 
wende ist  dieselbe  auch  erfolgt. 

In  erster  Linie  traten  die  vereinigten 
deutschen  Prüfungsausschüsse  für  Jugend- 
schriften, die  ihre  Zentralstelle  in  Hamburg 
bildeten,  gegen  die  spezifische  Jugendschrift 
auf.  Im  Jahre  1896  erschien  die  grund- 
legende Schrift  Heinrich  Wolgasts  ^Das 
Elend  unserer  Jugendliteratur**.  Die  Ge- 
danken :  „Die  Jugendschrift  in  dichterischer 
Form  muJ3  ein  Kunstwerk  sein"   und  «die 
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Erziehung  der  Jagend  znr  ästhetischen 
Genaßfreadigkeif  bilden  die  positive  Seite 
des  Baches.  Das  Buch  üemd  in  der  päda- 
gogischen Welt  größtenteils  begeisterte  Aaf- 
nahme,  denn  es  nmfafite  eines  der  wich- 
tigsten Kapitel  der  damals  gerade  im  Ent- 
stehen begriffenen  Kanstbewegong  für  das 
Kind.  Aber  auch  an  Gegnerschaft  fehlte  es 
nicht.  Diese  setzte  gewöhnUch  beim  Worte 
^Kunstwerk"  ein  and  verlangte  eine  prä- 
zise Definition  dafür. 

Die  Frage  aber,  was  ein  dichte- 
risches Kunstwerk  sei,  kann  wohl 
«benso  wenig  völlig  abgegrenzt  beant- 
wortet werden  als  die  alte  Pilatusfrage, 
was  Wahrheit  sei  Stets  hat  die  Regel 
eine  Menge  Ausnahmen  und  immer  läuft 
eine  tüchtige  Portion  individueller  Ansicht 
mit  unter.  Es  gibt  kein  Kunstwerk  der 
Erde,  das  in  aller  Augen  bestehen  könnte. 
Ein  literarisches  Produkt,  das  eine  große 
Menge  begeistern,  erheben,  erschüttern 
und  erfreuen  kann,  das  auf  jung  und 
alt  und  auf  jede  Generation  die  gleiche 
Wirkung  auszuüben  vermag,  oder  noch 
weiter,  das  Menschen  aller  Rassen  und 
Zungen  in  ureigenster  Kraft  ansprechen 
kann,  soll  ein  Kunstwerk  sein.  Homers 
Gesänge,  Davids  Psalmendichtung,  das 
Evangelium,  die  Nibelungen,  Robinson, 
Shakespeares  „Romeo'  und  „Hamlet**  und 
Goethes  „Faust"  werden  da  häufig  genannt. 
Gehört  aber  zum  Wesen  eines  Kunstwerkes 
unbedingt  die  Sanktion  des  großen  Pu- 
blikums oder  genügt  ein  einziges  Urteil  im 
«tillen  Kämmerlein?  Besteht  nur  das  Welt- 
umfassende, Allumspannende  und  Groß- 
zügige? Gilt  nur  die  Pallas  des  Phidias 
und  nicht  auch  die  kleine  Gemme?  Muß 
«s  eine  Raffaelische  Madonna  sein  und  be- 
hauptet sich  nicht  auch  ein  Defreggersches 
Bauernmädel?  Besteht  nur  ein  Wagnersches 
Tonwerk  und  kommt  ein  sinniges  Volks- 
lied nicht  auch  in  Rechnung?  Ähnlich 
wie  auf  diesen  Kunstgebieten  ist  es  wohl 
:auch  in  ^er  Dichtung.  «Was  der  gebildete 
Erwachsene  mit  Genuß  liest,  ist  im  allge- 
meinen ein  Kunstwerk,  gleichgültig,  ob 
Verfasser  und  Verleger  es  für  die  Jugend 
oder  für  das  große  Publikum  bestimmen". 
(Wolgast).  Nicht  aber  am  Worte  durfte 
die  neue  Bewegung  hängen  bleiben,  son- 
dern am  Geiste  mußte  sie  sich  halten. 
Nur  echte  und  anerkannte  Dichterwerke, 
^e  auch  den  gebildeten  Leser  noch  ganz 
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ansprechen,  die  ein  Stück  menschhchen 
Lebens  wahr  vorführen,  oder  die  den 
Ausdruck  echten  Volksgemütes  und  ge- 
sunder Phantasie  bringen  und  dabei  dem 
Erkenntnis-  und  Gefühlsleben  des  Kindes 
nicht  fremd  sind,  dürfen  der  Jugend  als 
Lektüre  gereicht  werden.  Femer  können 
auch  populäre  wissenschaftliche  Werke,  die 
in  schöner  und  klarer  Form  der  Forderung 
kindlicher  Verständlichkeit  entsprechen,  den 
Inhalt  der  Jugendlektüre  bilden.  Dem  In- 
halte der  Jugendschrift  habe  die  äußere 
Form  und  die  Ausstattung  zu  entsprechen. 
Wie  nur  der  Dichter  zum  Kinde  sprechen 
dürfe,  so  darf  sich  auch  nur  der  echte  bil- 
dende Künstler  ihm  offenbaren. 

Mit  diesen  Forderungen  wurde  die 
Jugendlektüre  eigentlich  wieder  auf  jene 
natürliche  Grundlage  gestellt,  von  der  sie 
einst  ausgegangen  und  abgewichen  war: 
die  Lektüre  bei  alt  und  jung  ist  die  gleiche, 
nur  der  Umfang  macht,  der  geistigen  Ent- 
wicklung entsprechend,  einen  Unterschied. 

„Zurück  zu  den  Quellen,  d.  h.  zurück 
zur  Natur  und  allem  aus  (der  Natur  Ge- 
borenen, Sprache,  Kunst,  Wahrheit,  Herz, 
Leben!'  „Lehre  dein  Kind  die  edleren 
Genüsse  suchen  und  die  niederen  verab- 
scheuen, enthält  eine  ganze  Pädagogik". 
„Es  ist  ein  hoher  Genuß,  den  uns  die  Lek- 
türe eines  Meisterwerkes  gewährt;  aber 
in  diesem  Genüsse  werden  wir  innerUch 
reicher;  reicher  an  Erkenntnis,  an  Liebe, 
an  Willenskraft.  Unsere  Kinder  zu  dieser 
Genußfähigkeit  erziehen,  heißt  also  sie  be- 
fähigen, die  Geistesschätze  der  Genien  der 
Menschheit  sich  aneignen  und  deren  Her- 
zensblüten in  die  eigene  Seele  verpflanzen 
zu  können"  (Ernst  Linde:  „Zui  Begrün- 
dung der  Hamburger  Forderungen«.  Ju- 
gendschr.  Warte  Nr.  9.  1897). 

An  Werken  der  Literatur,  die  sich  für 
die  Jugend  eignen  und  diesen  hohen  For- 
derungen genügen  können,  mangelte  es  in 
der  ersten  Zeit,  wie  ja  überhaupt  wahre 
und  bleibende  Dichterwerke  für  die  Jugend 
stets  an  Zahl  geringer  sein  werden  als  das 
Heer  der  spezifischen  Jugend-  und  Kinder- 
schriften. 

Meist  waren  geeignete  Dichterwerke 
noch  in  größeren  Sammlungen  enthalten, 
die  in  ihrer  Gänze  der  Jugend  aus  päda- 
gogischen Gründen  nicht  gereicht  werden 
konnten,  oder  die  meisten  Werke  der  Dich- 
ter waren  mit  Rücksicht  auf  die  Eignxmg 
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der    einzelnen   Stücke   als    Jugendlektüre 
überhaupt  noch  nicht  durchgesehen  worden. 

Die  Sch&tze  der  Dichter  und  Denker 
f  Qr  die  Jugend  zu  heben,  war  nun  das  Ziel 
aller  diesbezüglichen  Arbeiten.  Den  Anfang 
machte  der  Hamburger  Jugendschriften- 
ausschuß mit  ffPole  Foppenspftler'^  von 
Theodor  Storm.  Hierauf  folgten  Werke 
von  Feter  Rosegger,  D.  v.  Liliencron, 
Andersen,  Br.  Grimm  u.  a.  Viele  deut- 
sche Yerlagsanstalten  schlössen  sich  dieser 
Bewegung  an,  so  daß  das  Jugendschriften- 
verzeichnis  der  vereinigten  deutschen  Prü- 
fungsausschüsse im  Jahre  1905  bereits  560 
Nummern  anführen  konnte,  die,  nach  Alters- 
stufen geordnet,  teils  für  den  Privat-,  teils 
für  den  Schulgebrauch  geeignet  befunden 
wurden. 

Auch  in  Österreich  blieb  diese  Bewe- 
gung nicht  unbeachtet.  In  erster  Linie 
trat  der  Lehrerhausverein  für  Oberöster- 
reich schon  im  Jahre  1899  mit  der  Heraus- 
gabe dichterischer  Jugendschriften  hervor. 
(Ami eis:  »Von  den  Apenninen  zu  den 
Anden".  A.  S  t  i  f  t  e  r  :'„Bergkristall«,„Katzen- 
silber*,  „Granit«».  Br.  Grimm:  „Märchen» 
2  Bftndchen.  Stelzhamer:  „Im  Walde''. 
Hauff:  „Das  kalte  Herz*,  „Die  Karawane". 
Andersen:  „M&rchen".  M.  Petersen: 
„Prinzessin  Ilse".  D.  Defoe:  „Robinson" 
u.  a.  m.).  —  Der  Jugendschriftenausschuß 
des  Salzburger  Lehrerhaus  verein  es  begann 
für  die  neue  Richtung  ebenfalls  eine  rege 
agitatorische  T&tigkeit  durch  Ausstellungen 
und  Jugendschriftenverzeichnisse.  Von 
Seite  des  Buchhandels  beteib'gte  sich  in 
Österreich  bis  zur  Gegenwart  nur  die  Ver- 
lagsanstalt Gerlach  in  Wien;  es  ist  aber  zu 
hoffen,  daß  auch  andere  Buchhandlungen 
von  .  der  spezifischen  zur  dichterischen 
Jugendschrift  übergehen  werden.  Die  öster- 
reichische novellistische  Literatur  des  19. 
Jahrhunderts  wäre  sicher  reich  an  brauch- 
baren Kunstwerken  für  die  Jugend,  nur 
ruhen  diese  meist  unbekannt  und  vergessen 
in  den  Büchersammlnngen  und  harren  der 
Wiedererweckung  für  die  lesende  Jugend. 

„Nur  im  Gewände  der  Schönheit  wird 
die  Weisheit  alle  Herzen  erobern"  (Hamer- 
ling). 

Auswahl  der  Jugendschriften. 
Ober  die  Auswahl  der  Jugendschriften 
lassen  sich  schwer  allgemein  gültige  Regeln 
aufstellen.  Die  persönliche  Einsieht,  der 
pädagogische  Takt  und  die  literarische  und 


ästhetische  Bildung  des  Auswählenden  wer- 
den dabei  stets  die  Hauptrolle  spielen  müs- 
sen. Mehr  als  sonst  irgendwo  gilt  in  der  päda- 
gogischen Welt  der  Spruch  Goethes :  „Wenn 
ihrs  nicht  fühlt,  ihr  werdets  nicht  erjagen." 
—  Folgende  Gesichtspunkte  sollten  berück- 
sichtigt werden:  1.  Jedes  Buch,  das  der 
Jugend  als  Lektüre  gereicht  werden  soll, 
muß  der  Erzieher  (Lehrer)  zuerst  selbst  ge- 
lesen haben.  Niemals  darf  er  ein  Buch  nach 
einer  bloßen  Anpreisung  oder  im  blinden 
Autoritätsglauben  dem  Zögling  in  die  Hand 
geben.  2.  Eine  gute  Jugendschrift  muß  auch 
der  gebildete  erwachsene  Leser  noch  mit  In- 
teresse lesen  können  und  muß  dabei  den  Ein- 
druck machen,  daß  sie  nicht  ausschließlich 
für  die  Jugend  geschrieben  worden  sei« 
Das  scheinbare  Paradoxon:  „Wenn  du  für 
die  Jugend  schreibst,  so  darfst  du  nicht 
für  die  Jugend  schreiben"  (Th.  Storm), 
enthält  eine  tiefe  Wahrheit.  3.  Die  Jagend- 
schrift hat  sich  der  physischen  EntwickluDg 
und  psychischen  Fassungskraft  des  Kindes 
anzupassen.  Die  Lesestoffe  dürfen  weder 
verfrüht  noch  verspätet  gebracht  werden. 
Die  schönsten  Kinderreime,  Volksverse  und 
Märchen  werden  ein  reiferes  Kind  nicht 
mehr  so  lebhaft  ansprechen,  als  wenn  sie 
demselben  im  Alter  von  7  bis  10  Jahren 
als  Lektüre  gereicht  werden.  Hingegen 
müssen  Stoffe,  die  eine  vorgeschrittenere 
geistige  Reife  und  eine  ausgebildetere  Ab- 
strahierungsfäbigkeit  verlangen,  namentlich 
aber  solche,  die  erotische  Momente  berüh- 
ren, mit  besonderer  Sorgfalt  und  Ängstlich- 
keit behandelt  werden.  Doch  hüte  man 
sich  auch  vor  unberechtigter  Prüderie. 
4.  Jene  Lektüre  verdient  den  Vorzug,  wel- 
che geeignet  ist,  den  Wirklichkeitssinn  des 
Kindes  zu  wecken  und  es  geistig  und  sitt- 
lich ohne  aufdringliche  Absichtlichkeit  zu 
heben.  5.  Die  Lektüre  hat  vorzugsweise 
dem  Kinde  eine  lichte  und  heitere  Lebens- 
auffassung zu  bieten  und  sich  fem  von 
ankränkelnder  Sentimentalität  und  süßlicher 
Empfindelei  zu  halten.  Schriftenf  die  dü- 
stere .Seiten  des  Lebens  berühren,  sind  nicht 
auf  alle  Fälle  auszuschließen.  6.Die  Jugend- 
lekttlre  hat  Tatkraft,  Lebensfreude  und 
Selbsttätigkeit  zu  wecken  und  zu  erhalten 
(Robinson).  7.  Die  Jngendschrift  muß  den 
Lesenden  sittlich,  ethisch  und  religiös  rein 
ansprechen.  Sie  muß  daher  frei  von  mo- 
ralisierenden und  konfessionellen  Tendenzen 
sein  und  darf  in  keinem  Falle  das  religiöse 
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Empfinden  des  Kindes  verletzen  oder  gar 
andere  Konfessionen  geringschätzig  nnd 
lächerlich  behandeln.  8.  Patriotische  und 
dynastische  Jngendschriften  sollen  von 
echter  nnd  inniger  Vaterlandsliebe  getra- 
gen sein.  Niemals  dürfen  diese  in  bloße 
Lobhadelei  ausarten  oder  gar  die  histo- 
rische Treue  und  Wahrhaftigkeit  verletzen. 
Schriften,  welche  die  Liebe  zur  Heimat,  zu 
den  heimatlichen  Einrichtungen  oder  zu  dem 
Herrscherhause  beeinträchtigen  könnten, 
welche  Personen,  Einrichtungen  und  ge- 
schichtliche Vorgänge  anderer  Staaten  ver- 
spotten, welche  politischen  Parteibestre- 
bungen huldigen,  sind  strenge  auszu- 
schließen. 9.  Die  Jugendlektüre  muß  dos 
lebhafte  Interesse  des  Lesers  wachrufen 
können.  Bücher  aber,  die  auf  die  rohe 
Stoffgier  des  Lesers  abzielen  und  zur  Viel- 
leserei  verleiten,  sind  schädlich.  Schriften, 
die  eine  Vertiefung  in  den  Lesestoff  nicht 
zulassen,  oder  die  den  Leser  an  das  Nippen 
und  Naschen  an  vielerlei  gewöhnen,  wie 
die  meisten  Jugendzeitschriften  sind  sehr 
bedenklich.  10.  Jugendschriften,  welche 
Greuel-,  Schlachten-  und  Mordszenen  ent- 
halten, sind  mit  besonderer  ^Vorsicht  zu 
behandeln,  doch  hüte  man  sich,  auch  in 
diesem  Punkte  zu  weit  zu  gehen,  damit 
etwa  nicht  die  dichterische  Handlung  und 
Motivierung  verblaßt  erscheine  (wie  in  spezi- 
fischen Jugendschr]ften)oder  der  historischen 
Treue  Gewalt  angetan  werde.  Das  Kind 
soll  schließlich  die  Welt  sehen  lernen,  wie 
sie  war  und  ist,  und  am  Guten  und  Bösen 
gleich  viel  lernen.  Robinsons  Kampf  mit  den 
Wilden,  die  Blutszene  in  der  „Geschichte 
von  der  abgehauenen  Hand**  und  der  Be- 
trug in  der  «Geschichte  vom  falschen  Prin- 
zen**  von  W.  Hauff  u.  dgl.  wirken  sicher 
nicht  sittlich  schädigend  auf  die  Jugend  ein. 
Wäre  das  der  Fall,  so  müßte  man  die  un- 
erhörte Grausamkeit  in  der  Leidensge- 
schichte Christi  auch  der  Jugend  vorent- 
halten. 11.  Ausstattung  und  Druck  des 
Buches  haben  möglichst  ein  harmonisches 
Ganzes  zu  bilden.  Die  in  Jugendschriften 
au&cheinenden  Textbilder  sollen  der  Phan- 
tasie nicht  zu  stark  vorgreifen  und  immer 
künstlerisch  wertvoll  und  geschmackbildend 
sein.  Die  Größe  des  Druckes  und  die  Be- 
schaffenheit des  Papieres  müssen  den  hy- 
gienischen Anforderungen  entsprechen. 
12.  Man  gebe  dem  Kinde  erst  dann  ein 
Buch  in   die  JEIand,   wenn  es  vom  Unter- 


richt aus  zur  Aufnahme  eines  umfang- 
reichen Stückes  befähigt  worden  ist.  Die 
freie  Lektüre  aus  Werken  der  Schülerbi-^ 
bliothek  soll  erst  dann  beginnen,  wenn  im 
Unterricht  mindestens  ein  Buch  als 
Klassenlektüre  gelesen  worden  ist.  Das 
Lesen  muß  gelernt  werden,  vom  erstenWorte 
bis   zum    buchumfassenden   Dichterwerke. 

• 
Die  Hebung  der  Jugendlektüre  ist  nicht 

nur  eine  wichtige  pädagogische,  sondern 
eine  ethisch-soziale  Aufgabe  der  Schule. 
Es  ist  nicht  genug,  wenn  die  Schule  die 
bloße  Lesefertigkeit  vermittelt,  denn  diese 
kann  doch  nur  Mittel  zum  Zwecke  sein, 
sondern  sie  muß  in  der  Jugend  eine  Lese- 
freude  schaffen  können,  die  für  das  ganze 
Leben  anhält.  Die  Schule  muß  dem  jungen 
Menschen  zum  mindesten  einige  Dichter  und 
Denker  der  Nation  so  nahe  bringen,  daß 
er  in  gereifterem  Alter  freudig  die  Hand 
nach  ihren  Lebenswerken  ausstrecken  kann, 
daß  sein  Verstand,  sein  Gemüt  und  seine 
Phantasie  zur  vollen  Aufnahmsfähigkeit 
dieser  Schätze  vorbereitet  ist.  Die  Volks- 
schule hat  nicht  die  Aufgabe,  Wissenschaften 
zu  lehren,  so  auch  nicht  Literatur  und 
Literaturgeschichte,  sondern  sie  hat  durch 
einen  erziehenden  Unterricht  die  Schüler 
mit  klarem  Kopfe  und  offenen  Sinnen,  mit 
einem  edlen  und  begeisterungsfähigen  Ge-< 
mute  und  mit  tatkräftigem  Willen  auszu- 
rüsten, sie  hat  Wissensdrang  und  Bildungs- 
durst zu  erzeugen,  auf  daß  sich  der  junge 
Mensch  nach  seinen  Anlagen  mit  Bewußt- 
sein einordnen  lerne  als  kulturtragendes 
Glied  in  die  Kulturmenschheit.  Die  Lek- 
türe muß  als  ein  vorzügh'ches  Mittel  hiezu 
den  Weg  zur  Selbstbildung  und  Selbst- 
erziehung weisen. 

Der  Umfang  der  Schullektüre  kann 
sich  immer  nur  in  engem  Kreise  bewegen, 
wenige  Meisterwerke  und  echte  Dichter- 
gaben genügen;  die  Hauptsache,  der  Drang 
zur  Selbstbüdung  durch  Lektüre,  muß  wei- 
teren Stadien  des  Lebens  vorbehalten  bleiben. 
.Ein  Buch  hat  schon  oft  einen  Menschen 
auf  eine  ganze  Lebenszeit  gebildet  oder 
verdorben**  (Herder).  Darum  kann  die  Aus- 
wahl der  Schullektüre,  die  einem  großen 
Teile  der  Bevölkerung  das  erste  Buch 
hefert,  nicht  ernst  genug  genommen  werden. 
Die  Schulbildung  muß  den  Schüler  bis  zur 
Selbstbüdung  führen.  Das  gilt  im  allge- 
meinen und  auch  in  der  Lektüre. 
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Wo  die  Schule  zur  ErfOllang  dieser 
Aufgabe  nicht  gelangt,  wo  sie  den  Geschmack 
an  edleren  Genüssen  des  Menschendaseins 
nicht  vorbereiten  kann,  ist  es  gar  kein 
Wunder,  wenn  ein  großer  Teil  des  Volkes 
überhaupt  nach  Verlassen  der  Schule 
nicht  mehr  liest  oder  sich  seine  geistige 
Kost  nur  aus  den  Spalten  der  Tages-  und 
Wochenbl&tter  holt  und  dadurch  geistig 
immer  stumpfer  und  unselbstilndiger  wird. 
Die  leider  noch  stark  verbreitete  Unfähig- 
keit eines  grofien  Teiles  der  breiten  Masse 
der  BeTölkerung,  sich  geistig  an  besserer 
Lektüre  zu  erfreuen,  zu  erheben  und  zu 
bilden,  bereitet  der  Schundliteratur  ebene 
Wege  und  treibt  den  Mann  aus  dem  Kreise 
des  Familienlebens  in  die  Bierstube  und 
Branntweinschenke  und  zerstört  dadurch 
das  traute  Familienleben,  die  Gesundheit 
und  den  wirtschaftlichen  Wohlstand.  Wer 
aber  einmal  Freude  und  Geschmack  am 
Edlen  und  Guten  gefunden  hat,  wird  das 
Gemeine  und  Rohe  verabscheuen  und  einen 
festen  inneren  xmd  sittlichen  Halt  gewinnen 
fOr  alle  Wechself&Ue  des  Lebens. 

Der  Genufi  unserer  besten  Dichter- 
werke darf  nicht  der  Vorzug  weniger  be- 
güterter Klassen  bleiben,  sondern  muß  ver- 
edelnd wirken  in  allen  Schichten  der  Be- 
völkerung und  der  milde  Geist  der  Wahr- 
heit, der  Schönheit  und  des  Guten  in  un- 
serer großartigen  nationalen  Dichtung  soll 
die  stillen  Feierstunden  verkl&ren  im  hohen 
Palaste  wie  in  der  stillen  Hütte. 
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unserer  deutschen  Jugendliteratur.  Ham- 
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Jugendliteratur.  Hamburg  1884.  —  G er- 
vin us,  Geschichte  der  deutschen  Dichtung. 
Bd.  6.  Leipzig  1838.  —  Kühner,  Jugend- 
lektüre und  Jugendschriften.  Schmids  En- 
zyklopädie. Gotha  1880.  —  Rüde  A.,  Ju- 
fendlektüre  und  Schülerbibliotheken  und 
[öhnk  H.,  Jugendliteratur,  Enzyklopädi- 
sches Handbuch  der  Pädagogik  von  A.  Rein. 
Langensalza  1897.  —  Lange  Helene, 
Frauenbildung.  Berlin  1889.  —  Adler 
Felix,  Moralunterricht  für  Kinder,  Übersetzt 
von  Georg  V.  Gizycki.  Berlin  1894.  —  Lietz 
Hermann,  Dr.,  Die  Bedeutung  der  Jugend- 
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salza. —  Bernhardi,  Wegweiser  durch 
die  deutschen  Volks-  und  Jugendschriften. 
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moderner  Jugendlektüre.  Berlin  1868.  — 
Hub  er,  Ideen  und  Vorschläge  zur  Organi- 
sierung und  Verwaltung  von  Schüler- 
bibliotneken.  Pädag.  Jahrbuch  1878.  Wien. 
—  Kraft,  Über  Schülerbibliotheken 
an  Volks-  und  Bürgerschulen  in  Oster- 
reich, Deutschland  und  der  Schweiz. 
Wien,  2.  Auflage,  1882.  —  Merget, 
Geschichte  der  deutschen  Jugendliteratur. 
Berlin  1882.  —  E ick.  Das  Märchen  und 
seine  Stellung  im  Yolksschulunterricht. 
Leipzig  1882.  —  Meyer  F.,  Das  Lesebe- 
dürtnis  des  Volkes  und  dessen  Befriedigung. 
Weimar  1891.  —  Hamann,  Was  unsere 
Kinder  lesen.  —  Aberle,  Klassen-  und 
Massenlektflre.  Bielefeld  1891.  —  Theden, 
Die  deutsche  Jugendliteratur.  Hamburg 
1893.  —  Fischer,  Die  Großmacht  der 
Jugend-  und  Volksliteratur.  Wien.  —  L  an  g- 
t ha  1er,  Wegweiser,  drei  Bändchen.  Linz, 
Haslinger.  —  Goehring  L.,  Geschichte 
der  deutschen  Jugendliteratur  im  18.  Jahr- 
hundert. Nürnberg  1903.  —  MoißlR.  und 
Krautsten^elF., Die  deutsch-österreichi- 
sche Jugendhteratur.  1.  u.  2.  TeiL  Aussig 
1900  und  1902.  —  Wagner  H.  F.,  Die 
deutsch-österreichische  Jugendliteratur.  Nr.9 
aufl  1903  und  Nr.  4  aus  1904  der  Salz- 
burger Lehrerzeitun^.  —  Wagner  H.  F., 
Robmson  in  Österreich.  Salzburg  1886.  — 
Wagner  H.  F.,  Robinson  und  die  Robin- 
soniäen  in  unserer  Jugendliteratur.  28. 
Jahresbericht  der  k.  k.  Franz  Josef-Real- 
schule in  Wien  XX.  —  Woleast  Heinrich, 
Das  Elend  unserer  Jugendliteratur.  Ein 
Beitrag  zur  künstlerischen  Erziehung  der 
Jugend.  Hamburg  und  Leipzig  18%.  — 
Wo  1  gast  H.,  Die  Bedeutungder  Kunst  in 
der  Erziehung.  Leipzig.  —  Wo  1  gast  H., 
Was  und  wie  sollen  unsere  Kinder  lesen? 
Beitrag  zu  einem  Leseplan  für  die  Jugend. 
Vortrag,  gehalten  auf  der  Schleswig-Hol- 
steinischen  Lehrerversammlung  in  Kiel. 
Sonderabdruck  aus  dem  Versammlungs- 
bericht 1900.  —  W  o  1  g  a  8 1 H.,  Ober  Büder- 
buch  und  Illustration.  Hamburg.  —  K  ö  s  t  e  r 
H.  L.,  Das  Geschlechtliche  im  Unterricht 
und  in  der  Jugendlektüre.  Leipzig.  —  Ver- 
einigte deutsche  Jugendschriften- 
ausschüsse, Zur  Jugendschriftenfrage. 
Leipzig  1903.  —  ^>^gl  '^^^  Zeidler, 
Deutsch-österreichische  Literaturgeschichte. 
Band  2.  Wien  1905.  —  Prof.  Dr.  J.  B. 
Ensch  (in  Esch  a.  d.  Alzette,  Luxemburg), 
Zur  Frage  der  Jugendlektüre.  1905.  — 
Höller  Guido,  Hans  Chr.  Andersen  und 
seine  Märchen.  Monographien  zur  Jugend- 
schriftenfrase.  Leipzig  1S05.  —  Hild  Otto, 
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Zeitschriften  Über  Jugendlite- 
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1892),  Organ  der  Yereinisten  dentacben 
PrüfaDssansaehüBse  für  Jugendschnften. 
Schriftfeiter:  Heinrich  Wolgast  in  Ham- 
burg. —  österreicbiscne  Jagend- 
scbriften-Randschan,  geleitet  von 
Jülins  Fischer  in  Schinckenau,  Böhmen. 
Geendet  1905. 
Manthansen.         Fr.  Wtesenberger, 

Jngendaparkasaeii  s.  d.  Art  Schnl- 
sparkassen. 

JngendspieL  Alle  Besch&fb'gang,  die 
dem  Zeitvertreib,  der  Zerstreunng,  Erhei- 
temng,  Anregung,  Erholung  dient,  Tielfaoh 
in  geselliger  Weise  betrieben  wird  und  von 
alters  her  sich  bei  allen  Völkern  vorfindet, 
wird  im  allgemeinen  als  Spiel  bezeichnet. 
Die  Spiele  haben,  sofern  sie  nicht  einer 
leidenschaftlichen  Ausartung  verfallen  sind 
—  wie  Hasardspiele  und  ähnliche  — ,  indem 
sie  die  Teilnehmer  sorglos,  heiter,  gesellig 
stimmen,  einen  hohen  Gemütswert.  In 
dieser  Hinsicht  zeichnen  sich  besonders  die 
„Oesellschaftsspiele'^  aus:  Pfänderspiele, 
Tellerdrehen  und  andere.  Von  einer  mehr 
geistigen  Art  sind  die  „Sitz-  oder  Ruhe- 
spiele"  —  Vexierspiele,  Batespiele,  Schach, 
Kartenspiele  u.  s.  w.  Dagegen  vereinigen 
in  sich  mit  dem  Gemütswert  und  der 
geistigen  Anregung  zugleich  den  höchsten 
gesundheitlichen  Wert  die  „Bewe- 
gungs-  oder  Turnspiele",  mit  denen 
wir  uns  hier  besonders  befetssen  wollen. 

Oberall  auf  der  Erde,  wo  Menschen 
gesellig  beieinander  wohnen,  sind  sie  von 
jeher  den  Spielen,  in  denen  sich  die  körper- 
liche Kraft,  Ausdauer,  Gewandtheit  und 
Geschicklichkeit  &ufiem,  zugetan. 

Auch  das  deutsche  Volk  zeigte  schon 
in  der  Zeit  seines  ersten  geschichtlichen 
Hervortretens  eine  lebhafte  Neigung  dafür; 
es  sei  nur  an  den  Schwerttanz,  an  das 
Springen  und  Wettlaufen,  an  das  Werfen 
mit  Stein  und  Speer  erinnert.  Unter  den 
Einwirkungen  des  Christentums  ging  infolge 
einseitiger  Auffassung  christlicher  Grund- 
sätze der  Zug  rüstiger  Körperlichkeit  zeit- 
weilig fast  verloren;  aber  er  erwachte 
wieder  in  den  Waffenübungen  der  Ritter 
und  Bürger,  im  Reihentanz  und  Ballspiel, 
in  den  Kinderspielen  unserer  mittelalter- 
lichen Städte. 

Zu  einer  mit  Bewußtsein  geübten  Ver- 
wertung des  in  der  Jugend  unausrottbar 
liegenden  Spiel-  und  Bewegungstriebes,  und 
zwar  im  erziehlich-gesundheitlichen  Inter- 


esse, brachte  es  aber  erst  die  Zeit  des 
PhilanthropismuB,  nachdem  die  Pädagogen 
der  humanistischen  und  realistischen  Schule 
den  Boden  dafür  vorbereitet  hatten.  In 
J.  Chr.  Fr.  GutsMuths  fand  sich  der 
Mann  (s.  d.),  der  eine  anschauliche  Be- 
schreibung der  im  deutschen  Volke  noch 
bekannten  und  beliebten  Bewegungsspiele 
herausgab  („Spiele  zur  Obung  und  Erho- 
lung des  Körpers  und  Geistes",  1796)  und 
damit  eine  literarische  Fundgrube  schuf, 
deren  Reichtum  ein  volles  Jahrhundert 
hindurch  genügte,  um  das  Spielleben  der 
deutschen  Jugend  zu  speisen.  Daneben 
war  es  Jahn  gelungen,  die  Tumspiele  als 
einen  wesentlichen  Bestandteil  des  Turnens 
mit  letzterem  zu  verbinden,  wodurch  ihnen 
in  vielen  Turnvereinen  eine  Heimstätte 
bereitet  war.  Dann  endlich  kam  eine  Zeit, 
die  Zeit  der  Spielbewegung  (s.  d.),  die 
eine  neue,  erweiterte  und  vertiefte  Art  des 
Spielbetriebes  erzeugte,  zugleich  auch  eine 
Spielliteratur,  die  den  altbewährten  metho- 
dischen Grundsatz:  „multum,  non  multa** 
zur  Richtschnur  nahm,  mit  dem  bis  dahin 
beliebten  oberflächlichen  Vielerlei  brach  und 
an  seine  Stelle  die  gründliche  Ein- 
übung weniger  Spiele  setzte,  wodurch 
deren  kunstgerechte  Durchbildung  und 
Verfeinerung  ermöglicht  wird  — ,  die  allei- 
nige Gewähr  dafür,  daß  das  Tumspiel  dem 
Volke  dauernd  lieb  und  wertvoll  bleibt. 

Entscheidend  für  den  Charakter  und 
die  Zukunft  des  Spieles  ist  sein  Verhältnis 
zum  Turnen.  Die  Begründer  des  deutschen 
Tumsystems  haben  das  Tumspiel  nicht 
unter,  nicht  neben  und  nicht  über  das 
Turnen  gestellt,  sondern  mitten  hinein  als 
ein  wesentliches  und  nicht  entbehrliches 
Stück  desselben.  So  GutsMuths  und 
Jahn;  so  Ad.  Spieß  (s.  d.),  der  sich 
das  Tumspiel  —  neben  besonderen 
Gelegenheiten  zur  Pflege  desselben  — 
anschließend  an  das  tägliche  Tur- 
nen der  Jugend  dachte;  so  J.  C.  Lion 
(s.  d.),  der  einen  ernsten  und  straffen 
Turnunterricht  als  den  „gutgedüngten  und 
aufgelockerten  Boden"  für  die  Aussaat  des 
Spiels  bezeichnet;  so  der  geistreiche  Dan. 
Georgen s,  der  dieTumkunst  die  „reifere 
Schwester  des  Spiels"  nennt.  Wird  dieses 
Verhältnis  festgehalten,  so  kann  das  Be- 
wegungsspiel nicht  leicht  auf  Abwege  ge- 
raten. Wo  man  es  aber  aus  dieser  seiner 
natürlichen    Stellung   heraushebt  und    in 
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schrankenloser  Übertreibung  pflegt,  ist  es 
in  Qefahr  zu  entarten:  es  wird  zum 
„Sportspiel".  Der  Sportspieler  ist  wie 
von  einem  Fieber  ergriffen,  er  kennt  keine 
größere  Ehre,  als  im  Wettspiel  zu  ge- 
winnen, kein  anderes  Mittel  körperlicher 
Ausbildung  als  das  eine  Spiel,  dem  er 
gerade  zur  Zeit  seine  Zuneigung  schenkt, 
keine  höhere  Pflicht  als  die  Erfüllung  der 
Vorschriften,  die  vom  ^Klub"  ausgehen. 
Deshalb  hat  die  Schule  mit  dem  Sportspiel 
nichts  zu  tun;  aber  eben  deshalb  auch 
gehört  die  Pflege  des  Tumspieles  zu  den 
Aufgaben  der  Schule  und  trägt  dieses  mit 
Recht  auch  den  Namen  .Schulspiel".  In 
der  Schule  soll  es  eine  sachkundige  Pflege 
finden,  nicht  allein  beim  m&nnlichen,  sondern 
auch  beim  weiblichen  Geschlecht.  Wie 
diese  Pflege  beschaffen  sein  muß,  wird 
weiter  unten  erörtert.  Durch  die  Schule 
aber  ins  Leben!  Hat  die  Schule  den  Spiel- 
betrieb in  die  Hand  genommen  und  den 
•Spielgeist  erweckt,  der  das  Kind  fesselt  und 
packt,  so  verlieren  auch  die  Erwachsenen 
das  Interesse  an  der  Sache  nicht  so  sehr, 
daß  sie  ihrer  nicht  gern  gedächten  und 
nicht  ihre  Kinder  mit  Freuden  an  den 
Schalspielen  teilnehmen  ließen,  ja  es  ist 
zu  hoffen,  daß  viele  von  ihnen  dem  eigenen 
Bewegungsbedürfnis  nicht  g&nzlich  entsagen, 
sondern  selbst  noch  spielen  werden.  Körper- 
liche Übungen  eine  Volksgewohnheit, 
die  Freude  daran  ein  Volksbedürfnis  — 
das  muß  die  Schule  sich  zum  Ziele  setzen, 
wenn  es  ihr  ernst  ist  mit  der  Aufgabe,  dem 
Volke  zu  dienen  durch  Erhaltung  und  För- 
derung der  nationalen  KulturkrÖte. 

Den  Weg  zu  diesem  hohen  Ziele  hat 
die  „Spielbewegung"  gefunden.  Die  geist- 
lose Art,  wie  früher  (und  noch  heute!) 
zahllose  Lehrer  und  Lehrerinnen  die  Schul- 
spiele pflegten,  führt  nicht  dahin.  Da  wurde 
eine  Spielsammlung  mit  kurzen,  unzuläng- 
lichen Spielbeschreibungen  zur  Hand  ge- 
nommen und  danach  erfolgte  die  Einübung 
und  nachher  die  ewige  Wiederholung  einiger 
trostlos  langweiliger  Spiele;  oder  man  Übte 
in  derselben  unzulänglichen  Weise  eine  Un- 
zahl von  Spielen  oberflächlich  ein,  ohne 
daß  es  den  Schülern  möglich  war,  in  den 
Geist  und  die  Feinheiten  jedes  Spieles  ein- 
zudringen. Das  ist  anders  geworden,  wo 
man  die  Sache  gründlicher  erfaßt  hat.  Die 
Beform  des  Spielbetriebes  erstreckte,  sich 
auf  die  Auswahl  und  Verteilung  der  Spiele, 


die  Spielmethode  und  die  Verbesserung  der 
äußeren  Bedingungen  des  Betriebes. 

Die  Auswahl  der  Turnspiele  erfolgt 
zunächst  nach  dem  Gesichtspunkte,  daß 
nur  Bewegungsspiele  besserer  Art,  die  ver- 
möge ihres  größeren  geistigen  Gehalts  und 
der  logischen  Durchbildung  ihrer  Regeln 
die  meiste  Anwartschaft  auf  Volkstümlich- 
keit besitzen,  zugelassen  werden.  Sodann 
sind  auszuscheiden :  die  Kindergartenspiele, 
die  Übungen,  die  zum  Turnunterricht  ge- 
hören und  nicht  eigentliche  Spiele  sind 
(Reifenspringen,  Seilhüpfen  u.  a.),  Gesell- 
schaftsspiele (Verstecken,  Anschlagen  etc.), 
rohe  Belustigungen  (Hahnschlagen,  Sack- 
laufen, Fuchsprellen).  Weiterhin  ist  darauf 
zu  sehen,  daß  die  Spiele  jeder  Altersstufe 
einen  angemessenen  körperlichen  Übungs- 
wert besitzen,  wenig  zeitraubende  Vorbe- 
reitungen oder  kostspieh'ge  Hilfsmittel  be- 
anspruchen und  an  die  Größe  des  Spiel- 
platzes nicht  allzu  hohe  Anforderungen 
stellen.  Die  Grundidee  jedes  Spieles  (Spiel- 
gedanke) muß  reizvoll  und  daneben  einfach 
und  klar  sein,  der  Regelbau  übersichtlich 
und  folgerecht  (auch  nicht  zu  umfangreich). 
Nötig  ist  es  ferner,  daß  das  Spiel  eine 
größere  Spielerzahl  zu  beschäftigen  vermag 
und  alle  Teilnehmer  hinreichend  in  Bewe- 
gung setzt 

Die  Spielmethode  richtet  sich  nach 
denselben  methodischen  Grundgesetzen,  die 
sonst  im  Unterricht  befolgt  werden.  Eine 
klare  Spielbeschreibung  mit  ebensolchem 
Regelwerk  liegt  jeder  Einübung  zu  Grunde. 
Die  Reihenfolge  der  einzuübenden  Spiele 
wird  sorgfältig  erwogen  und  festgesetzt 
nach  ihrer  inneren  Verwandtschaft  und 
nach  den  Schwierigkeiten  ihrer  Ausführung, 
bezw.  nach  der  Geschicklichkeitsstufe,  auf 
der  die  Schüler  stehen.  So  ergibt  sich  für 
die  Unterstufe  ein  Kreis  von  Nachahmungs- 
spielen, für  die  folgenden  Stufen  vornehm- 
lich eine  Auswahl  von  Lauf-  und  Geschick- 
lichkeitsspielen mit  zunehmender  Schwierig- 
keit Um  dies  an  zwei  Beispielen  zu  er- 
läutern, sei  erwähnt:  das  Barlaufspiel 
findet  eine  geeignete  Vorbereitung  durch 
die  Spiele  Schwarzer  Mann,  Diebschlagen. 
Schlaglaufen  (Foppen  und  Fangen);  zur 
Einübung  des  Schlagballspieles  (Deut- 
scher Ball)  wird  man  nicht  eher  vorschreiten, 
als  bis  die  Schüler .  gut  zu  spielen  ver- 
mögen: Wanderball  im  Kreise,  Wnrfball 
im  Kreise,  Stehball,    Eckball   und  andere. 
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Die  Vonichriften  über  die  Spielmethode 
lassen  sich  im  übrigen  nicht  in  besondere 
Regeln  fassen.  Man  kann  nur  allgemein 
sagen:  Richte  dich  nach  dem  Alter,  dem 
Geschlecht,  der  Zahl  and  der  Geschicklich- 
keit deiner  Zöglinge;  lerne  durch  eigene 
Beobachtung,  durch  eigenes  19  achdenken 
und  durch  Mitspielen  das  Richtige  finden; 
arbeite  dir  einen  methodisch  angelegten 
Spielplan  aus ;  bereite  jedes  Spiel  planm&ßig 
vor  und  übe  es  planm&ßig  ein;  berück- 
sichtige die  Temperatur-  und  Witterungs- 
yerhftltnisse;  denke  daran,  sehr  anstren- 
gende Spiele  mit  solchen,  die  eine  gewisse 
Erholung  ermöglichen,  abwechseln  zu  lassen. 

Turnspiele  müssen  in  fr&ier  Luft 
ausgeführt  werden.  In  der  Turnhalle  dürfen 
nur  Vorübungen  stattfinden,  Vorbereitungen 
für  das  eigentliche  Spiel.  Man  kann  in  jeder 
Jahreszeit  spielen  lassen,  im  Sommer  bei 
m&ßig  trockener  Luft  und  Windstille  bis 
zu  -f  27*5^  C,  bei  m&ßig  trockener  Luft 
und  leichtem  bis  frischem  Winde  bis  zu 
4-  31°  C,  bei  feuchter  und  schwtÜer  Luft 
bis  zu  -\-  25°  C,  im  Winter  bei  trockener 
Luft  und  Windstille  bis  zu  —  2-5«  C,  bei 
trockener  Luft  und  mäßigem  Winde  bis 
0°  G  und  bei  sehr  feuchter  Luft  und  Nebel- 
bildnng  bis  zu  -f-  ^^  C  (nach  Dr.  med. 
F.  A.  Schmidt-Bonn). 

Der  Spielplatz  darf  nicht  unter 
1600  qm  groß  sein  und  hat  am  besten 
die  Form  eines  Rechtecks.  Zum  Schutz 
vor  blendendem  Sonnenlichte  sind,  wenn 
dieser  nicht  durch  angrenzende  Ge- 
bftude  gew&hrt  wird,  die  Seitenfl&chen  mit 
Laubb&umen  zu  bepflanzen.  Auch  soll  der 
Spielplatz  gegen  Nord-  und  Ostwinde  ge- 
schützt sein.  Regen-  und  Tauwasser  muß 
einen  leichten  Abfluß  haben.  Auf  einer 
Betonschüttung,  die  dem  Boden  zugleich 
mit  der  nötigen  Dnrchl&ssigkeit  eine  mftßige 
Festigkeit  gew&hrt,  befinde  sich  eine  Schicht 
von  reinem  Kies,  die  nach  Bedarf  zu  er- 
neuem ist. 

In  bezug  auf  Spielgerftte  und  Hilf s- 
ger&tschaften  zum  Spielen  soll  im  allge- 
meinen jeder  Künstelei  und  Oberverfeine- 
rung gesteuert  werden.  Es  gibt  für  die 
Schulspiele  nur  ein  Spielger&t,  das  eine 
kunstfertige  Herstellung  erfordert,  das  ist 
der  Faust-  und  Fußball.  Sonst  genügen 
schlichte,  in  einfach  handwerksmäßiger 
Weise  hergestellte  Ger&te.  Es  kommen  hier 
im  allgemeinen  nur  Bälle  und  Schlaghölzer 


in  Betracht.  Denn  hinsichtlich  der  Ab- 
grenzung des  Spielplatzes  genügen  nötigen- 
falls abgebrochene  Zweige,  dürre  Reiser, 
Mützen,  Hüte,  Stöcke  etc.  Erlauben  es  die 
Mittel,  so  sind  freilich  Markierst&be  mit 
Ffthnchen  vorzuziehen  (IVa  m). 

Auf  dem  Spielplatze  herrscht,  wo 
Schulspiele  eingeführt  sind,  eine  für  alle 
verbindliche  Ordnung  und  Regelmäßigkeit. 
Zu  ihrer  Innehaltung  sollen  auch  die  Helfer 
des  Spielleiters,  ausgewählte  ältere  Schüler, 
mit  beitragen.  Die  wichtigsten  Regeln 
einer  solchen  Spielplatzordnung 
sind:  Pünktliches  Erscheinen,  kein  un- 
gemeldetes  Verlassen  des  Spielplatzes, 
kein  Mitbringen  alkoholhaltiger  Getränke, 
spitzer  oder  scharfkantiger  Spielgeräte, 
Verbot  des  müßigen  Umherstehens  und 
Zusehens,  Ablegen  der  Oberkleider  und 
Kopfbedeckung,  unbedingter  Gehorsam 
gegenüber  den  erforderlichen  Anordnungen 
des  Spielleiters. 

Literatur:  Spielbücher,  die  den 
oben  entwickelten  Anforderungen  ent- 
sprechen, sind  die  folgenden:  Lion- 
Wortmann,  Katechismus  der  Bewegungs- 
spiele. Leipzig  1891,  Weber.  —  Kreunz, 
Bewegungsspiele  und  Wettkampfe,  2.  Aufl. 
Graz  1897.  —  Bollinger-Auer,  Bewe- 
gungsspiele für  Mädchen,  2.  Aufl.  Zürich 
1901.  —  Kohlrausch-Marten,  Tum- 
spiele,  6. Aufl.  Hannover  1898.  —  Schröter 
K.,  Tumspiele,  4.  Aufl.  Hof  1903.  — 
Spielregeln  des  techn.  Ausschusses 
des  Zentral-Aussch.  f.  Volks-  xmd  Jgdsp. 
Leipzig.  —  Hermann,  Handbuch  der  Be- 
wegungsspiele für  Mädchen.  2.  Aufl.  Leipzig 
1905.  —  Net  seh.  Spielbuch  für  Mädchen, 
2.  Aufl.  Hannover  1899.  —  Schröer, 
Stangenbergers  Spiele  für  die  Volksschule, 
6.  Aufl.  Leipzig  189Ö.  —  Schröer,  Turn- 
spiele für  Turnvereine,  Spielgesellschaffcen, 
reifere  Schüler  und  Schülerinnen,  2.  Aufl. 
Leipzig  1906. 

Berlin.  JET.  Schröer, 

K. 

Kalligraphie  s.  d.  Art.  Schreib- 
unterricht. 

Kandidaten  des  Lehramts  s.  d.  Art. 
Probejahr,  Lehrerseminar,  Päda- 
gogische Seminare. 

Kant  Immanuel,  der  berühmte  Königs- 
berger Philosoph,  geboren  1724,  gestorben 
1804,  hat  die  Pädagogik  nicht  im  Zusammen- 
hange mit  seiner  philosophischen  Doktrin 


behandelt,  Bondem  Dur  gelegentlich  Fragen 
derselben  ber&lirt,  aber  bei  dem  groBen 
AoBehen,  du  er  genofi,  trotzdem  snf  die 
pftdagogische  LiterSitnr  eingewirkt.  Seine 
VoileBQDgeD  aber  P&dagogik  fofien  zumeist 
&<if  Erinnerungen  aus  seiner  Erziehertfttig- 
keit;  eine  Nachschrift  derselben  gab  sein 
S«htkler  Hink  1803  unter  dem  Titel:  .1. 
Kant  tlber Pädagogik"  heraus.  Dieneneren 
Ausgaben  TOn  dem  DuUneicbneten,  Leipzig 
187^  and  Th.  Vogt,  Langensalia  1876,  er- 
gftnien  das  dort  Gegebene  dorch  Stellen 
aas  Kants  Werken,  unter  denen  die  Ab- 
Hchnitte:  .Methodenlehre  der  reinen  prak- 


Inmunct  Kinl. 

tischen  Ternonft'  aas  der  .Kritik  der  prak- 
tischen Venrnnft"  1788  und:  .Ethische  He- 
thodenlehre "  ans  der  „Metaphysik  der  Stten" 
1797  die  umfassendsten  sind. 

Kant  zeigt  sich  in  seinen  einschlägigen 
Änfierungen  ab  Anb&nger  der  Anfklft- 
rangspftdagogik,  mit  deren  Wort- 
führern, Bonssean,  Basedow,  Campe, 
er  im  wesentlichen  übereinstimmt;  Base- 
dons Anstalt  empfahl  er  in  einem  Aufrufe 
„An  das  gemeine  Wesen",  1777;  Campe 
sachte  er  nach  Königsberg  zu  ziehen.  Er 
teilte  die  Ansicht  dieser  M&nner,  daB  jene 
pädagogischen  Zeit bestrebon gen  eine  über- 
aus groBe  Zukunft  h&tten.  Er  sagt  in  den 
Vorlesongen:  .Hinter  der  Ednkation  steckt 


das  groBe  Oeheimnis  der  Vollkommenheit 
der  menschlichen  Natur.  Von  jetzt  an 
kann  dieses  geschehen,  denn  nun  erst  Angt 
mau  an,  richtig  eu  urteilen  nnd  deutlich 
einzQsehen,  was  eigentlich  zu  einer  gnten 
Erziehung  gehfire.  Es  ist  entzflekend,  sieb 
Torsnstellen,  dafi  die  menschliche  Natnr 
immer  besser  dnroh  Erziehung  werdA  ent- 
wickelt werden,  und  daB  man  diese  in 
eine  Form  bringen  kann,  die  der  Henseh- 
h«t  angemessen  ist  Dies  eröffnet  uns  den 
Prospekt  zu  einem  künftigen  glOcklichen 
Menschengeschlechte'  (Ausgabe  t.  Will- 
mann, S.  84).  Den  Erziebungsplan  will 
Kant,  wie  jene  Zeitgenossen  , kosmopo- 
litisch' angelegt  wissen  (S.  87).  Er  teilt 
femer  mit  ihnen  die  Ansicht,  daS  ,im 
Menschen  uurKeime  znmQntenliegen'' 
(daselbst);  doch  bezeichnete  er  iu  einer 
späteren  Schrift  diese  Ansicht  als  eine 
„heroische  Meinung,  die  vermutlich  nur  eine 
gutmütige  Vorausselzuug  der  Moralisten 
von  Senec«  bis  Bousseaoist,  um  zum 
unverdrossenen  Anbau  des  Qnteu  anzu- 
treiben" (S.  46).  Für  die  religiöse  Bildung 
lehnt  er  gleich  den  Aufkl&rem  den  positiveo 
Olauben  ab  und  gedenkt  sie  auf  die  Moral 
allein  zu  gründen;  .Die  Betigion,  die  bloß 
auf  Theologie  gebaut  ist,  kann  niemals  etwas 
Moralisches  enthalten.  Behgion  ist  das 
Gesetz  iu  uns,  insofern  es  durch  einen 
Oesetzgeber  und  Bichter  Ober  uns  Nach, 
druck  erhalt:  sie  ist  eine  auf  die  Erkennt- 
nis Gottes  angewandte  Moral"  (S.  109  and 
108).  Nach  Kants  Meinung  ist  nun  dieser 
Gesetzgeber  und  Bichter  von  uns  hinzu- 
gedacht und  eine  Erkenntnis  desselben  aus 
der  Vernunft  nnd  durch  Offenbarung  zu- 
gleich ausgeschlossen,  eine  Meinung,  die 
alle  religiöse  Bildung  hinfUlig  macht  Für 
die  Vemunftbildimgempfiehlterdie  „sokra- 
tische  Methode",  die  insbesondeie  bei  der 
.allgemeinen  Religion"  zur  Anwendung  zu 
kommen  habe  (S.  93). 

In  der  Anffassung  der  Moral  weicht 
Kant  aber  voa  den  Zei^enossen  ab,  in- 
dem er  diese  nicht  auf  den  Glückseligkuts- 
trieb  des  Menschen,  sondern  auf  deeaen 
Fflichtbewufitauu,  den  .kategorischen  Im- 
perativ", der  schlechthin  gewisse  Hand- 
lungen gebietet,  begründen  will.  Doch  aoU 
sich  der  Meusch  selbst  das  Gesetz  vor- 
schreiben, die  ättlichkeit  also  durcbaas 
frei,  .autonom"  sein,  da  ein  von  auBen  au 
ihn    herantretendes  Gesetz  nur  eine    .he- 


Karten.  —  Karzer. 
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teronome'*  Betätigung,  einen  äußerlichen, 
,, legalen",  nicht  aber  moralischen  Gehorsam 
erzielen  würde.  Aus  sachwidriger  Ver- 
schärfung des  Gegensatzes  der  nur  gesetz- 
mäßigen und  der  bloß  um  des  Gesetzes 
willen  vollzogenen  Handlung  erwuchs  für 
Kant  eine  Schwierigkeit  für  die  moralische 
Bildung,  welcher  er  den  Ausdrack  gibt: 
„Eines  der  größten  Probleme  der  Erziehung 
ist,  wie  man  die  Unterwerfung  unter  den 
gesetzlichen  Zwang  mit  der  Fähigkeit,  sich 
seiner  Freiheit  zu  bedienen,  vereinigen 
könne;  denn  Zwang  ist  nötig!  Wie  kulti- 
viere ich  die  Freiheit  bei  dem  Zwange? 
Ich  soll  meinen  Zögling  gewöhnen,  einen 
Zwang  seiner  Freiheit  zu  dulden,  und  soll 
ihn  zugleich  anführen,  seine  Freiheit  gut 
zu  gebrauchen"  (S.  72).  Kants  hochge- 
spannter Freiheitsbegriff  läßt  streng  ge- 
nommen nur  eine  Selbstbildung  zur  Sitt- 
lichkeit zu,  da  die  Einwirkung  anderer,  also 
auch  jenes  Kultivieren  und  Anführen,  den 
Willen  des  Zöglings  heteronom  machen 
würde.  Diese  Schwierigkeit  formulierte 
Fichte,  die  Konsequenz  der  Kantschen 
Doktrin  ziehend,  noch  schärfer.  Er  sagt 
in  seinem  „System  der  Sittenlehre"  1798, 
W.  lY,  S.  314:  „Die  Forderung,  Moralität 
zu  verbreiten,  scheint  völlig  leer  und  xm- 
ausführbar,  und  es  scheint  uns  dabei  nichts 
übrig  zu  bleiben,  als  ohnmächtige  Wünsche; 
denn  wie  könnten  wir  sie  befördern,  als  durch 
sinnliche  Einwirkung,  und  wie  könnte  jemals 
sinnliche  Einwirkung  die  Freiheit  bewegen? 
Weiter  kann  die  Erziehung  nichts,  als  auf- 
fordern zur  eigenen  Selbsttätigkeit,  und 
wer,  wenn  dies  geschieht,  auch  dann  noch 
nicht  seine  Freiheit  braucht,  dem  ist  nicht 
zu  helfen." 

Eine  scharfe  Polemik  gegen  diese  Auf- 
fassung, insbesondere  gegen  die  „transzen- 
dentale Freiheit"  führte  Her  hart,  welcher 
mit  Recht  bemerkt,  daß  bei  ernster  Er- 
wägung der  Erziehungsaufgabe  „diese  Theo- 
rien schon  im  Entstehen  zusammenge- 
brochen wären"  (Päd.  Schrift.,  herausg.  von 
Willmann  I,  S.  273),  und  jene  Freiheits- 
lehre für  „einen  reinen  Traum"  erklärt,  der 
„von  der  Psychologie  für  ein  Hirngespinnst, 
von  der  Moral  für  einen  Mißverstand  und 
von  der  Metaphysik  für  eine  absolute  Un- 
möglichkeit erklärt  werden  muß."  (Daselbst 
S.  307).  Trotz  ihrer  unhaltbaren  theore- 
tischen Voraussetzungen  schätzte  aber  Her- 
bart  die   Kantische  Moral    wegen   ihrer 


Strenge  und  schrieb  ihr  einen  läuternden 
Einfluß  auf  die  Zeitgenossen  zu  (S.  30,  31). 

Auf  die  Pädagogik  wirkten  zudem 
psychologische  Aufstellungen  Kants  ein. 
Er  xmterschied,  nach  dem  Vorgänge  von 
Tetens,  das  Gefühl  als  eine  besondere 
Seelenkraft  von  der  Intelligenz  und  dem 
Willen,  was  alsbald  allgemein  Aufnahme 
fand.  In  den  pädagogischen  Schriften  von 
Niemeyer,  Greiling,  Weiller,  Milde 
u.  a.  sind  Einwirkungen  Kants  zu  er- 
kennen. 

Eine  Darstellung  der  pädagogischen  An- 
sichten Kants  gibt  Strümpell  in  dem 
Buche:  „Die  Pädagogik  der  Philosophen 
Kant,  Fichte  und  Herbart".  Braun- 
schweig 1843,  sowie  die  Geschichte  der  Pä- 
dagogik von  Schmid  u.  a. 

Salzburg.  0,  Willmann, 

Karten  s.  d.  Art.  Geographie  und 
Geschichte. 

Karzer  nennt  man  an  Mittelschulen 
eine  darch  die  Lehrerkonferenz  aasge- 
sprochene verschärfte  Arreststrafe,  die  ehe- 
mals in  einem  besonderen  Karzerlokal  ab- 
gebüßt wurde.  In  der  Stofenreihe  der 
„strengeren"  Strafen  steht  der  Karzer 
zwischen  dem  „öffentlichen  Verweis  des 
Direktors  vor  den  Mitschülern  oder  vor 
der  Lehrerkonferenz"  xmd  der  «Aus- 
schließung",  die  entweder  nur  für  die 
eigene  Anstalt  oder  für  alle  Mittelschulen 
des  Reiches  gilt.  In  der  Regel  wird  diese 
Strafe  in  schwereren  Fällen  von  Unbot- 
mäßigkeit, von  Unverschämtheit,  Mißhand- 
lang eines  Mitschülers,  für  kalt  berech- 
nende Lüge  oder  vorbedachten  Betrug  an- 
gewendet. 

An  dem  Gymnasium,  an  welchem  ich 
zuletzt  tätig  war,  lautete  §  30  der  „Schul- 
ordnung'* :  „Die  Karzerstrafe  wird  je  nach 
Art  und  Grad  des  Vergehens  in  ver- 
schiedenem Zeitausmaße  verhängt;  das 
höchste  Ausmaß  beträgt  16  Stunden,  wo- 
von auf  einen  Tag  nicht  mehr  als  acht 
Stunden  entfallen  dürfen.  Die  Karzerstrafe 
wird  außer  der  Schulzeit  unter  entspre- 
chender Beaafsichtigung  und  Beschäftigung 
abgebüßt.  Im  Laufe  desselben  Schuljahres 
darf  die  Karzerstrafe  über  einen  Schüler 
höchstens  zweimal  verhängt  werden.*' 
—  An  manchen  Schulen  des  deutschen 
Reiches  wird  die  Karzerstrafe  bis  auf  acht 
Tage  ausgedehnt. 
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Katalog.  -^  Katechese. 


Ob  Freiheitsstrafen  an  den  öffent- 
lichen Schnlen  überhaupt  eine  Stelle  finden 
sollen,  ist  eine  strittige  Frage.  Der  für  die 
Schnle  ausschließlich  in  Betracht  kom- 
mende Strafzweck,  dem  Schuldigen  Anlaß 
zu  geben  zur  Einkehr  in  sich  selbst  und 
somit  zur  Besserung,  wird  dadurch,  daß 
man  ihm  die  freie  Zeit  um  einige  Stunden 
verkürzt  und  ihn  in  einem  Schullokal  unter 
Aufsicht  beschäftigt,  keineswegs  sicher  er- 
reicht; das  Mittel  ist  dem  Zwecke  gar  zu 
wenig  angepaßt,  insbesondere  soll  geistige 
Arbeit  nicht  zum  Strafmittel  herabge- 
würdigt werden.  Im  bürgerlichen  Leben 
mag  die  Freiheitsentziehung  bessernde 
Wirkung  Üben,  indem  eine  länger  an- 
dauernde Entbehrung  der  persönlichen 
Freiheit  für  jedes  noch  nicht  verstockte 
Gemüt  Überaus  empfindlich  sein  maß  und 
daher  das  Peinliche  der  Lage  zu  lebhaften 
Reuegefuhlen  und  guten  Vorsätzen  führen 
kann.  Für  die  Schule  ist  eine  vielstündige 
oder  gar  mehrtägige  Ausdehnung  der  Frei- 
heitsstrafe grundsätzlich  abzulehnen;  die 
Schule  soll  ja  doch  keine  Strafanstalt  sein 
und  sie  hat  auch  nicht  die  Mittel  zum 
richtigen  Strafvollzug.  Viele  Stunden  hin- 
durch vom  Gestraften,  dem  ebensowohl 
Ruhe  des  Gemütes  als  geistige  Sammlung 
abgeht,  solide  Arbeit  zu  verlangen,  ist  tö- 
richt und  den  Lehrern  zu  ihren  sonstigen 
Pflichten  auch  so  langwierige  Mithaft  zu- 
zumuten, ist  unwürdig.  Im  besten  Fall 
muß  ein  derartiger  Strafvollzug  im  ersten 
besten  Schulzimmer  oder  Lehrmittelkabinett 
als  eine  unhaltbare  Halbheit  bezeich- 
net werden.  Guten  Sinn  hat  nur  der  ein- 
fache , Arrest*',  wenn  nämlich  ein  nach- 
lässiger oder  pflichtvergessener  Schüler 
durch  „Nachsitzen**  verhalten  wird,  die 
versäumte  oder  liederlich  angefertigte  Ar- 
beit sofort  nachzutragen;  hier  ist -das  Mittel 
dem  angestrebten  Zwecke  vollkommen  an- 
gepaßt, die  Forderung  der  Schule  wird  er- 
füllt und  für  ein  empfindlicheres  Ehrge- 
fühl wird  das  Beschämende  solcher  Nöti- 
gung wirksame  Strafe  sein. 

Im  Wesen  kann  sich  der  Karzer  vom 
Arrest  nur  durch  die  längere  Dauer  unter- 
scheiden. Wird  aber  dieses  Merkmal  aus 
obigen  Gründen  ausgeschaltet,  dann  bleibt 
nur  noch  die  schärfere  Bezeichnung  und 
es  behält  die  Karzerstrafe  für  Schüler  und 
Eltern  nar  mehr  symbolische  Bedeu- 
tung: ihre  Verhängung  will  sagen,  daß  es 


mit  dem  Schüler  in  einem  oder  mehreren 
Stücken  schon  recht  schlimm  stehe,  indem 
die  verfügbaren  Strafmittel  der  Schule  bis- 
her ohne  Erfolg  geblieben  seien,  so  daß 
der  Schüler  von  der  Schule  entfernt  werden 
müßte,  wenn  sofortige  Umkehr  und  Besse- 
rung ausbleibt.  Hat  die  ,  Karzerstrafe " 
diese  Bedeutung,  dann  genügen  zwei  oder 
drei  Stunden  vollständig,  ja  es  wäre  zu 
erwägen,  ob  nicht  ein  noch  ein- 
facheres Verfahren  an  die  Stelle 
treten  könnte.  Ich  für  meine  Person 
zweifle  nicht,  daß  genau  dasselbe  erreicht 
würde  wie  durch  die  bisherige  Praxis,  wenn 
der  Direktor  den  Eltern  im  Namen  der  Kon- 
ferenz mitzuteilen  hätte,  wie  es  mit  ihrem 
Sohne  stehe  und  daß  die  Schule  im  Falle 
der  Unverbesserlichkeit  zur  Selbsthilfe  ge- 
nötigt wäre  und  zum  äußersten  Mittel  der 
Ausschließung  greifen  müßte.  Sind  es  doch 
die  Eltern,  auf  deren  tatkräftige  Mitwirkung 
die  Schule  ihre  letzte  Hoffnung  setzen 
muß,  wenn  ein  Knabe  bereits  die  ganze  Stn- 
fenreihe  der  Schulstrafen  durchlaufen  hat. 

Glaubt  aber  die  Schule  auf  dies  ver- 
altete Inventarstfick  der  Schuljustiz  nicht 
verzichten  zu  können,  dann  möge  wenigstens 
die  Art  des  Vollzugs  der  Würde  des  Straf- 
aktes angemessen  sein.  Die  mitunter  vor- 
kommende gleichzeitige  Intemierung  von 
Schülern  im  selben  Lokal  erleichtert  zwar 
den  Lehrern  die  Pflicht  der  Aufsicht,  er- 
zeugt aber  bei  der  Jugend  leicht  eine  dem 
Strafzweck  durchaus  abträgliche  Stimmung. 
Möge  ferner  das  Karzerlokal,  welches  die- 
jenigen, die  mit  ihm  Bekanntschaft  gemacht 
haben,  gewissermaßen  mit  dem  Glorien- 
schein eines  Märtyrertums  umgibt  und 
auch  schon  in  der  humoristischen  Literatur 
seine  Verherrlichung  gefunden  hat,  recht 
bald  nur  mehr  in  der  Erinnerung  der 
älteren  Generation  fortleben!  Vgl.  Kill- 
mann M.,  Die  Direktorenversammlungen 
des  Königr.  Preußen  v.  1860  bis  1889. 
Berlin  1890,  S.  99  ff.  (W.  1871.) 

Wien.  Ant.  v.  Ledair, 

Katalog  s.  d.  Art«  Amtsschriften. 

Katechese  (gr.  xati^/Tj^tc,  von  xarrj^tlv = 
herabtönen,  entgegentönen,  unterrichten)  so- 
wohl im  Neuen  Testament  als  bei  den  Kirchen- 
vätern zur  Bezeichnung  des  den  Katechume- 
nen,  das  ist  den  um  Aufnahme  in  eine 
Christengemeinde    Ansuchenden,    erteilten 


Katechese. 
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mündlichen  Unterrichts.  DaB  man  die  Kate- 
chnmenen  akroamatisch  belehrte  und  sie  als 
,1  mundtot''  behandelte  (Enzyklop.  Hand- 
buch d.  Pftdagog.  ed.  Rein  IV.,  (1897), 
Sp.  17),  ist  eine  irrige  Behauptung.  Es 
l&Bt  sich  yielmehr  mit  ziemlicher  Bestimmt- 
heit nachweisen,  daß  schon  Christus  im 
Einzelunterricht  erotematisch  vorging. 
Die  Apostel  setzten  das  angefangene 
Werk  fort,  beschr&nkteti  aber  den  Unterricht 
ebenso  wie  die  sp&teren  Kirchenlehrer 
ausschließlich  auf  Erwachsene.  Dadurch 
war  der  Umfang  der  Katechese  gegeben. 
Sie  erstreckte  sich  auf  die  Lehre  von  Gottes 
Einheit  im  Gegensätze  zu  der  bisher  ge- 
dachten Vielgötterei,  auf  den  Beweis  von 
der  göttlichen  Vorsehung,  auf  die  Erlösung 
u.  dgL  m.  Der  hl.  Augustinus  verfaßte 
bereits  um  das  Jahr  400  eine  für  erwach- 
sene und  halbgebildete  Heiden  berechnete 
Schrift:  „De  catechizandis  rudibus**,  ähn- 
lich wie  schon  der  Priester  Cyrill  von 
Jerusalem  fünfzig  Jahre  vorher  im  Auf- 
trage des  Bischofs  Maximus  sogenannte 
^mystagogische"  und  andere  Katechesen 
bearbeitet  hatte.  Als  Grundlage  diente 
die  Lektüre  heiliger  Schriften  des  Alten  und 
Neuen  Testaments,  besonders  des  ,  Buches 
der  Weisheit",  ^ Jesus  Sirach •*  und  der 
apostoh'schen  Briefe.  Im  Mittelpunkte  des 
Unterrichts  stand  wohl  überall  das  Sym- 
bolum,  an  welches  sich  die  Lehre  über  die 
Gebote,  die  Sakramente  und  das  Gebet  des 
Herrn  reihte.  Das  Kinderkatechu- 
menat  lag,  soweit  wir  unterrichtet  sind, 
den  Eltern  oder  bei  deren  Abgange  den 
Paten  ob,  aber  es  beschränkte  sich  auf  die 
Einlernung  wichtiger  Gebetformeln  und  des 
apostolischen  Glaabensbekenntnisses,  wes- 
halb mehrere  Synoden  im  7.  Jahrhundert 
verlangten,  daß  niemand  zur  Patenschaft 
zugelassen  werde,  der  nicht  wenigstens  den 
Glauben  und  das  Vaterunser  könne.  Erst 
in  der  Mitte  des  13.  Jahrhunderts  wurde 
von  einzelnen  Synoden  verordnet,  daß  die 
Eltern  an  Sonn-  und  Feiertagen  ihre  Kinder 
vom  7.  Jahre  an  in  die  Kirche  brächten, 
da  die  Pfarrer  die  Glaubensartikel  zu  er- 
klären hatten.  Der  Zusammenhang  dieser 
Verordnungen  mit  den  um  eben  diese  Zeit 
sich  stark  verbreitenden  Lehren  der  Waiden- 
ser  und  Albingenser  ist  leicht  zu  erkennen. 
Der  Verbreitung  der  von  Haus  zu  Haus 
durch  Emissäre  gepredigten  Irrlehre  sollte 
durch  die  von  kirchlichen  Organen  geleitete 


Katechese  begegnet  werden.  Nicht  zufällig 
kann  es  sein,  daß  fast  gleichzeitig  die  Ver- 
pflichtung zum  jährlichen  Empfang  des 
Bußsakraments  auch  auf  die  Kinder  aus- 
gedehnt wurde,  sobald  sie  zu  den  ,Unter- 
scbeidungsjahren"  gekommen  seien.  Ein 
intensiverer  Betrieb  des  Kinderkatechu- 
menats  war  jetzt  erforderlich.  Thomas 
von  Aquin  lehrte  eben  damals,  daß  die 
Katechese  in  erster  Linie  „Sache  der 
Priester"  sei.  Inzwischen  waren  aber  neben 
den  früher  nur  spärlich  vorhandenen  Dom- 
und  Klosterschulen  in  allen  größeren 
Orten,  hauptsächlich  aber  in  Städten, 
Schulen  entstanden.  Waren  auch  die  Schul- 
meister städtische  Organe,  so  erfolgte  doch 
deren  Examen  vor  dem  Domscholasten.^  Auf 
die  Besetzung  der  erledigten  Stellen  übte  in 
den  meisten  Fällen  der  Pfarrer  die  größte  In- 
gerenz. Regelmäßig  wurden  die  Schüler  zu 
kirchlichen  Funktionen,  haaptsächlich  zam 
Kirchengesange,  herangezogen.  Der  ganze 
Unterricht  bewegte  sich  im  streng-  kirch- 
lichen Rahmen. 

An  Stelle  des  alten  Katechumenats 
war  die  christliche  Schule  getreten;  die 
ursprüngliche  Unterweisung  der  Kinder 
durch  die  Eltern  wurde  nun  durch  gebil- 
dete Lehrpersonen  geistliehen  und  welt- 
lichen Charakters  ergänzt.  Die  Gegen- 
stände der  Katechese  waren:  1.  Die  bib- 
lische Geschichte,  2.  das  Glaubensbe- 
kenntnis, 3.  das  Vaterunser,  4.  die  zehn 
Gebote  Gottes  mit  dem  Gebote  der  Liebe. 
Schon  frühzeitig  wurden  für  die  Katecheten 
eigene  Lehrbehelfe  verfaßt.  Wohl  dem 
Einflüsse  Karls  des  Großen  ist  es  zu- 
zuschreiben, wenn  A 1  k ui  n  eine  ^Disputatio 
puerorum  per  interrogationes  et  responsi- 
ones"  schrieb,  die  dann  später  vom  Bi- 
schof Bruno  von  Würzberg  (gest.  1045) 
verwertet  wurde.  Auch  Thomas  von  Aquin 
ließ  sich  die  Ausarbeitung  besonderer  kate- 
chetischer Handbücher  angelegen  sein. 
Eine  erhöhte  Aufmerksamkeit  widmete  die 
Kirche  der  Katechese,  als  im  16.  Jahr- 
hundert der  Kampf  mit  Luther  ent- 
brannte. Das  Konzil  von  Trient  hielt 
es  für  nötig,  die  Verpflichtung  der  Pfarrer 
zum  religiösen  Unterricht  der  Jugend  durch 
Androhung  kirchlicher  Zensuren  zum  Aus- 
druck zubringen.  Katholizismus  und  Luther- 
tum suchten  von  da  an  durch  die  Ka- 
techese Einfluß  und  Herrschaft  zu  gewinnen. 
Neben  Luthers  Katechismus  entstand  auf 
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katholischer  Seite  der  Katechismus  des 
Jesuiten  C  a  n  i  s  i  u  s  (1563))  während  bereits 
einige  Jahrzehnte  vorher  (1536—1638) 
Calvin  seinen  Kateohismns  in  französischer 
und  lateinischer  Sprache  hatte  erscheinen 
lassen,  dem  der  Jesuit  Edmund  Augier 
einen  mit  vielem  Beifalle  aufgenommenen 
katholischen  folgen  ließ.  Dann  wären  noch 
zu  nennen  die  Katechism  en  von  Bellarmin 
(lö98),vonFleury(1679)u.Bo8suet(1686). 
Neben  diesen  genannten  Bflchem,  welche 
sich  mit  Kinderkatechese  beschäftigten, 
wurde  eben  damals  eine  Unzahl  anderer 
Schriften  verfaßt,  worüber  Moufang  in 
seinem  Werke:  « Katholische  Katechismen 
des  16.  Jahrhunderts  in  deutscher  Sprache' 
(Mainz  1881)  eingehend  handelt  Der  1566 
erschienene  , Katechismus  Romanus' 
ist  ein  katechetisches  und  homiletisches 
Handbuch  fOr  die  Pfarrgeistlichkeit.  In 
katholischen  Schulen  blieb  der  Katechismus 
von  Canisius  fast  allgemein  bis  gegen  Ende 
des  18.  Jahrhunderts  im  Gebrauche,  bis 
Abt  Ignaz  von  Fei  biger  1766  zunächst 
für  die  Schulen  des  Sagan'schen  Stiftes 
einen  besseren  Leitfaden  verfaßte,  der  bald  in 
allen  österreichischen  Provinzen  eingeführt 
wurde.  Schließlich  sei  noch  der  Katechismus 
des  Jesuiten  J.  Deharbe  erwähnt,  der 
auf  Veranlassung  der  bayerischen  Bischöfe 
1853  entstand. 

So  verschiedenartig  die  Katechismen 
verfaßt  sind,  ebenso  ist  die  beste  Methode 
bei  der  Katechese  strittig.  Weit  verbreitet 
war  und  ist  noch  die  analytische  Me- 
thode, welche  sich  zumeist  auf  eine  Erklä- 
rung des  vorliegenden  Bibel-  oder  Kate- 
chismustextes beschränkt  „Mit  dem  Texte 
wird  eine  Analyse  vorgenommen,  damit 
erst  das  Einzelne  gefaßt  werde  und  dann 
durch  Synthese  aus  den  einzelnen  Textbe- 
standteilen das  Ganze  als  ein  neu  Durch- 
schautes sich  reproduziere**  (Palm er  bei 
Schmid,  Enzyklopädie  des  Erziehungs- 
und Unterrichts  Wesens.  2.  Aufl.  III.  949). 
Bekanntlich  sind  fast  alle  Katechesen  in 
der  analytischen  Methode  verfaßt.  Der  Vor- 
gang maß  als  verkehrt  bezeichnet  werden. 
Empfehlenswerter  ist  die  sogenannte  syn- 
thetische oder  genetische  Methode, 
welche  auch  als  sogenannte  ^ Stieglitz- 
Methode"  und  „psychologische  Methode** 
bekannt  und  hauptsächlich  von  München 
verbreitet  wurde.  Der  katechetische  Vor- 
gang  zerfällt  hiernach   in  folgende   Teile: 


1.  Zielangabe,  2.  Vorbereitung,  3.  Darbie- 
tung, 4.  Erklärung,  5.  Zusammenfassung, 
6.  Anwendung.  Der  Hauptvertreter  der 
neuen  Richtung  ist  H.  Stieglitz,  Stadt- 
pfarrprediger in  München.  Den  Ausgangs- 
punkt  bilden  die  von  den  Kindern  aas 
dem  Hause  mitgebrachten  Kenntnisse.  Wo- 
diese  fehlen,  wird  der  Religionslehrer 
zuerst  den  religiösen  Boden  zu  legen  haben. 
Was  die  Kinder  interessiert,  sind  einzig 
Geschehnisse,  niemals  Lehren.  Es  sind 
also  einfache  biblische  Erzählungen  in 
höchst  schlichter,  aber  anschaulicher  Form 
zu  bieten.  Die  Nutzanwendung  geschehe 
ohne  viel  Reflexionen  und  äußerliche  Senti- 
mentalität, aber  doch  so,  daß  das  Gemüt 
ergriffen  wird.  —  Nacherzählung  mit  unter- 
stützenden Fragen,  in  den  folgenden  Stunden 
Wiederholung.  So  sammeln  sich  im  Laufe 
der  Jahre  religiöse  Wahrheiten,  ohne  daß 
die  Kinder  mit  gänzlich  unverständlichen 
Katechismussätzen  gequält  werden,  die 
weder  ein  religiöses  Wissen,  aber  noch 
viel  weniger  wahre  Religion  erzeugen. 

Literatur:  Probst,  Gesch. der kath. 
Katechese,  Breslau  1886.  —  Damroth,. 
Katechetik  oder  Methodik  des  Religions- 
unterrichts. Danzig  1881.  —  Brunner, 
Didaktik  und  Methodik   der  kathol.    Beli- 

fionslehre.  —  Schöber  I,  Der  kathol.  Schul- 
atechismusin  seiner  Geschichte.  Kempten 
1886.  —  Zezschwitz,  System  der  chiistL- 
kirchl.  Katechetik.  Leipzig  1863—1872^ 
3  Bd.  —  Willmann  0.,  Didaktik  als  Er- 
ziehungslehre, 3.  Aufl.  Braunschweig  1903. 
—  Bang,  Zur  Reform  des  Katechismus- 
unterrichts. Leipzig  1895.  —  Bürgel, 
Gesch.  u.  Methodik  des  Religionsunter- 
richts. Gotha  1890.  —  Katschner,  Ka- 
techetik. Graz  1899.  —  Noser,  Kateche- 
tik, 3.  Aufl.  Freiburg  1901.  —  Vidmar, 
Methodik  des  kath.  Religionsunterrichts  an 
allg.  Volks-  und  Bürgerschulen,  2.  Aufl. 
Wien  1902.  —  Grimmich,  Der  Religions- 
unterricht an  unseren  Gymnasien.  Wien 
1903.  —  Meunier,  Die  Lehrmethode  im 
Katechismusunterricht  Ein  Beitrag  zur 
heutigen  Bewegung  auf  dem  Gebiete  der 
Katechetik.  Köln  1905.  —  Pichler  Job. 
Ev.  und  P i  c  h  1  e  r  W.,  Lehrplan  für  den  kath. 
Religionsunterricht  der  Volks-  u.  Bürger- 
schSen  Österreichs.  Wien  1904.  —  Der 
pädagogisch-katechetKurs  in  Wien, 
190Ö.  Vollständiger  Bericht,  1.— 3.  Anfl. 
Wien  1906.  —  T^l.  auch:  „Der  pädago- 
gisch-katechetische Kursus  in 
Salzburg  1908,  herausgegeben  von 
Danner  u.  „Der  „Münchner  katech. 
Kurs  1905",  herausgegeben  von  Q  ö 1 1 1  e  r, 
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Kempten aDdMfliicheiild06.  —  SpirBgo  F., 
&>eKielle Methodik  dea  kath.  BeligioiiBunt«!- 
nohta,  2.  Aufl.  Tnratenaa  1902  (mnx  beion- 
den  empfehle  na  wert).  —  Katechet.  Blat- 
te r.  OrgaD  des  HOnchener  Katecheten- 
Tereinea,  Kempten.  -^  Katechetiache 
MonatsBcbrift  HOnateT.  —  Kateche- 
tiache Zeitschrift,  Organ  fflr  den  ge- 
samten evang.  BeligionBanterricht.  VgL 
ftnch    den    Axt    dieser    EnKjkl.    ,Ph.    J. 


Pilsen. 


G.  JuHlteh. 


Katechet  a.  d.  Art.    Beligionsnn 


Katheder  a.  d.  Art  SchnUimmer. 

Kathedralschnlen  B.  d.  Art.  Kloster- 
schalen. 

Kehr  Karl,  einer  det  hervorragendsten 
Praktiker  auf  dem  Gebiete  der  Tolkaachol- 
erziehong  and  Lebrerbildnng,  der  anch  als 
Schriftsteller  ateta  in  enger  Fbhlang  mit 
der  Fraxia  blieb,  wnrde  am  6.  April  1830 
xn  Goldbach  in  Thüringen  geboren.  Er 
erhielt  seine  Ansbildnng  als  Yotkaschal- 
lehrer  im  Seminar  zn  Gotha,  nnterricbtete 
hieranf  in  Gotha  nnd  Bnhla  an  der  Tolks- 
tind  Oewerlwacbale,  wnrde  1859  Direktor 
der  Borger-  nnd  Qewerbeschnle  in  Walters- 
bansen und  1863  SeminarlehieT  in  Gotha, 
wo  er  zonftehat  die  Leitung  der  Seminar- 
schnle  nnd  die  ünterweisnng  in  der  prak- 
tischen Pftdagogik  absmahm,  bald  aber 
anch  einzelne  Fftcher  der  theoretischen  Pä- 
dagogik zage  wiesen  erhielt.  Von  seinen 
Direktoren  wirkte  besonders  Dittea  atark 
anf  seine  Ansctaannngen  ein.  Im  Jabre  1872 
wnrde  Kehr  aelbat  Seminardirektor  in 
Gotha;  in  demselben  Jahre  gründete  er 
im  Anschlnsse  an  die  allgemeine  deatsche 
Lehrerrersammlong  sine  Seminarlebrer- 
sektion,  in  der  besonders  die  Frage  der 
Torbildnng  fflr  das -Seminar  znr  Erörtemng 
kam.  Kehr,  der  anch  diese  Frage  in  erster 
Linie  Tom  praktischen  Standpunkte  aas 
benrteilte,  fand  die  Vorbildnng,  wie  sie 
damals  in  Gotha  gefordert  wnrde  (ßeife 
zum  Eintritt  in  die  Sekanda  dea  Gymna- 
sinms  oder  in  die  Prima  der  Bealschole) 
zn  Uner  nnd  erkl&rte  sich  dafür,  daB  die 
Lehramts  zSglinge  nach  der  Tolksscbnle 
bloB  eine  vierklaasige  Fortbildangsschnle 
zn  beancben  hfttten,  nm  in  das  Seminar 
eintreten  za  kOnnen.  Von  Gotha  ging 
Kehr  gleichblls  als  Seminardirektor  nach 


Halberstadt  nnd  von  da  nach  Erfart,  wo 
er  1885  starb.  Sein  bekanntestes  nnd  ver- 
breitetstea  Bnch  ist  vobl  die  im  Jahre  1868 
heransgegebene  .Praxis  der  Volksscbole". 
BezOglicb  des  Leaennterricbta  beteiligte  er 
aich  an  der  Ansbildnng  der  NormalwÖrter- 
methode;  anf  dem  Gebiete  des  Spracbnnter- 
richts  begegnete  er  sich  in  seinen  Ansichten 
mit  jenen  P&dagogen,  die  wie  Kellner  das 
Lesebach  znm  Mittelpunkte  des  Sprach- 
unterrichts machen  wollten,  nnd  gab  auch 
in  Gemeinschaft  mit  Kriebitzsch  das 
„Lesebncb  für  deatsche  Lehrerbildangs- 
anstalten'  heraus.  Ein  Werk  von  danern- 


dem  Werte  ist  auch  die  von  Kehr  in  Qe- 
meinschaft  mit  anderen  Schnlm&nnem  her- 
ausgegebene .Geschichte  der  Methodik  des 
deatschen  Volksachul Unterrichts'  (1877). 
Zur  Fdrdemng  der  Lehrerbildang  trag 
Kehr  auch  durch  seine  „Pftdagogischen 
Blfttter  für  Lebrerbildnng  nnd  Lehrer- 
bildangaanstalten'beLKehr  war  ein  Feind 
aller  Terstiegenheit ;  er  wiea  nachdrücklich 
darauf  hin,  daB  selbst  die  beaten  Schul- 
gesetze kein  ideales  Schalwesen  hervorzu- 
bringen vermSgen,  wo  lokale  and  persön- 
liche Hindemisse  dem  im  Wege  stehen. 
Besonderen  Wert  legte  er  anf  die  Erzie- 
hung der  Jagend  znr  Arbeit,  namentlich 
anch  zur  Denkarbeit,  nnd  aof  die  sittliche 
Erziehung  überhaapt. 

Literatur:  Kehrs  Selbstbiographie 
in  Pfeiffer,  „Die  Volkaaebnle  des  XIX. 
Jahrhonderts  in  Biographien  hervorragen- 


der  Schalm&nner.''  —   Biographie  von  H. 
Scherei  in  Rains  Enzjklop&diBchem  Eand- 
bacb  der  FadEigogilc.  —  Andere  Biographien 
von  Schamann  and  Kleinachmidt. 
Prag.  Th.   Tupelz. 

Kebrein  Joaef,  gleich  tüchtig  als  Schal- 
manu  nnd  als  pftdagogiBchei  Scbrifteteller, 
wurde  am  SO.  Oktober  180ä  in  dem  anter- 
halb  Uainz  gelegenen  Dorf«  HeideBheim 
geboren.  Sune  Stadien  begann  er  anf  dem 
Qifmnasinm   za  Mainz,    1831  beiog  er  die 


Landeanniveraitftt  in  GieBen,  wo  er  drei 
Jahre  Philologie  atndierte.  Nach  dem  Ab- 
gänge von  der  DniverBitftt  wnrde  Kebrein 
UofmeiBt«r;  in  dieser  Eigenschaft  Terblieh 
er  bis  zu  seiner  1836  erfolgten  Emennang 
zom  Hilfglehrer  am  Oymnaeinm  in  Darm- 
atadi  Von  1837  bis  1815  wirkte  er  ah 
QjmoäBiallehrer  in  Mainz,  von  da  ab  ein 
Jahr  lang  als  Prorektor  des  Qymnaaiiuus 
in  Uadamar,  bis  er  1846  an  derselben 
Anstalt  zum  Professor  befördert  wurde. 
Das  Jahr  1855  brachte  ihm  die  Bemfong 
ala  Direktor  des  Lehrerseminara  in  Mon- 
tabaur; überdies  wurde  er  mit  dem  Amte 
eines  Schul  Inspektors  betraut  Eehr«n 
starb  am  25.  März  1876  zu  Montabaur,  der 
letzten  und  langjährigen  Statte  seiner  Wirk- 
samkeit, wo  ihm  mehrere  Schiller  und 
Schülerinnen  Im  Jahre  1901  in  dankbarer 
Liebe  ein  Denkmal  errichteten. 


Schon  als  Gymnasiallehrer  zog  Kehiein 
das  Denteche  allen  Übrigen  Lehrgegen- 
■tftnden  vor;  eingehende  germanistische 
Studien,  denen  er  sich  zur  SSeit  seiner  Wirk- 
samkeit in  Darmitadt  zu  widmen  begknn 
nnd  denen  er  anch  später  mit  unennQd- 
liebem  FleiS  oblag,  machten  ihn  bald  zu 
einem  tfichtigen  Lehrer,  der  sich  nicht  nur 
der  dankbaren  Terebrang  seitens  seiner 
Scb&ler,  sondern  anch  des  Vertrauena  der 
Vorgesetzten  zu  erfreuen  hatte.  Immer  ein 
abgesagter  Feind  Toh  ,dem  bloS  gedftcbtnis- 
mOBigen,  geistloBen  wörtlichen  Einprügen 
und  Einpsnken",  war  er  als  Seminsrdirektor 
ganz  besonders  darauf  bedacht,  seine  Z6g- 
linge  vor  jeder  seichten,  flachen  Halb- 
und  Vielwisserei  zu  bewahren.  Neben 
dem  Dentschen  wurde  dem  Lebrerbildner 
Kehrein  die  Pädagogik  znm  Lieblings- 
gegenstand.  Da  und  dort  bemflhte  er  aicb, 
die  Verstandestatigkeit  seiner  Schfllor  za 
fordern  und  gleichzeitig  anf  die  Gem&ts- 
nnd  Willensbildung  EinfluB  zn  nehmen. 
Die  angehendes  Lehrer  mit  Begeisterung 
für  ihren  schönen  Beruf  zu  erfßllen,  galt 
Eehrein  als  die  hdchste  Aufgabe.  Ober 
das  geistige  vergafl  er  keineswegs  das 
leibliche  Wohl  seiner  SchOler,  wofür  nnter 
anderem  die  Aber  seinen  Antrag  erfolgte 
Berufung  eines  eigenen  Anstaltsarztes  den 
besten  Beleg  bietet  In  seiner  Eigenschaft 
als  Schulinapektor  nahm  Kehiein  das 
regste  Interesse  an  dem  Gedeihen  der  ihm 
unterstehenden  Lehranstalten;  er  lieB  es 
nicht  bei  den  bloBen  Inspektionen  mid 
Prüfongen  bewenden,  sondern  veraaitaltete 
zeitweilig  Konferenzen,  in  denen  er  mit 
Vorliebe  von  Lehrern  eingeschickte  Eon- 
ferenzvortrftge  einer  eingehenden  Kritik 
miterzog;  bisweilen  hielt  er  selbst  Vortrlige, 
Tomehmlich  Aber  deutsche  Sprache  und 
Literatur.  Nicht  minder  bedeutende  Ver- 
dienste erwarb  sich  Kehrein  durch  seine 
reiche  literarische  ProduktivitEL  Seme  an- 
erkannt guten  Schriften  haben  teils  die 
Geschichte  der  deutschen  Sprache,  Sage 
und  Sitte  zum  Gegenstand,  teils  beschäf- 
tigen sie  sich  mit  Fragen  der  Erziehong 
und  dea  Unterrichts;  daneben  leistete  er 
auch  noch  Namhaftes  durch  Heranagabe 
katholischer  Lieder,  Bjnmen  nnd  Psalmen. 
Schriften :  ,  Beispielsammlung  zur 
Lehre  Ton  den  Figuren  und  Tropen." 
, Sammlung  deutscher  Mosterreden."  „Die 
dramatische  Poesie  der  Deutschen. "  «Gram- 
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matik  der  nenhochdeotscben  Sprache." 
.Die  weltliche  Beredsamkeit  der  DeutBcben." 
.Szenen  aaa  Asm  Nibelungenliede.'  „Kntze 
Lebensbeschreibimgen  der  Dichter  und 
Pfowiker,"  , Oberblick  der  deatBchen  My- 
thologie." .TkbeLen  der  gotischen,  alt- 
liochdeatscben  Deklination  and  Konjuga- 
tion.* „Proben  der  dentBchen  Poesie  und 
Prosa."  gDeatscbea  Leeebach."  .Gescbichte 
der  deutsche  nBibelfibersetznng  TorLnthei." 
„Kleine  dentache  Schulgrammatik."  , Kir- 
chen- und  religiöse  Lieder."  „Entwürfe  zn 
dentschea  Aufsätzen  und  Beden."  ,Ono- 
matisches  Wörterbuch. °  „Grammatik  der 
dentsehen  Sprache  des  16.  bis  IT.  Jahr- 
bondertB."  .Handbuch  deatscher  ProBa." 
„Auswahl  dramatischer  Dekkmations- 
etücke."  „SchnlgTammatik  der  deutBcben 
Sprache.  Mit  besonderer  BeiQckuchtignng 
der  Klassiker.'  „Liedurbrevier."  ,ADfgaben 
in  Spiacb-  nnd  Stilübnngeii  in  den  Ele- 
mcnüiscbalen.'  «I^ti^ze  Geschichte  des 
dentscben  katholischen  Kirchenliedes  bis 
zDin  Jahre  1631."  „Katholische  Kirchen- 
lieder, Hyronen,  Psalmen,  eto."  „Volks- 
spnehe  vnd  Volksäitte  im  Uerzogtnm 
KusaD.*  „Wörlerverzeichnis  und  Regeln 
zar  dentscben  ßecbtachreibnng."  „Samm- 
lung alt-  und  mitt«lhochdentBcber  Wörter.' 
,HilfabUchlein  zar  Erklftmng  kirchlicher 
AnsdrOcke."  , Deutsches  Stilbach."  „Hilfs- 
bnch  znm  deutschen  Sprachnnterricbt  in 
allen  Klassen  der  Elementarsch  nie,"  „Das 
Annolied."  „Pater  Noster  nnd  Ave  Maria." 
, Biograph isch-Lterarisches  Lexikon  der  ka- 
tholischen deutschen  Dichter."  ,WörterbDch 
der  Weidmannssprache."  „Deatache  Ge- 
schichte am  dem  Mnnde  deutscher  Draina- 
tiker,"  „Lateinische  Sequenzen  des  Mittel- 
alters.' „Oberblick  der  Geschichte  der  £r- 
zlehnng  und  des  Unterrichts."  „Blumenlese 
ans  katholischen  Dichtem  des  19.  Jahr- 
hunderts.' „Das  deutsche  katholische 
Kirchenlied  in  seiner  Entwicklung."  ,Hand- 
boch  der  Erziehung  und  des  Unterrichts." 
,  Fremd  Wörterbach" ;  ferner  zahlreiche  Ab- 
handlongen  and  poetische  Schriften. 
Wien.  Hatt»  Lichtenecker. 

Kellner  Lorenz,  der  bedentendste 
tmter  den  katholischen  Pädagogen  des  19. 
Jahrhunderts,  wurde  am  29.  Jänner  1811 
in  einem  Dorfe  bei  Heiligenstadt  geboren. 
Sein  Vater,  ein  Lehrer,  war,  von  dem  Rufe 
l'estalozziB     angezogen,     selbst     nach 


Ifferten  gewandert,  am  die  dortigen  Nene- 
rODgen  kennen  zu  lernen,  und  stieg  spKter 
zom  Rektot  der  Bflrgerschule  und  Leiter 
de*  Seminars  in  Heiligenstadt  empor.  Der 
Sohn  studierte  an  den  Gymnasien  in  Heiligen- 
stadt  und  Hildesbeim,  wo  der  beröhmte 
Naturforscher  Leunis  ihm  Sinn  fOr  Natar- 
beobachtung  einflöfite,  und  an  dem  Seminar 
in  Magdeburg,  dessen  Leiter  damals  Zer- 
renner  war.  In  Erfurt  trat  er  1831  ins 
Lehramt  nnd  errang  infolge  seiner  Begabung 
und  seines  Fleifies  rasch  eine  leitende  Stel- 
lung. Als  das  Seminar  in  Heiligenstadt 
gegründet  nnd  Kellners  Vater  za  dessen 


Leitung  berufen  wurde,  ward  er  selbst 
diesem  als  einziger  Hauptlebrer  beigegeben. 
So  dürftig  das  Seminar  ausgestattet  war, 
so  ehrenToU  waren  die  Erfolge,  die  Kell- 
ner Vater  and  Sohn  in  begeistertem  Zu- 
sammenwirken erzielten.  Im  Jahre  1848 
wurde  Kellner  ah  Schnlrat  nach  Marien- 
werder borufeni  in  dieser  Stellung  hatte  er 
auch  polnische  Schulen  zn  inspizieren, 
eignete  sich  aber  rasch  die  dazu  nötigen 
Sprachkenntnisse  an  nnd  gewann  auch 
das  Vertrauen  der  HeTÖlkerung,  die  ihn 
zweimal  zum  Abgeordneten  w&blte.  Den- 
noch fühlte  er  sich  in  den  ungewohnten 
VerbtÜtnissen  nie  ganz  behaglich  und  nahm 
daher  gern  einen  Rnf  nach  Trier  an,  wo 
er  noch  31   Jahre   als   Schnhrat  anf  du 
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ssgeuvotlgt«  wirkte.  Aocb  an  Falks  Volks- 

echalreform  nahm  er  als  Ratgeber  ÄDteil' 
Im  Jahrs  1S86  trat  ei  ia  den  RnbeBtand, 
im  Jahre  1892  starb  er,  nachdem  ihm  noch 
kurz  vorher  anl&Blicb  seinee  80.  Geborta- 
tages  von  allen  Seiten  grD&e,  aber  «ohl- 
veidiente  Ehren  erwiesen  worden  waren. 
Kellner,  der  Katholik,  wird  gern  mit  dem 
Protestanten  Kehr  (s.  d.)  znaammen  ge- 
nannt, mit  welchem  ihn  das  Bestreben  einte, 
den  Spracbanterricht  von  den  Fesseln  der 
herkömmlichen  Grammatik  zu  befreien  and 
das  Lesebach  in  dessen  Mittelpunkt  zn 
stellen.  QroGe  Verdienste  erwarb  er  sich 
nm  die  Geschichte  der  Pädagogik  dnrcb 
seine  „ErEiehnngageacliichte  in  Skizzen  und 
Bildern",  die  zugleich  von  seiner  milden, 
gemütvollen  Denkungsart  und  seiner  Un- 
parteilichkeit Zeugnis  gibt  Aber  anch  seine 
zahlreichen  anderen  Schriften  sind  von 
dauerndem  Werte.  Besonders  hervorge- 
hoben seien  noch  die  „Aphorismen",  die 
„VolksBchnlknnde",  der  „Praktische  Lehr- 
gang f&r  den  Sprachunterricht"  nnd  endlich 
auch  seine  Selbstbiographie  (erschienen 
unter  dem  Titel:   „Lebensblfttter"). 

Prag.  Th.  Tuptfx. 


Fruu  Georff  OmtaT  K«rD. 

Kern  Franz  Oeorg  Oastar,  prenfii- 
flcher  Ojmnasialp&dagog,  besondere  als  Me- 
thodiker des  grammatischen  Unterrichts 
hervorragend,   wnrde  am  9.  Jall  1830  zu 


Stettin  geboren.  Nach  Beendigung  seiner 
philologischen  Stadien  an  der  Universität 
za  Berlin  begann  er  1851  seine  lehramt- 
licbe  Tfttigkeit  an  höheren  Schalen;  za- 
nSchst  wirkte  er  an  dem  Gymoaeinm  swner 
Vaterstadt,  dann  in  Pyritz  und  Schnlpforta, 
bis  er  1866  mit  der  Direktion  des  Gymna- 
siams  in  Oldeubnrg  betraat  wnrde.  Ina 
Jahre  1869  ging  er  in  gleicher  Eigenschaft 
nach  Danzig,  aber  schon  nach  zwei  Jahrea 
folgte  er  einem  Rufe  nach  Stettin,  wo  er 
das  Gymnasium  zehn  Jahre  hindnrch  leitete. 
18SI  zum  Direktor  des  Köllnischen  Gymna- 
siams  in  Berlin  ernannt,  tlbemahni  er  gleich- 
zeitig die  Leitung  des  königlichen  pädago- 
gischen Seminars  fflr  gelehrte  Schulen.  Hier 
veretTenthchte  er  eine  Reihe  von  Schriften, 
die  sich  mit  der  Umgestaltung  und  Ver- 
einfachung der  Satzlehre  beachäftigen  und 
durch  die  der  verdienstvolle  Pädagog 
unter  den  Schulm&nnem  eine  lebhafte  Be- 
wegung hervorrief.  Er  atarb  am  14.  De- 
zember 1894. 

Der  Schwerpunkt  seiner  Reform  liegt 
darin,  daß  er  den  grammatischen  Unter- 
richt von  allen  logischen  Abstraktionen 
frei  wissen  will;  demgemBB  wendet  er  sich 
dagegen,  daB  Setz  und  Crleil  identifiziert 
werden.  Dieses  betrachtet  er  ab  das  Er- 
gebnis einer  Oberlegong,  ob  mit  Recht  dae 
Prftdikat  dem  Snbjekte  zukomme,  ob  der 
Subjektsbegriff  wie  eine  Art  dem  Fr&dikata- 
begriffe  nnterznordnen  sei.  Der  Satz  hin- 
gegen iatihmder  sprachliche  Ausdruck  eines 
Gedankens  mit  Hilfe  des  finiten  Verbmns. 
Dieses  hat  demnach  die  wichtigste  Funk- 
tion im  Satze;  es  ist  der  Trftgei  des  Ge- 
dankens, da  es  Subjekts-  nnd  FrKdikats- 
begriff,  bis  zor  Dnlöslichkeit  verbunden. 
als  eine  im  AugenbUcke  des  Sprechens  aich 
vollziehende  Fjuheit  ansdrAckt.  ARe  ftbrigen 
Binmfßgungen  zum  finiten  Verbnm  stehen 
zu  diesem,  dem  „Satzkeim",  der„Satzwtirzel*, 
in  hrgeud  einem  Abhingigkeitsverhiltnisse. 
indem  sie  sich  bald  dem  Subjektsbegriffe 
unmittelbar  oder  mittelbat  unterordnen, 
bald  den  Verbalinhalt  direkt  oder  indirekt 
bestimmen. 

Im  allgemeinen  wnrden  Kerns  An- 
schauungen sympathisch  begrüflt)  die  Volks- 
Bchnle  aber  hat  aus  seinen  Aoregtmgen 
bisher  verhSItnismtAig  wenig  Gewinn  ge- 
zogen; das  mag  zum  Teil  darin  begriindei 
sein,  daB  Kern  mehr  das  Gymnasiom  im 
Auge  hatte  als  die  Volksschule;  anderseits 
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aber  ist  nicht  zu  verkennen,  daß  die  irrige 
Meinnng,  die  Lehre  Yom  finiten  Yerbam 
in  seiner  satzbildenden  und  satzbeherrschen- 
den Stellang  gehe  weit  tlber  das  Anffassnngs- 
vermögen  der  Kinder  hinans,  einer  Yerallge- 
meinerang  der  Kemschen  Ideen  auf  dem 
Gebiete  der  Volksschule  hinderlich  war. 
Doch  schon  zeigen  sich  vielfach  erfrealiche 
Anf&nge,  die  beweisen,  daß  auch  die  Elemen- 
tarschale die  Kemsche  Reform,  wenn  aach 
nicht  im  vollen  Umfange,  so  doch  in  ihrem 
grandlegenden  Prinzipe  fruchtbringend  ver- 
werten kann. 

Schriften:  „Joh.  Schefflers  Cherabi- 
nischer  Wandersmann.''  „Deutsches  Lese- 
buch.** „L.  Giesebrecht.**  „Die  Deatsche 
Satzlehre."  „Zar  Methodik  des  deutschen 
Unterrichts.**  „Zur  Beform  des  Unterrichts 
in  der  deutschen  Satzlehre."  „Zustand  und 
Gegenstand.**  „Leitfaden  für  den  Anfangs- 
unterricht in  der  deutschen  Grammatik." 
^Grundriß  der  deutschen  Satzlehre." 
„Goethes  Torquato  Tasso."  „Lehrstoff  fCLr 
den  deutseben  Unterricht  in  Prima"  und 
^  Schalreden". 

Wien.  Hans  Lichteneek$r. 

Kinderbewahranstalt  Schon  in  frühe- 
ster Zeit  zeigte  sich  das  Bedürfnis,  für 
jene  Kinder  vorzusorgen,  deren  Eltern 
tagsüber  fem  vom  Hause  ihrer  Arbeit  nach- 
gingen, aber  auch  für  alle  elternlosen,  ver- 
lassenen und  verwahrlosten  Kinder,  welche 
ohne  jede  Aufsicht  und  Pflege  aufwuchsen, 
den  sch&dlichen  Einflüssen  ihrer  Umgebung 
und  des  Straßenlebens  preisgegeben.  Wir 
erinnern  nur  an  die  „Muttersohule"  des 
Amos  Comenius  (s.  d.)  und  an  Pesta- 
lozzi, welcher  in  seinem  Volksbuche 
„Lienhard  und  Gertrud«  (1781)  die  Er- 
richtung von  „Eanderhäusem"  verlangt, 
^darin  arme  Mütter  ihre  noch  nicht  schul- 
fähigen Kinder  hineinbringen  und  besorgen 
lassen  können**.  Pestalozzi  wußte  frei- 
lich nicht,  daß  schon  zwei  Jahre  vor  dem 
Erscheinen  seines  Buches  eine  einfache 
Magd,  Luise  Scheppler  (geb.  4.  Nov.  1763 
in  Bellefosse  im  Elsaß),  seinen  Gedanken 
ausgeführt  und  ein  solches  Kinderhaas, 
die  erste  Bewahranstalt,  zu  Waldbach  im 
Steinthale  (Elsaß)  errichtet  hatte.  Das  kam 
so.  Der  evangelische  Pfarrer  Friedrich 
Oberlin,  geboren  1740  zu  Straßburtr  als 
der  Sohn  eines  Lehrers,  übernahm  1767 
die  Seelsorge  in  Waldbach  and  entfaltete 

LooB,  Handbnoh  der  EniehtuigBkunde. 


daselbst  eine  wirksame  sozial-reformato- 
rische Tätigkeit,  welche  das  von  Ober- 
schwemmungen  heimgesuchte,  seinen  Be- 
wohnern nur  dürftiges  Auskommen  bietende 
Steinthal  bald  in  ein  blühendes  Gemein- 
wesen umwandelte.  Der  Eindänmiung  des 
Wildbaches  folgte  die  Erbauung  von  Straßen 
und  Brücken,  von  Bewässerungskanälen, 
die  Errichtung  von  Sparkassen,  der  Neu- 
bau eines  Schulhauses  mit  einer  Lehrmittel- 
sammlung und  einer  Yolksbibliothek  und 
die  EMchtung  von  Strickschulen  für  die 
weibliche  Jugend.  Letztere  standen  unter 
der  Leitung  seiner  Frau,  welche  die  Lehr- 
kräfte für  dieselben  heranbildete.  Eine  dieser 
Stricklehrerinnen,  die  erwähnte  Luise 
Scheppler,  welche  als  einfache  Bauern- 
magd in  das  Haus  Ober  lins  eingetreten 
war,  fand,  daß  bei  dem  großartigen  Auf- 
schwünge, den  die  landwirtschaftliche  und 
gewerbliche  Tätigkeit  des  Steinthaies  ge- 
nommen, die  kleinsten  Kinder  arg  vernach- 
lässigt wurden;  sie  sammelte  diese  verein- 
samten, mangelhaft  beaafsichtigten  Kleinen 
um  sich  und  war  ihnen  Mutter  und  Lehrerin 
zugleich.  Sie  reinigte  sie,  erzählte  ihnen 
Geschichten,  lehrte  sie  stricken  und  machte 
mit  ihnen  kleine  Ausflüge  in  die  Umgebung. 
Mit  Ober  lins  Buf  drang  auch  das  Wirken 
Luise  Schepplers  in  die  Öffentlichkeit 
und  fand  die  verdiente  Bewunderung.  Ln 
Jahre  1829,  drei  Jahre  nach  Ober  lins 
Tode,  übersandte  ihr  die  Pariser  Akademie 
auf  Antrag  Cuviers  einen  Ehrenpreis  von 
5000  Franks.  Ihr  schönes  Beispiel  fand 
aber  zunächst  weder  in  Frankreich  noch 
in  den  angrenzenden  Ländern  Nachahmung; 
ihre  Saat  sollte  erst  später  reifen.  —  Un- 
abhängig von  den  Vorgängen  im  Steinthale 
wurde  in  Schottland  zu  New-Lanark  am 
Glyde  im  Jahre  1816  eine  Kleinkinderschule 
ins  Leben  gerufen.  Daselbst  lebte  ein  reicher 
Fabriksbesitzer,  Robert  Owen,  welcher 
schmerzlich  bemerkt  hatte,  wie  bei  den 
vielen  Kindern,  deren  Eltern  als  Arbeiter 
in  seiner  Fabrik  beschäftigt  waren,  Unge- 
zogenheit und  Boheit  zunahmen.  Er  lud 
die  Mütter  ein,  ihm  jeden  Morgen  die  2- 
bis  6jährigen  Kinder  zu  bringen  und  sie 
nach  Schluß  der  Fabrik  wieder  abzuholen. 
Die  Beaufsichtigung  der  Kinder  Übertrag 
er  einem  Weber,  namens  Buchana n,  der, 
wie  ein  Zeitgenosse  schreibt,  ^das  Herz 
der  Kinder  so  zu  gewinnen  wußte,  daß  die 
Kleinen  bereits  beim  Erwachen  nach  Vater 
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Bachanan  verlangten".  Wenn  man  hört, 
daß  dieser  schlichte  Weber  schön  zn  er- 
zählen verstand,  daß  er  Bewegnngsspiele 
vornahm  nnd  auch  den  Gesang  pflegte,  so 
muß  er  ein  ganz  tüchtiger  Erzieher  ge- 
wesen sein.  Das  Parlamentsmitglied  Lord 
Brougham  war  von  der  Owenschen  An- 
stalt, die  er  bei  einem  Besuche  kennen 
lernte,  so  begeistert,  daß  er  1820  in  London 
(Westminster)  eine  Kleinkindersohule  er- 
richtete, deren  Leitung  er  dem  alten  Bu- 
chanan  Übertrag.  Hier  entstand  1825 
die  Infant-school-society  (Kleinkinderschul- 
Gesellschaft),  welche  sich  die  Errichtung 
und  Förderung  solcher  Anstalten  zur  Auf- 
gabe machte  und  S.  Wilderspin  zu  ihrem 
Agenten  bestellte.  Wilder  spin  hatte  schon 
1823  ein  Werk  herausgegeben:  „Die  früh- 
zeitige Erziehung  der  Kinder  und  die  eng- 
lischen Kleinkinderschulen",  welches  nebst 
einer  Ausgestaltung  der  Buchanan sehen 
Methode  einen  Lehrplan  und  viele  prak- 
tische Ratschläge  enthielt.  Dieses  Werk  hat 
die  Verbreitung  der  Anstalten  mächtig  ge- 
fördert. Im  Jahre  1828  erschien  eine  Über- 
setzung desselben  in  Wien,  besorgt  von 
dem  Wiener  Großhändler  Jos.  Ritter 
V.  Wertheime r,  der  auf  einer  Geschäfts- 
reise in  London  Wilderspin  persönlich 
kennen  gelernt  hatte.  Im  Vereine  mit  dem 
Pfarrer  Joh.  Lindner  gelang  es  Wert- 
heim er  1830,  die  erste  Kinderbewahr- 
anstalt in  Wien  in  der  Vorstadt  am  Renn- 
weg zu  errichten.  Noch  in  demselben  Jahre 
öffneten  sich  die  Pforten  einer  zweiten 
Anstalt  in  der  Vorstadt  Wieden  und  einer 
dritten  in  der  Vorstadt  Margareten  und  es 
entstand  der  „Zentralverein  für  die  Kinder- 
wartanstalten Wiens",  der  heute  noch  fort- 
besteht und  segensreich  wirkt.  Früher  noch 
als  in  Wien,  am  1.  Juni  1828,  eröffnete 
die  warmherzige  und  tatkräftige  Gräfin 
Therese  Brunswick-Korompa,  Beet- 
hovens Lieblingsschülerin,  in  ihrem  eigenen 
Hause  in  Budapest  eine  Anstalt,  welcher 
bald  mehrere  in  Ungarn  nachfolgten.  Schon 
in  den  frühesten  Lebensjahren  für  Menschen- 
wohl begeistert,  hatte  diese  edle  Dame 
Pestalozzi  in  der  Schweiz  und,  durch 
Wertheimers  Schrift  auf  Wilde rspin  auf- 
merksam geworden,  auch  diesen  in  London 
besucht  und  so  Erfahrungen  gesammelt, 
die  sie  reichlich  verwertete.  Wie  sich  ihr 
Einfloß  auf  die  Einrichtung  der  Wiener 
Anstalten  geltend  machte,  so  ist  auch  die 


Eröffnung  der  Anstalten  in  München  1833, 
in  Augsburg  1834  und  in  Karlsruhe  1837 
ihrem  Einflüsse  zu  verdanken.  — In  Deutsch- 
land war  es  Pauline,  Fürstin  zu  Lippe- 
Detmold,  welche  schon  im  Jahre  1802  in 
Detmold  eine  Zufluchtsstätte  schuf,  in  der 
die  Kinder  der  Taglöhner  während  des 
Sommers  Aufnahme  und  Pflege  fanden. 
Leider  fand  dieses  Beispiel  edler  Fürsorge 
keine  Nachahmung  in  den  weiten  Gauen 
des  deutschen  Reiches,  wenn  man  etwa 
von  der  , Verwahranstalt **  des  Professors 
Friedrich  Wadzek,  errichtet  1819  in 
Berlin,  absieht;  erst  viel  später  machten 
sich  die  Einflüsse  von  England  und  aus 
dem  Elsaß  her  geltend.  Unter  den  ersten 
Anstalten  Deutschlands  sind  außer  den 
bereits  erwähnten  zu  nennen:  Hamburg 
1829,  Stuttgart  1829,  Berlin  1830,  Lübeck 
1834,  Kaiserswert  a.  Rh.  1835  (P&rrer 
Theodor  Fliedner),  Leutesheim  bei  Strafl- 
burg  1840  (Regina  Jolberg).  Besonders  in 
den  Sechziger-  und  Siebzigeijahren  des  vori- 
gen Jahrhunderts  griff  die  auf  den  Schutz 
der  Jugend  gerichtete  Bewegung,  von  Regie- 
rungen, hohen  Persönlichkeiten,  Gemeinden 
und  kirchlichen  Behörden  gefördert,  mächtig 
um  sich,  so  daß  fast  kein  größerer  Ort 
Deutschlands  ohne  Bewahranstalt  blieb. 
An  dieser  erfreulichen  Bewegung  hatte 
mittelbar  Fr ö bei  (s.  d.)  hervorragenden 
Anteil,  weil  die  Diskussion  der  von  ihm 
erörterten  Grundfragen  der  Erziehung 
durch  seine  Anhänger  in  immer  weitere 
Kreise  gebracht  wurde  und  selbst  die 
Gegner  zu  lebhafterer  Tätigkeit  antrieb. 
Die  Errichtung  der  Anstalten  ging  vielfach 
von  eigens  zu  diesem  Zwecke  gegründeten 
Gesellschaften  und  Vereinen  aus.  unter 
diesen  sind  zu  nennen :  Der  „Verein  zur  Be- 
förderung der  Kleinkinderbewahranstalten* 
in  Berlin,  welcher  seit  1839  besteht,  und 
der  „Oberlin- Verein*  in  Berlin,  gegründet 
von  Freiherrn  Adolf  v.  Bissing-Beer- 
burg  1871,  welcher  sich  die  „Förderung, 
Hebung  und  Verbreitung  der  christlichen 
Kleinkinderschule  in  Verbindung  mit  Ge- 
meinde- und  Krankenpflege**  zur  Aufgabe 
stellte.  —  Im  Jahre  1903  wurden  in  Deutsch- 
land 2600  Kinderbe  Wahranstalten  gezählt, 
in  Österreich  700.  —  Da  der  Zweck  der 
Bewahranstalten  vornehmlich  ein  negativer 
ist,  nämlich  die  Kinder  vor  körperlichen 
und  geistigen  Schäden  zu  bewahren,  so 
war  demnach  auch  meist   das   Bestreben 
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der  Erzieher  an   denselben  zunächst  anf 
die  körperliche  Pflege  gerichtet  Nebenbei 
mofiten   aber   die   Kinder   doch  anch   be- 
schäftigt werden   nnd    da  trat,  wie   schon 
der  Titel ,, Schale**  (Kleinkinderschnle,  Warte- 
schule,    Spielschale,    Yerwahrschnle)    an- 
deutet, ^Bs  Lernen  im  Sinne  einer  schal- 
mäßigen   Tätigkeit     mehr 
als  notwendig  in  den  Vor- 
dergrund. Die  Vorkehrun- 
gen   in    dieser    Richtung 
waren  ein  Kunterbunt  von 
pädagogischen     Einfällen; 
Aufsagen    unverstandener 
Gebete   und  Katechismus- 
sätze,   der    zehn    Gebote 
Gottes,       Herleiern      von 
Spr&chen    und    Gedichten 
meist    religiösen  Inhaltes, 
Singen    religiöser    Lieder, 
Zählen  bis  100    vor-    und 
rückwärts,    Benennen  von 
Buchstaben    und    Ziffern, 
Erzählen     biblischer    und 
profaner    Geschichten  etc. 
wechselten  miteinander  ab, 
die  Mädchen  mußten  strik- 
ken,    die   Knaben    Fleck- 
chen zupfen   oder   Samen 
klauben  u.  s.  w.  Da  einem 
Erzieher  oft  100  und  mehr 
Kinder  zugewiesen  waren, 
so  war  Ruhe  und  Ordnung 
nur    schwer    aufrecht   zu 
halten    und  es  mußte  der 
Stock  zu  Hilfe  genommen 
werden,    besonders    dann, 
wenn  ein  förmlicher  Unter- 
richt in   Lesen,  Schreiben 
und  Rechnen  erteilt  wurde. 
Das  Beste  für  die  Kleinen 
war  noch,  wenn   sie   sich   mit  den   meist 
von   reichen  Kindern   abgelegten    und  ge- 
schenkten Spielsachen  nach  ihrem  Belieben 
beschäftigen  konnten,  oder  wenn  ihnen  der 
Garten    als    freier    Tummelplatz    eröffnet 
wurde.  Doch  fehlt  es  nicht  an  Bestrebungen, 
die  Tätigkeit  der  Kinder  psychologisch  und 
methodisch   zu  begründen   und  planmäßig 
auszugestalten.  Außer  dem  schon  genannten 
Buche  Wilderspins  sind  noch  zu  nennen : 
die  Schrift  des  österreichischen  Schulmannes 
Leop.   Chimani    ,Ober  die   Theorie    der 
Kleinkinderpflege**,  erschienen  in  Wien  1832, 
und  vor  allem  die  Schriften  Dr.  F  ö  1  s  i  n  g  s, 


der  in  Darmstadt  eine  Kleinkinderschule, 
verbunden  mit  einem  Seminar  für  Klein- 
kinderlehrerinnen, leitete  und  sich  nicht 
nur  als  kenntnisreicher  Erzieher,  sondern 
auch  als  tüchtiger  Praktiker  erwies.  Wohl 
wehrte  er  sich  mit  aller  Elraft  gegen  die 
Fröbelsche  Pädagogik,   gegen  welche  sich 
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auch  heute  noch  die  Anhänger  der  evan- 
gelisch-christlichen Bewahrschule  ableh- 
nend verhalten,  aber  die  Oberzeugnng 
von  der  Notwendigkeit  einer  entwickelnden 
Erziehung,  wie  sie  Fröbel  forderte,  drang 
in  immer  weitere  Kreise  und  wurde  auch 
bestimmend  für  die  Bewahranstalten,  die 
nach  und  nach  die  Fröbelschen  Beschäfti- 
gungen aufnahmen  und  mehr  und  mehr  der 
Erziehungsweise  des  Kindergartens  nach- 
streben. Als  Beweis  hiefür  diene  folgende 
Tatsache  aus  Sachsen.  Das  dortige  Mini- 
sterium des  Innern  hat  1895  eine  Enquete 
Über  die  Bewahranstalten  und  Kindergärten 
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angestellt.  Es  wurden  237  Kinderbewahr- 
anstauen  gez&hlt.  Die  Frage,  ob  nach 
Fröbels  System  vorgegangen  wird,  wnrde 
von  172  Anstalten  bejaht,  von  57  verneint. 

—  Die  äußere  Einrichtung  der  Kleinkinder- 
schule zeigt  vorstehende  Abbildung,  der 
Grundriß  einer  Berliner  Bewahranstalt. 

In  den  meisten  Anstalten  verweilen 
die  Kinder  den  ganzen  Tag  über,  erhalten 
also  daselbst  Mittags-  und  Vesperbrot, 
machen  ihr  Mittagsschlftfchen  etc.  Eine 
Erweiterung  der  Bewahranstalt  nach  unten 
ist  die  Krippe  (crtehe),  welche  Kinder 
im  Alter  von  14  Tagen  bis  drei  Jahren 
tagsüber  aufhimmt.  Die  erste  Krippe  wurde 
von  Firmin  Marbeau  im  Jahre  1840  zu 
Paris  errichtet,  von  wo  aus  sich  diese 
segensreiche  fCbr  den  hilfsbedürftigsten  Teil 
der  Jugend  bestimmte  Einrichtung  Über 
alle  Kulturländer  verbreitete.  Eine  Fort- 
setzung der  Bewahranstalt  für  das  höhere 
Jugendalter  sind  die  Asyle  oder  Ret- 
tungsh&user,  welche  die  Aufgabe  haben, 
verwahrloste,  meistenteils  bereits  gerichtlich 
bestrafte  jugendliche  Personen  zu  bewahren, 
zu  bessern  und  für  einen  geeigneten  Le- 
bensberuf vorzubereiten.  YgL  auch  den 
Art  «Kinderhort*. 
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Wr.-N  e  u  s  t  a  d  t  Jouf  Ambro». 

Kindergarten.  Dieser  ist  eine  'durch 
Friedrich  Fröbel  (s.  d.)  begründete  An- 
stalt zunächst  für  Kinder  des  vorschul- 
pflichtigen  Alters,  um  ihnen  durch  Umgang 
und  Spiel  eine  von  der  Familie  zur  Schale 
hinüberführende  Erziehung  zu  geben.  Wie 
Comenius  und  Pestalozzi  geht  auch 
Fröbel  von  der  gesunden  Ansicht  aus, 
daß  die  ersten  sechs  Lebensjahre  des  Men- 
schen die  wichtigste  Zeit  des  ganzen  Lebens 
sind,  wodurch  die  Hauserziehung  eine  über- 
wiegende pädagogische  Bedeutung  gewinnt. 
Allein  ein  Moment  ist  es,  welches  selbst 
der  besten  Hauserziehung  mangelt  —  näm- 
lich jenes,  was  Fröbel  „Erziehung  zur 
Gemeinschaft  durch  Gemeinschaft"  nennt. 
Er  hatte  erkannt,  daß  „die  richtige  Ver- 
wertung des  Genossenschaftsprinzips  das 
wahre  Mittel  zu  disziplinieren'  sei.  Die 
Familiengemeinschaft  ist  nämlich  zu  klein 
und  es  fehlt  ihr  insbesondere  an  Umgang 
des  Kindes  mitmehr  er  en  gleichartigen 
Genossen;  deshalb  ist  es  ihr  bei  all  ihren 
Vorzügen  nicht  möglich,  fttr  das  spätere 
Leben  in  der  vdrklichen  bürgerlichen  Ge- 
sellschaft vorzubereiten.  Das  Hauskind 
zeigt  verschiedene  Einseitigkeiten  und  Män- 
gel, wie  Schüchternheit,  Dünkelhaftigkeit, 
Eigensinn,  Menschenscheu  u.  dgl.,  welche 
erst  in  der  Schule  abgestreift  werden  können« 
AUein  zu  diesem  Behufe  kommt  die  Schul- 
erziehung teils  zu  spät,  teils  [verfolgt  sie 
andere,  insbesondere  Unterrichtszwecke,  als 
daß  es  [nicht  ersprießlich  wäre,  zwischen 
Haus  und  Schule  ein  spezifisches  Mittel- 
glied einzuschalten,  den  Fröbelschen  Kinder- 
garten. Er  ist  zunächst  von  der  Klein- 
kinderbewahranstalt  wohl  zu  unter- 
scheiden, welche  nur  als  notgedrungener 
Ersatz  für  die  Familienerziehung  dort  auf- 
tritt, wo,  wie  in  den  Arbeiterloreisen,  die 
Eltern  verhindert  sind,  ihren  Kindern  Auf- 
sicht und  Pflege  zu  widmen.  Diese  An- 
stalten haben,  wie  ihr  Name  schon  andeutet 
den  Zweck,  zu  bewahren,  das  Kind  vor 
Gefahren  und  Schädlichkeiten  durch  Auf- 
sicht und  Pflege  zu  schützen;  sie  wirken 
also  nur  negativ.    Der  Kindergarten  da- 


Kindergarten. 


821 


gegen  will  positiv  bilden  und  erziehen, 
dies  jedoch  nicht  nach  Art  der  Schule 
durch  Unterricht,  welche  der  Persönlich- 
keit unter  allen  Umständen  einen  gewissen 
Zwang  auferlegt  und  daher  bei  Kindern 
nichts  weniger  als  beliebt  ist,  sondern  nach 
Art  des  Hauses,  indem  dem  Kinde  die 
goldene  Freiheit  der  Kindertage  belassen 
wird.  Fröbel  sagt  darüber:  ^Wie  in  einem 
Garten  unter  Gottes  Schutz  und  unter  der 
Sorgfiüt  erfahrener,  einsichtiger  Gi&rtner 
im  Einklänge  mit  der  Natur  die  Gewächse 
gepflegt  werden,  so  sollen  hier  die  edelsten 
Gewächse,  Menschen,  Kinder  als  Keime  und 
Glieder  der  Menschheit  in  Dbereinstimmung 
mit  sich,  mit  Gott  und  Natur  erzogen  wer- 
den." Mit  dem  Namen  „Kindergarten** 
brachte  er  seine  Anstalt  in  einen  bewußten 
Gegensatz  zu  der  Bewahranstalt  (Spielschule, 
Kleinkinderschule),  wie  zur  Schule  über- 
haupt Sein  Kindergarten  war  ihm  gleich- 
sam eine  erweiterte  Familienstube;  in  ihm 
sollte  nicht  die  Methode  des  Lehrers,  son- 
dern das  Vorgehen  der  Mutter  (s.  d.) 
herrschen.  Darum  sind  die  freien  Formen 
des  Umganges  und  Spieles  seine  Er- 
ziehungsmittel und  das  kunstgerechte  Rüst- 
zeug des  eigentlichen  Unterrichts,  nämlich 
Buchstaben  und  Ziffern,  von  seiner 
Schwelle  verbannt.  Nur  was  das  Kind 
selbst  sucht  und  liebt,  nämlich  Betätigung 
der  eigenen  Persönlichkeit  im  Umgang  und 
Spiel,  darf  ihm  im  Kindergarten  geboten 
werden.  Nur  unvermerkt  soll  seine  natür- 
liche Entwicklung  in  jene  Bahnen  geleitet 
werden,  die  ihm  pädagogisch  heilsam  sind; 
nar  zwanglos  sollen  die  Elemente  der  An- 
regung und  Bildung  in  seine  Beschäftigun- 
gen und  Unterhaltungen  eingeführt  werden. 
Da  ist  vor  allem  der  Tätigkeitstrieb, 
der  sich  bei  ihm  als  Spieltrieb  äußert,  und 
der  Mitteilungs trieb,  der  es  die  Unter- 
haltung mit  seinesgleichen  suchen  läßjb. 
Beide  werden  in  der  Form  von  Beschäf- 
tigung und  Umgang  in  den  Dienst  der 
Erziehung  gestellt.  In  diesem  Sinne  auf- 
ge&ßt,  soll  die  Kindergartenerziehung  die 
Familienerziehung  zwar  nicht  ersetzen,  aber 
durch  ihre  reicheren  Mittel  voUenden.  Zu 
diesen  rechnen  wir  den  erweiterten  Umgang, 
die  rationelle  Auswahl  der  Beschäftigungen, 
die  pädagogisch  zweckmäßigen  Anschau- 
ungs-  und  Beschäftigungsmittel  und  die 
Leitung  durch  eine  in  das  Wesen  der  Kinder- 
gartenerziehung   eingeweihte     Kindergärt- 


nerin, welche,  um  sie  dem  Familienkreise 
des  Kindes  näher  zu  bringen,  meist  „Tante" 
genannt  wird.  Der  erste  Kindergarten 
wurde  am  24.  Juni  1840,  dem  Tage  des  400- 
jährigen  Jubiläums  der  Erfindung  der  Buch- 
druckerkunst,gegründet,  seine  Eröffnung  auf 
den28.  Juli  1840  verschoben.Da  die  damaligen 
Kinderbewahranstalten  fast  alle  von  Män- 
nern geleitet  waren,  so  hatte  auch  Fröbel 
anfänglich  den  Plan,  seine  Anstalt  in  die 
Hände  von  Männern,  von  Lehrern  zu  legen. 
Bald  will  er  sie  „Eünderpflegschule",  bald 
„Autodidaktische  Anstalt*,  bald  „Anstalt 
zur  Pflege  des  Familienlebens*',  baJd  , An- 
stalt zur  Selbstbelehrung,  Selbsterziehung 
und  Selbstbildung  des  Menschen  durch 
Spiel,  schaffende  Selbsttätigkeit  und  frei- 
tätigen  Selbstunterricht  für  Familien  und 
Volksschulen"  nennen.  Tatsächlich  grün- 
dete er  bereits  1839  in  Dresden  eine 
„Pflegeanstalt  der  Kindheit**,  welcher  Fr  a  n- 
kenberg,  vorher  Lehrer  in  Keilhau,  vor- 
stand; doch  als  er  den  Namen  Kinder- 
garten gefunden,  da  trat  ihm  auch  die 
Wichtigkeit  des  Erzieherberufes  der  Frau 
immer  mehr  vor  die  Seele  —  „Frauenleben 
und  Kindheitspflege  sind  ihrem  Wesen  nach 
eins"  —  und  er  legte  seine  Anstalt  in  die 
Hände  der  deutschen  Frauen  und  Jung- 
frauen, die  er  unter  Vorlage  eines  „Planes 
zur  Begründung  und  Ausführung  eines 
Kindergartens"  zur  Zeichnung  von  Aktien 
aufforderte.  Obzwar  statt  der  erhofften 
100  Aktien  k  10  Taler  nur  70  Zeichnungen 
einliefen,  wurde  doch  an  die  Ausführung 
geschritten.  Für  den  Kindergarten  wählte 
Fröbel  einen  freien  Raum,  dessen  einer 
Teil  mit  Pflanzen  und  Bäumen  besetzt  war, 
um  das  organische  Xeben  beobachten  und 
praktische  Gartenpflege  treiben  zu  können; 
an  diesen  schließt  sich  ein  Saal  für  die 
ungünstige  Witterung  und  für  Beschäfti- 
gungen,  welche  nicht  im  Freien  betrieben 
werden  können.  Nach  Fr  Ob  eis  Idee  sollte 
der  Kindergarten  aber  auch  eine  Schule 
für  junge  Mädchen  sein,  welche  sich  hier 
für  ihren  Erzieherberuf  als  künftige  Haus- 
frauen und  Mütter  vorbereiten  sollten;  er 
hatte  hiebei  ebenso  die  Töchter  der  Vor- 
nehmen im  Auge  wie  jene,  welche  den  Be- 
ruf einer  Kinderpflegerin  oder  Kindergärt- 
nerin als  Brotstudium  erwählten.  Durch 
Briefe,  Aufsätze  in  Zeitschriften  imd  per- 
sönliches Eingreifen  auf  mehreren  Reisen 
suchte  Fröbel  die  Idee    seines    Kinder- 
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gartens  zu  verbreiten.  Auch  seine  Frennde 
nnd  die  von  ihm  herangebildeten  Kinder- 
gärtnerinnen halfen  mit,  so  daß  er  im  Jahre 
1848  in  einem  Briefe  an  Ida  Seele  schon 
16  Elinderg&rten  anfz&hlen  konnte,  nftmlich: 
Blankenborg  (1840),  Rndolstadt  (1840), 
Gera  (1840),  Darmstadt  (1844,  Ida  Seele), 
Homborg  v.  d.  H.,  Dresden  (1847),  Graz 
(Ida W e  i  de  r),  Marienberg,  Annabarg  (1847), 
Hildbarghansen,  Quetz,  Zöblitz,  Erfurt, 
Lttnen,  Gotha  (1847),  Hamburg  (1848). 
Anch  in  mehreren  Bewahranstalten  wurden 
schon  damals  seine  Beschäftignngsmittel 
eingeführt  In  Blankenburg,  Keilhau,  später 
in  Liebenstein  und  Marienthai,  als  Wander- 
lehrer auch  in  Dresden  und  Hamburg  hielt 
Fröbel  Kurse  ab,  in  welchen  Kindergärt- 
nerinnen und  Kinderpflegerinnen  (Bonnen) 
herangebildet  wurden.  Von  Zeit  zu  Zeit 
veranstaltete  er  auch  Spiel-  und  Jugend- 
feste, bei  denen  die  Kinder,  Lehrer  und 
Kindergärtnerinnen  öfientlich  vor  allem 
Volke  Spiele  aufführten ;  er  gründete  femer 
Erziehungsvereine,  von  deren  Propaganda 
er  sich  für  seine  Sache  am  meisten  ver- 
sprach. Seine  rastlose  Tätigkeit  £and  ein 
unüberwindbares  Hemmnis  in  dem  Erlaß  des 
Ministers  von  Raum  er,  welcher  die  Kinder- 
gärten in  Preußen  verbot  (s.  d.  Art.  Fröbel). 
Erst  nach  Rücknahme  dieses  Verbotes  ver- 
breitete sich  der  Kindergarten  mit  außer- 
ordentlicher Raschheit  in  beiden  Hemi- 
sphären, so  daß  in  den  meisten  Kultur- 
ländern nicht  nur  Kindergärten,  sondern 
auch  Bildungsanstalten  für  Kindergärtne- 
rinnen bestehen. 

In  Thüringen,  der  Wiege  des  Kinder- 
gartens, haben  sich  zunächst  August  Köh- 
ler in  Gotha,  femer  Lehrer  Schmidt 
nnd  Stiftslehrer  Friedrich  Seidel  in  Wei- 
mar durch  literarische  Arbeiten  um  die 
Ausbreitung  des  Kindergartens  verdient 
gemacht.  Sie  waren  es  auch,  welche  die 
Zeitschrift  „Eändergarten,  Bewahranstalt 
und  Elementarklasse"  begründeten. 

Frau  Berta  v.  Marenholtz-Bülow 
hat  noch  mehr  getan :  sie  hat  in  dem  ersten 
Jahrzehnt  nach  Fröbels  Tode  die  Keime 
der  Kindergartenerziehung  mit  selbstloser 
Hingebung  über  Europa  verbreitet,  ja  bis 
nach  Amerika  getragen  und  war  lange  Zeit 
als  Hauptmitarbeiterin  der  ehemals  von 
Dr.  Karl  Schmidt,  später  von  Dr.  Witt- 
mer  in  Kassel  redigierten  Zeitschrift  „Die 
Erziehung  der  Gegenwart"  tätig.   Dresden, 


als  Wohnsitz  dieser  unermüdlichen  Frau, 
galt  lange  Zeit  als  das  Hauptquartier  der 
für  die  FrÖbelsche  Erziehung  Kämpfen- 
den. Als  weitere  Zentralpunkte  in  Deutsch- 
land gelten:  Hamburg  (Johanna  Gold- 
schmidt, Dr.  Wichard  Lange,  Doris 
Lütkens,  Johannes  Halben),  Leipzig 
(Henriette  Goldschmidt),  Breslau  (Frl. 
Jenny  Asch) und  vorzüglich  Berlin  (Lina 
Morgenstern,  Dr.  Pappenheim,  Dr. 
Angerstein,  Henriette  Schrader,  Berta 
Meyer,  Hermann  Goldammer,  Schal- 
inspektor Hermann  Reine  cke). 

Während  anfänglich  die  Fröbelschen 
Kindergärten  vorwiegend  Kinder  aus  soge- 
nannten besseren  Häusern  aufidahmen  und 
meist  den  Titel  „Familienkindergärten'' 
führten,  war  man  später  bestrebt,  deren 
Wirksamkeit  auch  auf  die  Kinder  der  brei- 
teren Volksschichten  auszudehnen,  so  dafi 
diese  Anstalten  zugleich  die  Zwecke  der 
Bewahranstalten  erfüllten.  Solche  Kinder- 
gärten nannte  man  , Volkskindergärten". 

Die  Verwandtschaft  der  Fröbelschen 
Bestrebungen  mit  der  Frauenfrage  und  die 
Wichtigkeit  der  Kindergärten  für  die  prak- 
tische Heranbildung  der  Mädchen  für  ihren 
künftigen  Mutterberuf  führte  zur  Grün- 
dung von  „Frauenvereinen"und„£rziehungs- 
vereinen'',  welche  nun  jene  von  Fröbel 
vorausgeahnte  außerordentlich  wirksame 
Tätigkeit  entfalteten,  indem  sie  nicht  nur 
Kindergärten,  sondern  auch  Fortbildungs- 
und Fachlehranstalten  für  das  weibliche 
Geschlecht  errichteten.  Solche  Vereine  sind: 
der  „Allgemeine  Erziehungsverein*'  in  Dres- 
den (Marjenholtz-Bülow),  der  „Frobel- 
verein "  in  Berlin  (Dr.  Pappenheim,  gest. 
1901,  Prof.  Dr.  Zimmer),  der  „Verein  für 
Volkserziehung  und  Volkskindergärten" 
(Pestalozzi-Fröbelhaus)  in  Berlin 
(Henriette  Schrader),  der  «Pfälzer  Fröbel- 
verband„ (Pfarrer  Bähringin  Minfeld, gesi 
1901 )  u.  a.  Seminare  zur  Heranbildung  von 
Berufskindergärtnerinnen  befinden  sich  in 
Weimar,  Eisenach,  Dresden  (B.  Marquart, 
Dr.  Paul  Hohlfeld),  Leipzig  (Angel. 
Hart  mann),  Halle  a.  d.  S.,  Köthen,  Berlin. 
Breslau,  Bromberg,  Altona,  Hamburg,  Kassel. 
Hannover,  Frankfurt  a.  M.,  Braunschweig. 
München  u.  a.;  außerdem  gibt  es  noch 
zahlreiche  Ausbildungskurse  für  Kinder- 
pflegerinnen. Als  ünterrichtsgegenstände 
des  Seminars  nennt  das  Berliner  „Pestalozzi- 
Fröbelhaus'' :     „1*     Erriehungslehre,    ein- 
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schließlich  der  Elemente  der  Gesundheits- 
pflege, 2.  Geschichte  der  P&dagogik  nnd 
Religion,  3.  Kindergartenlehre,  4.  Unter- 
richtslehre, 5.  Geometrie,  6.  Gesang,  7. 
Zeichnen  nnd  Malen,  8.  Tarnen,  9.  Natur- 
kunde, 10.  Grundzüge  der  Volkswirtschaft 
und  Besach  von  Wohlt&tigkeitsanstalten, 
11.  Fröbelsche  Beschäftigungen,  12.  spe- 
zielle Vorbereitung  fOr  die  Praxis  im  Kinder- 
garten und  in  den  Unterklassen,  13.  Unter- 
weisung in  weiblichen  Handarbeiten,  na- 
mentlich Ausbessem  der  Wäsche,  14.  Fort- 
führung der  Fröbelschen  Beschäftigungen 
(Deckenflechten,  Korbflechten  etc.),  16.  häus- 
liche  Beschäftigungen.*' 

Mehr  und  mehr  ist  Berlin  das  Zentrum 
der  Kindergartenbewegung  geworden :  Hier 
ist  der  Sitz  des  „Deutschen  Fröbelver- 
bandes,"  welcher  alle  gleichstrebenden 
Vereine  Deutschlands  (30  an  der  Zahl)  um- 
faßt; hier  erscheint  auch  das  Organ  dieser 
Vereinigung,  die  schon  erwähnte,  von  Köh- 
ler, Seidel  und  Schmidt  begründete,  spä- 
ter von  Seidel  allein,  dann  von  Dr.  Eugen 
Fappenheim  fortgeführte  Zeitschrift  un- 
ter dem  Titel:  „Kindergarten,  Zeitschrift  für 
entwickelnde  Erziehung  in  Familie,  Kinder- 
garten und  Schale.''  (47.  Jahrgang),  gegen- 
wärtig redigiert  von  Frl.  Gertrud  Pap- 
penheim; hier  endlich  reifen  infolge  der 
ernsten  Bemühungen  verständnisvoller 
Frauen  und  Männer  Früchte  für  die 
praktische  Anwendung  der  Fröbelschen 
Ideen,  die  vollste  Beachtung  verdienen. 
Wir  führen  als  Beispiel  die  Organisation 
des  „Pestalozzi-Fröbelhauses**  an.  Diese 
Anstalt  umfaßt:  1.  den  Volkskindergarten 
mit  vier  Abteilungen  für  Kinder  von 
2^/s  bis  6  Jahren;  2.  die  Vermittlungs- 
klasse, nur  in  den  Morgenstunden  von 
einer  Lehrerin  gehalten  für  Kinder  von  6 
bis  6V2  Jahren;  3.  die  Elementarklasse 
für  Kinder  von  6  bis  T'/a  Jahren  zur  Vor- 
bereitung für  das  zweite  Schuljahr;  4.  die 
Arbeitsschule  für  Knaben  und  Mädchen 
des  schulpflichtigen  Alters.  An  diese  An- 
stalten schließt  sich  für  der  Schule  ent- 
wachsene Mädchen  die  Kochschule  und  das 
Seminar  für  Kindergärtnerinnen.  Diese 
Organisation  stellt  nicht  bloß  eine  äußer- 
liche, sondern  auch  eine  innere  Verbindung 
des  Kindergartens  her,  indem  unter  dem 
„warmen  Hauch  der  Familienatmosphäre** 
die  Kinder  angereizt  werden,  „ihre  Anlagen 
und  Kräfte  darch  den  Gebrauch  derselben 


zu  entwickeln,  aber  nicht  nur  zum  eigenen 
Nutzen,  sondern  auch  im  liebevollen 
Dienste  für  andere.**  An  dieser  edlen  Ge- 
meinsamkeit nehmen  aber  nicht  bloß  die 
Kinder  teil,  sondern  alle  Hausbewohner, 
auch  die  Seminaristinnen  und  Lehrerinnen, 
so  daß  sich  alles  zu  einem  wirkungsvollen 
erziehlichen  Ganzen  vereinigt. 

Das  Deutsche  Reich  besaß  im  Jahre 
1895  an  400  Kindergärten.  Es  ist  jedoch 
nicht  zu  übersehen,  daß  von  den  2600 
Kinderbewahran stalten  Deutschlands  sehr 
viele  bereits  Fröbelsche  Beschäftigungen 
und  Fröbelschen  Geist  in  sich  aufgenommen 
haben,  demnach  den  Kindergärten  zuzu- 
rechnen sind. 

Einen  besonderen  Aufschwung  nahm 
das  Kindergartenwesen  in  Österreich.  Ab- 
gesehen von  dem  Eandergarten  der  Ida 
Weider,  dessen  schon  Fröbel  im  Jahre 
1852  erwähnt  und  der  jedenfalls  der  erste 
in  Österreich  war,  wissen  wir,  daß  Dr.  J. 
D.Georgens  an  seiner  Anstalt  für  die 
Erziehung  schwachbefähigter  Kinder  in 
Liesing  (1856—1866)  schon  Fröbelsche 
Beschäftigungen  trieb  und  daß  Georg 
Hendl,  einer  seiner  Mitarbeiter,  1863 
in  Wien  einen  Kindergarten  errichtete. 
1864  entstand  ein  solcher  in  Prag  (an  der 
Privatschule  des  Josef  Heinrich)  und 
1866  in  Graz  (Eleonore  Kopp  er).  Fast 
um  dieselbe  Zeit  führte  A.  S.  Fischer  in 
der  seit  1843  bestehenden  israelitischen 
Kinderbewahranstalt  in  Wien  die  Fröbel- 
schen Beschäftigungen  ein;  er  eröffnete 
1868  nach  dem  Muster  der  Köhlerschen 
Anstalt  in  Gotha  in  Wien  die  erste  Kinder- 
gärtnerinnen-Bildungsanstalt, zugleich  die 
erste  in  Österreich. 

Der  unglückliche  Ausgang  des  öster- 
reichisch-deutschen Krieges  hatte  die  Geister 
mächtig  erregt,  das  neue  Vereins-  und  Ver- 
sammlungsgesetz ermöglichte  die  Aus- 
sprache über  die  wirtschaftliche  und  geistige 
Hebang  des  Volkes  und  die  Vereinigung 
gleichstrebender  Kräfte:  es  entstanden 
Frauen-,  Erziehungs-  und  Kindergartenver- 
eine, welche  sich  in  die  Gesellschaft  tief 
einwurzelten.  Wir  nennen  nur  den  „Er- 
ziehangs-Frauenverein'*  in  Graz  (Agathe 
Kl err,  Henriette  Aoiegg,  Karoline  Thurn- 
wald)  und  den  „Kind  ergarten  verein  am 
Neubau  in  Wien  (Georg  Ernst,  Dr.  Job. 
F.  Schrank),  welche  1869  Kindergärten 
eröffneten.  Das  Reichs volksschulgesetz  vom 
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14.  Mai  1869  normierte  im  §  10,  dafi  „mit 
einzelnen  Schulen  Anstalten  zur  Pflege, 
zur  Erziehung  und  zum  Unterricht  noch 
nicht  schulpflichtiger  Rinder  verbunden 
werden  können",  und  im  §  27,  daß  bei 
jeder  Lehrerinnenbildungsanstalt  zur  prak- 
tischen Ausbildung  der  Zöglinge  „auch  ein 
Kindergarten**  zu  bestehen  habe.  Diese  all- 
gemeinen Beatimmungen  erg&nzte  der  Mi- 
nister Y.  Stremayer  am  22.  Juni  1872 
durch  eine  Ministerialverordnung,  womit 
„Bestimmungen  für  Kindergärten  und  da- 
mit verwandte  Anstalten  erlassen**  wurden. 
Diese  Verordnung  regelte  die  Einrichtung 
der  Kindergärten  und  die  Heranbildung  von 
Kindergärtnerinnen;  sie  bezeichnet  den 
Kindergarten  als  die  entsprechendste  An- 
stalt fdr  eine  gesunde,  vernünftige  Er- 
ziehung der  Jugend  im  vorschulpflichtigen 
Alter,  als  eine  Anstalt,  welche  derselben 
„heilsame  Anregung  und  zweckmäßige  Be- 
schäftigung bieten,  neben  der  Obung  des 
Leibes,  der  Hände  und  Sinne  in  rechter 
Würdigung  der  kindlichen  Natur  auf  Be- 
lebung des  Frohsinns,  auf  echte  Gemüts- 
und Willensbildung  durch  Zucht  und  Bei- 
spiel und  namentUch  auf  die  Gewöhnung 
zu  jenen  geselligen  Tugenden  hinführen 
soll,  welche  ebenso  sehr  eine  Zierde  der 
Jugend  als  die  Grundlage  gesunder  Volks- 
bildung ausmachen.'  Der  Kindergarten  soll 
aber  ferner  „auch  eine  praktische  Bildungs- 
stätte für  die  erwachsene  weibhche  Jugend 
sein.  In  ihm  wird  die  künftige  Mutter  für 
ihren  Beruf,  die  künftige  Erziehenn  für 
eine  verständige  und  liebevolle  Behandlung 
des  Kindes  die  beste  theoretisch-praktische 
Schule  finden.  Er  wird  auch  für  ange- 
hende Kindermädchen  eine  Schule  sein. 
In  solcher  Weise  soll  der  Kindergarten  all- 
mählich auch  Hilfskräfte  für  die  Familien, 
erziehung  (s.  d.)  schaffen  und  begabten 
Mädchen  Gelegenheit  geben,  einen  ehren- 
haften Erwerb  zu  finden."  Der  Motiven- 
bericht dieser  Verordnung  sagt  insbesondere : 
„Die  sorgfältige  Erziehung,  wie  sie  der 
Kindergarten  vermittelt,  soll  künftig  nicht 
bloß  den  Kindern  vorschulpflichtigen  Alters 
in  wohlhabenden  Familien  zuteil  werden, 
sondern  die  tunüchste  Verbreitung  finden 
und  dadurch  bewirkt  werden,  daß  auch 
die  Familienerziehung  im  allgemeinen  ein- 
greifende Ändemngen  zum  Guten  erfahre. 
Die  Kindergartenerziehung  kann  hinfort 
nicht    ausschließlich    der    Tätigkeit    wohl- 


tätiger Vereine  überlassen  bleiben,  auch 
nicht  mehr  bloß  eine  Sache  des  Elrwerbes 
bilden.  Darum-  appelliert  die  Verordnung, 
ohne  der  bisherigen  Tätigkeit  der  Vereine 
und  Privaten  Schranken  zu  setzen,  an  die 
Einsicht  und  Opferwilligkeit  der  ganzen 
Bevölkerung,  indem  sie  Länder,  Schnlbe- 
zirke  und  vorzugsweise  die  Ortsgemeinden 
aufruft,  die  Gründung  öffentlicher 
Kindergärten  in  die  Hand  zu  nehmen  und 
auch  in  diesen  Schöpfungen  einen  wesent- 
lichen Teil  der  Verpflichtungen  gegenüber 
ihren  Angehörigen  zu  erblicken  und  za 
erfüllen.  Dieser  Appell  schließt  zugleich 
die  Aufforderung  an  alle  zur  Leitung  des 
Volksschulwesens  berufenen  Behörden  und 
einzelnen  Organe  in  sich,  dieser  wichtigen 
Angelegenheit  ihre  volle  Aufmerksamkeit 
zuzuwenden.  Mit  gesondert  bestehenden 
öffentlichen  Mädchenschulen  wären  überall, 
sobald  als  möglich,  Kindergärten  zu  ver- 
binden. Nicht  minder  liegt  es  vollkommen 
in  der  Tendenz  dieser  Verordnung,  daß  die 
schon  bestehenden  Kinderbe wahranstalten, 
welche  erfahrungsgemäß  so  häafig  an  Ober- 
füllung, Mangel  eines  leitenden  Prinzips 
und  anderen  Gebrechen  leiden,  mit  Bück- 
sicht auf  die  Forderungen  der  Pädagogik 
sobald  als  möglich  in  Kindergärten  umge- 
staltet werden,  zumal  dadurch  der  Zweck 
der  Bewahranstalt  als  solcher  in  keiner 
Weise  gefährdet  zu  werden  braucht.  So- 
lange aber  diese  Umgestaltung  nicht  mög- 
lich wird,  sind  doch  in  die  Kinderbewahr- 
anstalten  die  Grundzüge  des  Kindergartens 
tunlichst  einzuführen.** 

Durch  diese  Verordnung,  an  deren 
Zustandekommen  Hofrat  Alois  Ritter  t. 
Hermann,  Sektionschef  im  k.  k.  Unter- 
richtsministerium, und  Gymnasialdirektor 
Erasmus  Schwab  besonders  beteiligt 
waren,  wurde  das  Kindergartenwesen 
mächtig  gefördert  Es  bildeten  sich  neue 
Vereine  und  Länder,  Gemeinden  und  Spar- 
kassen ließen  sich  herbei,  die  von  Vereinen 
und  einzelnen  errichteten  Anstalten  zu 
subventionieren.  In  Wien,  wo  fast  jeder 
Bezirk  seinen  eigenen  Verein  hat,  erfolgte 
die  Anregung  meist  von  politischen  Ver- 
einen oder  politischen  Persönlichkeiten: 
„Demokratischer  Verein  am  Neubau  1870, 
„Deutschdemokratischer  Verein"  HL  1873, 
Dr.  Joh.  Loidold  VI,  1874  (Jos.  Kugler), 
Verein  „Fortschrittsfr^unde'*  1, 1875,  „Demo- 
kratischer  Verein«   IX,    1875,    „Politischer 


Verein-'  X.  18T6,  Fnuenverein  XVIL  1876, 
OrtsBchalnt   V.    1879,    OrtsHchnlrat    und 
BezirkBanigchoB  IV.   1883.    Aach   in   der 
Provinz   entstanden   Vereine,    so  in   Frag 
1870,  Linz  1872,  Klagenfurt  1873,  Villich 
1873,  Meran  1873,  Wr.-Nenstadt  1876  (Job. 
AmbroB,     Marie     Braunstein,     Marie 
MaBchks),  Hödling  1876  (evang.  Frauen- 
verein),  Innabrack  1876,  Olmatz  1876,  Znaim 
1881    etc.    1872    erriclitete    Dechant  und 
Stadtpfarret    Dr.    Math.    Hoerfarter    in 
Ko&tein  eine  Eindergftrtnerinnen-BildnngB- 
anstalt  im  AnBchlnBse  an  den  Bchon  zwei 
Jahre  Torber  errichteten  Eindergarten.  1876 
wurde  am  ersten  Nenbaner  Eindeigarten 
in  Wien  ein  BQdangsknrs  ftlr  Eindergftrtne- 
rinnen  errichtet  (Bez.-Schaünapektor  Alois 
Fellner,-  Lnd- 
wig  Schindler, 
Ernst  Schmid). 
Anfierdem 
haben  dem  Appel 
zahlreiche      Ge- 
meinden     Folge 
geleiBtet  tind  An- 
stalten errichtet, 
Bo  dafi  im  Jahre 
1887  bereits  474 
Kindergarten  ge- 
zählt worden.  Ein 
Hauptanteil     an 
dieser    .Verbrei-j 
tang  gebfihrt  dem  1 
Bestreben,  in  ce- 

....  Der  nauerbinta  yerelniki 

miBchtB  prachigen 

Qegenden       den 

Kindern  die  erste  EIrziehnng  in  der  Matter- 
spräche  zn  aicbern.  Das  erklftrt  die  anAer- 
ordentliche  Vennehmng  der  Eindergärten  in 
Böhmen,  Mahren  (die  Haoptstadt  Brttnn  hat 
18  Kommnnal-Kindergärten)  nnd  Triest. 
Dieses  Beatreben  wird  durch  den  .Dent- 
Bchen  Schaherein'  in  Wien  gefördert,  wel- 
cher in  Orten  mit  gemiachtaprachiger  Be- 
vClkernng  37  Eindergftrten  erhult  nnd 
80  subventioniert  (Bericht  Tom  Jahre  I9M). 
Die  nationale  Bedeatong  des  Kindergartens 
erkl&rt  anch  den  erhöhten  Bedarf  an 
EindergärtDerinnen  nnd  Bonnen,  welche 
die  besten  Stützen  dentechen  Volkstums  in 
eicponierten  Familien  sind.  So  hat  der 
Prager  „Franenerwerbverein"  seit  1672  mehr 
als  400  sogenannte  „Kindergftrtnerinnen 
ftlre  Hans*'  herangebildet,  die  in  den  sls- 
wischen  Lftndern  des  Nordens,  der  „Veran 


fOr    KindergKrten*    in    Wr.-Neustadt    seit 
1876  (nebst  73  Kindergärtnerinnen)  mehr 
als    100   Einderpflegerinnen,    die   meist   in 
Ungarn  und  in  den  sftdsla wischen  L&ndem 
der    Monarchie    Verwendang     finden.     Die 
Regsamkeit    der    Deutschen    hat   Qbrigens 
die  anderen  Völker  angespornt,  auch  ihrer- 
seits   Kinderg&rten    zu    errichten    und   die 
Vorteile  der  staatlichen  Fürsorge  auch  ihrem 
Volkstum  znnutze  zu  machen,  allen  voran 
die  Tschechen.  Obzwar  diese  ihre  Anstalten 
nach  ihrem  groBen  Landsmann  Comenins 
„Matterschule"    nennen,    so    herrscht    in 
ihnen  doch  die  Prötjelsche  Erziehunga weise. 
Anchinder^nderenReichsh&Ifte,  inGngam, 
wo  von  Staats  wegen  in  der  eifrigsten  Weise 
magyarisiert  wird,  machen  sowohl  Bewahr- 
anstalt   als  auch 
Eindergarten  rie- 
sige Fortschritte. 
Selbstver- 
stAndlich  hat   in 
Österreich    sach 
die   oberste    Dn- 
terrichtsverwal- 
tong    das   ihrige 
getan,    nm    den 
dnrch  ihre  Ver- 
ordnung      vom 
Jahre  1872  gege- 
^  benen     erziehli- 
Hchen  Impnls   za 
'kräftigen;        zn- 
nächst  aof  dem 

•rgulaa  in  Wr. -neulidt.  >.  ■.-  ^       >         -> 

Gebiete  der  ihr 
zugehörigen  Leh- 
rerbildung. Es  wurden  an  den  staatlichen 
Lehrerinnen  bildnngsan  stalten  nicht  nur 
Kindergarten,  sondern  auch  Bildungsknrse 
fOr  Kindergftrtnerinnen  errichtet,  so  in 
Wien  (Marie  Lutzer),  Prag,  Brunn  (Dr. 
Sonnek),  Graz,  Troppau  (Dr.  Rieh.  Rot- 
ter), GOrz,  Klsgenfort  etc.  Diese  Bildungs- 
kurse  sind  einjährig  and  haben  folgende 
UnterrichtBgegenatftnde ;  1.  Religion,  2.  Er- 
ziehungslehre  and  Theorie  des  Kindergar- 
tens, 3.  praktische  Übungen  im  Kinder- 
garten, i.  Sprach-  und  Sachunterricht, 
0.  Freihandzeichnen,  6.  Formen  arbeiten, 
7.  Gesang,  8.  Tomen. 

Die  Beßhignng  als  Kinderg&rtnerin 
müssen  alle  Erzieherinnen  nicht  nur  an 
Kindergarten,  sondern  auch  an  Bewahr- 
anstalten  erwerben,  seien  sie  geistlichen 
oder  weltlichen  Standes.    Das  Dnterricbtv 
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Der  neuerbaute  Vereinsldiidergurten  in  Wr.-Neiutadt.  I.  Stock. 


garten  zu  beteiligen 
haben  und  unter  ge- 
wissen Beding;angen 
auch  die  Be&higniig 
als       Kindergärtne- 
rinnen        erwerben 
können  J)ie  Mftdchen 
der  Oberklassen  der 
Volks-  und  Btkrger- 
schulen    sind    nach 
Tanlichkeit  zur  Teil- 
nahme an  den  Spie- 
len  und   Besch&fti- 
gangen  des  Kinder- 
gartens   abteilongs- 
weise     beiznziehen. 
Überdies  ist  jederLei- 
ter  eines  Kindergar- 
tens berechtigt,  Mäd- 
chen,   welche      der 
Schulpflicht   bereits 
genftgt  haben,    eine 
Anleitung  zor  natur- 
gemäßen      Kinder- 
pflege za  geben  und 
ihnen  über  den  da- 
durch erzielten  Er- 
folg Zeugnisse    aus- 
zustellen. Auch   für 
die  äußere  Einrich- 
tungbestehen zweck- 
mäßige Normen,  wel- 
che sich  aber,  beson- 
ders   bei    Privatan- 
stalten, nur  allmäh- 
lich      durchführen 
lassen.    Wenn  auch 
in  manchen  Kinder- 
gärten jeder   Abtei- 
lung nur  ein   Zim- 
mer zur  Verfügung 
steht,  so  haben  jetzt 
doch     schon      sehr 
viele  Anstalten   für 
Spiel  und    Beschäf- 
tigung       getrennte 
Zimmer     und    ent- 
hehren    auch   nicht 


ministerium  hat  ferner  verfügt,  daß  an 
Lehrerbildungsanstalten  bei  dem  Unter- 
richt in  der  Pädagogik  die  Zöglinge  auch 
mit  der  Organisation  des  Kindergartens 
bekannt  zu  machen  sind;  daß  sämtliche 
Zöglinge  der  Lehrerinnenbildungsanstalten 
sich  an  der  praktischen  Tätigkeit  im  Kinder- 


eines  Spielplatzes  im  Freien  (Garten  oder 
Hofraum}.  In  dem  neuerbauten  Vereinskin- 
dergarten in  Wr.-Neustadt  (s.  d.  Abbild.) 
verfügt  jede  Abteilung  über  drei  Räume: 
ein  Spiel-,  ein  Beschäftigungszimmer  und 
ein  Vorzimmer,  welches  als  Garderobe  dient. 
Auch  besitzt  dieser  Kindergarten  ein  eigenes 
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Lehrmittelzimmer,    welches   zugleich    Ver- 
eins-, Bibliotheks-  und  Sitzungszimmer  ist. 

Nach  der  Zählung  vom  Jahre  1902  hat 
Österreich  936  Kindergärten,  und  zwar 
Niederösterreich  165,  Oberösterreich  22, 
Salzburg  4,  Steiermark  46,  K&mten  8, 
Krain  12,  KüstenUind  61,  Tirol  24,  Vorarl- 
berg 3,  Böhmen  284,  Mähren  168,  Schlesien 
50,  Oalizien  81,  Bukowina  5,  Dalmatien  3. 

Einen  markanten  Fortschritt  in  der 
Entwicklung  des  Kindergartenwesens  in 
Niederösterreich  scheint  das  vom  n.-ö. 
Landtage  am  10.  Juli  1901  beschlossene 
Statut,  betreffend  die  Gründung  von  Lan- 
deskindergärten and  damit  yerbundenen 
Landes-Kinderbewahranstalten  außerhalb 
Wiens  zu  bedeuten.  Den  Kindergärtne- 
rinnen wurden  darin  ein  Gehalt  von  K  600, 
sechs  Quinquennien  k  K  100,  ein  Quar- 
tiergeld bis  zu  K  240  und  die  Pensions- 
fähigkeit nach  dem  Normale  der  n.-ö. 
Landesbeamten  zugesichert.  Der  Erfolg 
dieses  Gesetzes  muß  erst  abgewartet  werden. 

Unter  den  Vereinen,  die  ihre  Wirksam- 
keit auf  ein  größeres  Gebiet  erstrecken, 
sind  zu  nennen:  Der  , Deutsch-mährische 
Fröbel-Verband"  in  Brunn  (gegründet  1884) 
und  der  ,|  Verein  für  Kindergärten  in  Öster- 
reich" m  Wien  (gegründet  1879).  Der  letzt- 
genannte Verein  hat  eine  Pensionsanstalt 
für  Kindergärtnerinnen  geschaffen  und  gibt 
seit  1882  die  „Zeitschrift  fär  das  Kinder- 
gartenwesen"  heraus  (Schriftleiter:  A.  S. 
Fischer,  A.  Fellner  und  Philipp  Brun- 
ner, seit  1887  Direktor  Jos.  Kraft). 

Wr.-Neustadi  Jos.  Ambroa, 

Kindergartenerziehnng  (Praxis  des 
Kindergartens).  Die  konkreten  Ziele  des 
Kindergartens  sind  nach  dem  Wortlaute 
der  für  österreichische  Schalinspektoren 
bestehenden  Instruktion  folgende:  „1.  Die 
Kinder  sollen  sich  willig  und  gern  in  den 
Kreis  ihrer  Genossen  einordnen;  2.  sie 
soUen  mit  Aufmerksamkeit  und  Interesse 
den  kindlichen  Gesprächen,  Unterhaltungen 
und  Erzählungen  der  Kindergärtnerin 
folgen;  3.  sie  sollen  fähig  werden,  das 
Vorgesprochene  schnell,  laut  und  ziemlich 
richtig  nachzusprechen;  senkrechte,  wag- 
rechte und  schiefe  Striche  leidlich  zu 
zeichnen;  die  hauptsächlichsten  Eichtungen> 
Bewegimgen,  Tätigkeiten  der  Gegenstände 
und  ihrer  Umgebung  richtig  zu  benennen 
und  umgekehrt  mit  jeder  Benennung  auch 


die  richtige  Anschauung  zu  verbinden; 
4.  ihr  Taktgefühl  soll  zum  Durchbruch 
kommen  und  geübt  werden;  5.  sie  sollen 
eins,  zwei,  drei  genau  voneinander  unter- 
scheiden und  zehn  Dinge  sicher  abzählen 
können."  „Aller  Unterricht  im  Sinne  der 
Schule  ist  ausgeschlossen.* 

Gott  hat  die  Pflege  des  zarten  Kindes 
der  Mutter  (s.  d.)  anvertraut,  die  nicht 
nur  für  die  Ernährung  und  Kräftigung  des 
kindlichen   Körpers   Sorge  trägt,   sondern 
auch    die    Entwicklung   und   Bildung  der 
geistigen  Anlagen  des  Kindes  anbahnt  und 
fördert.    Diese   mütterliche  Betätigung  an 
dem  Kinde  soll  im  Kindergarten  fortgesetzt 
werden;  darum  eignet  sich  für  die  Kinder- 
gartenerziehung   besonders    das    weibliche 
Geschlecht.    Es   bedarf  hiezu  eines   kind- 
lichen, dem  Verständnis   für   das   Kindes- 
leben  offenen   Sinnes,    liebevoller    Geduld 
und  Milde,  welche  das  Kind  unwidersteh- 
lich anziehen,  sowie  einer  praktischen  An- 
stelligkeit gegenüber  den  Kleinen  —  durch- 
wegs Eigenschaften,  welche  ganz  vorzugs- 
weise dem  weiblichen  Geschlechte  gegeben 
sind.    Die  Kindergärtnerin  muß  päda- 
gogisch gebildet,  mit  dem  Wesen  der  Kin- 
dergartenerziehung vertraut  sein,  musika- 
lisches Gehör   und   eine   gute   Singstimme 
haben.    Zur  Helferin  ist  ihr  eine  Wärterin, 
eine  einfache  dienende  Person  von  gesunden 
natürlichen  Anlagen,  beigegeben.    Die  Kin- 
dergärtnerin hat  im  Kindergarten  jene  Me- 
thode anzuwenden,  welche  die  Mutter  im 
häuslichen    Kreise   anwendet;    nicht    der 
Lehrer  in  der  Schule  sei  für  sie  das  Vor- 
bild, sondern  die  Mutter  im  Hause.    Wäh- 
rend   der    Lehrer     unter    dem    eisernen 
Zwange    der    Zucht    den    Lehrstoff  nach 
einem  bestimmten  Plane  verarbeitet,  ninmit 
die    Lehrweise    der    Kindergärtnerin    die 
Form  der   Belehrung   an,   indem  diese 
gelegentlich  an  das  erwachte  Interesse  des 
Kindes  anknüpft,  es  zu  selbsttätigem  An- 
schauen,   Auffassen    und    Darstellen    der 
Dinge  der  Umgebung  anreizt.    Den  Sinnes- 
wahrnehmungen und  allem  Tun  des  Kindes 
muß    das    bezeichnende     Wort    zugesellt 
werden.    Der  Verkehr   der  Erzieherin   mit 
dem  Kinde  hat  solcher  Art  den  Charakter 
einer  zwanglosen  Unterhaltung. 

Der  Kindergarten  beschäftigt  die  Kinder 
vom  3.  bis  6.  Lebensjahre  mit  Ausnahme 
der  Sonn-  und  Festtage  durch  zwei  bis  drei 
Vormittags-  und  zwei  Nachmittagsstunden; 
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er  kann  aber  zugleich  so  eingerichtet  sein, 
daß  er  Kinder  anch  für  die  übrige  Zeit 
des  Tages  in  Aufsicht  und  Beköstigung 
nimmt.  Die  Anzahl  der  einer  Kinder- 
g&rtnerin  zuzuweisenden  Sander  soll  höch- 
stens 40  betragen. 

unter  den  dem  Kindergarten  zur  Ver- 
fügung stehenden  Erziehungsmitteln 
ist  zu  allererst  das  Spiel  zu  nennen. 
Fröbel  hat  schon  für  das  Säuglings- und 
für  das  erste  Kindesalter  eine  Anzahl 
Spiele  geboten:  die  sogenannten  Spiel- 
gaben (1.  Gabe:  Ball,  2.  Gabe:  Kugel, 
Walze,  Würfel,  3.  Gabe:  der  erste  Bau- 
kasten etc.);  die  Fingerspiele,  die 
Mutter-  und  Koselieder.  Für  den 
Kindergarten  kommen  insbesondere  in  Be- 
tracht die  Bewegungsspiele  und  die 
Formen  arbeiten. 

Die  Bewegungsspiele,  welche  in  Mar- 
schier-, Geh-  und  Laufspiele  und  in 
Kreisspiele  zerfallen,  haben  zunächst  den 
Zweck,  die  Kinder  in  der  ungezwungensten 
Weise  zu  allerhand  körperlichen  Bewe- 
gungen anzuregen,  sie  sind  daher  in  erster 
Linie  Turnübungen.  In  den  Kreisspielen 
werden  Tätigkeiten  aus  dem  Menschen- 
und  Tierleben,  auch  Naturerscheinungen 
nachahmend  zur  Darstellung  gebracht;  oft 
liegt  dem  Spiel  auch  eine  Handlung  (Er- 
zählung, Märchen,  Fabel)  zu  Grunde,  deren 
Ausführung  einzelnen  Kindern  übertragen 
wird  (yerteilte  Bollen);  manchmal  ist  das 
Kreisspiel  nichts  als  ein  Ringeltanz,  ein 
Überbleibsel  von  Volksbelustigungen  früherer 
Zeiten.  Nach  Fröbel  sollen  die  Kinder  in 
dem  Spiele  ihr  , inneres  Leben  äußerlich 
gegenständlich**  machen;  die  Darstellung 
der  Tätigkeiten  soll  sie  „zur  Beachtung  der 
Natur  und  des  umgebenden  Lebens*' 
führen  und  der  Kreis  soll  „die  das  Ganze 
bestimmende  Einheit"  sein.  In  der  Tat  ist 
hier  die  kleine  Spielgemeinschaft  ein  Vor- 
bild der  größeren:  der  Gemeinde,  des 
Staates  und  so  zugleich  die  beste  Vorbe- 
reitung für  das  ktUiftige  Leben.  „Nur  das 
Leben  in  der  Gemeinschaft  bildet  für  das 
gemeinsame  Leben.  Sich  selbst  überlassen, 
pflegen  die  Kinder  auch  Erwachsene  zu 
spielen.  Das  Kind  spielt  in  dem  Kinder- 
garten das  Leben,  das  es  später  mit  Be- 
wußtsein lebt.  Sein  Spiel  ist  ein  Vorspiel 
des  menschlichen  Lebens*'  (Diesterweg). 
Unter  dem  Einflüsse  der  eisernen  Spiel- 
regeln werden  Eitelkeit,  Eigenwille,  Selbst- 


sucht etc.  unterdrückt,  das  Kind  lernt  auf 
seine  Mitspieler  Rücksicht  nehmen  und 
wird,  indem  es  sich  in  kindlich-froher  Weise 
die  geselligen  Tugenden  aneignet,  zur  prak- 
tischen Nächstenliebe,  zu  Lebenstätigkeit, 
Lebensfreudigkeit  und  Lebenstüchtigkeit 
erzogen.  So  ist  das  Spiel  im  Kindergarten 
von  der  höchsten  Bedeutung  für  das  sitt- 
liche Leben  des  Kindes.  Aber  auch  die 
sprachliche  Bildung  wird  durch  das 
Spiel  außerordentlich  gefördert.  Was  das 
Kind  beim  Spiele  spricht,  ist  der  getreue 
Ausdruck  des  Gedankens,  der  Situation 
des  Spieles;  das  Sprechen  erfolgt  also  mit 
lebhafter  innerer  Beteiligung.  Schüchterne 
Kinder  werden  so  mit  fortgerissen  und  leicht 
zum  Sprechen  gebracht.  Die  meisten  Spiele 
werden  von  Wort  und  Lied  begleitet  Im 
Kindesalter  wird  die  Sprache  selbst  zum 
tönenden  Rhythmus,  das  Wort  zum  Gesang. 
Daher  auch  die  Bezeichnung:  Marschier- 
lied, Spiellied. 

Die  Formenarbeiten  haben  den 
Zweck,  Hand  und  Auge  in  der  Auffassung 
und  Darstellung  zu  üben,  den  Formen- 
und  Farbensinn,  sowie  das  Gefühl  für 
Ebenmäßigkeit  und  Schönheit  zu  wecken 
und  das  Kind  zu  einer  selbsttätig  und  frei 
schaffenden  (künstlerischen)  Tätigkeit  zu 
befiüiigen.  Die  Beschäftigungsstoffe  des 
Kindergartens  stehen  in  einem  lebensvollen» 
sich  gegenseitig  bedingenden  Zusammen- 
hange, sie  bilden  ein  lebendiges  Ganze,  ein 
System,  dessen  Teile  wie  die  Glieder  einer 
Kette  zusammenhängen.  Dieses  System 
läßt  sich  nach  den  Grundgedanken  Fröbel s 
folgendermaßen  darstellen: 

Erste  (analytische)  Reihe:  Spiele 
und  Beschäftigungen,  entstanden  durch 
Verwendung  von  Spieldingen,  welche 
„Körper,  Fläche,  Linie,  Punkt*  (absteigend) 
versinnlichen  sollen  und  während  ihrer 
Verwendung  durch  das  Kind  keine  Ver- 
änderung erleiden:  Ball,  Kugel,  Walze, 
Würfel,  Baustein  (Körper),  Täfelchen 
(Fläche),  Stäbchen,  Verschränkstäbe,  Ringe 
(Linie),  Steinchen,  Muscheln,  Samen, 
Früchte  (Punkt). 

Zweite  (synthetische)  Reihe: 
Spiele  und  Beschäftigungen,  geordnet  (auf- 
steigend) nach  den  hiebei  verwendeten 
Spieldingen,  deren  Form  durch  die  Kinder 
verändert  wird.  Diese  sind:  Ausstechen 
(Punkt),  Ausnähen,  Fadenlegen,  Zeichnen, 
Kettenschnüren     (Linie),     Falten,     Aus- 
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schneiden,  Flechten  (F  U  c  h  a), 
St&bchan  stecken.  Modellieren 
(K6rp.r). 

In  der  Praxis  werden  die 
leichteren  Arbeiten  den  schwie- 
rigeren TorangBBtellt  and  je 
noch  der  Altera  stufe  auch 
mehrere  nebeneinander  vor- 
genommeo.  Die  Spieldinge  det 
Kindergartens  sind  lanter  ein- 
fache, wenig  kostspielige,  daher 
leicht  za.  beschaffende  Gegen- 
st&nde.  Die  dargestellten  For- 
men nnterscheidet  man  1.  in 
Erkenntnis  formen,  solche, 
an  denen  besonders  Eigen- 
schaft en  und  Gesetze  der 
Form,  OröBe,  Lage,  Zahl  er- 
kannt werden;  2.  in  Schön- 
heit s  formen,  solche  von 
tagelm&Gigen,  schönen  Ge- 
stalten {tut  das  Können,  die 
Knnat  nötig);  3.  in  Lebens- 
formen, Nacbbildnngen  von  , 
Gegenständen  des  Lebens  aller  I 
Art.  So  soll  dnrch  die  Be- , 
sch&ftignng  mit  den  mannigbl- ' 
tigen  Stoffen  in  ihren  reichen 
Kombinationen  der  Tfttigkeits- 
trieh  nnd  daa  Erkenntnisver- 
mögen geweckt,  die  Bofiere 
nnd  innere  Änschauongskraft 
gehht,  der  Sinn  für  das  Schöne 
angeregt,  das  ganze  Wesen 
des  Kindes  ergriffen  nnd  be- 
lebt werden. 

In  folgendem  seien  die 
wichtigsten  Formenarheiten 
des  Kindergartens  kurz  be- 
sprochen : 

1.  Das  Ballspiel.  An- 
fänglich an  einen  Faden  ge- 
bunden, dient  der  Ball  znr 
Anregong  der  ersten  Sinnes- 
nnd  Körpertfttigkeit  des  Kin- 
des, später  frei  gehandhabt, 
bildet  er  ein  beliebtes  Spiel- 
zeug der  Jngend.  Im  Kinder- 
garten wird  der  Ball  auch 
zur  Yeranachanlichung  der 
Farben  verwendet. 

2.  Kagel,  Walze,  Wtkr- 
faL  Diese  drei  Körper  sind 
mit  kleinen  Ösen  zom  An- 
kntlpfen  eines  Fadens  nnd  mit 
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Bohrlöchern  znm  Einstecken 
eines  St&hdiens  versehen.  An 
ihnen  lassen  sich  sinnlich 
wahrnehmen:  Stoff,  QröBe, 
Gestalt,  Farbe,  Ecken,  Seiten, 
Zahl,  Bnhe  und  Bewegung 
(Rollen,  Schieben,  Werfen, 
Stehen,  Kreisen,  Schwingen 
etc.) 

3.  Das  Bauen.  Der  erste 
Baukasten  besteht  aus  einem 
nach  der  L&nge,  Breite  und 
Höhe  einmal  geteilten  WOrfel, 
BO  daß  acht  gleichgroBe  Teil- 
wUrfel  entstehen.  Derzweite 
Baukasten  enth&It  einen  WQr- 
fel,  der  durch  einen  senkrechten 
und  drei  wagrachte  Schnitte 
in  acht  gleichgrofie  Back> 
steine,  Längetfifelcben  ge- 
nannt getult  ist.  Der  dritte 
Baukasten  entUÜt  einen  groBen 
Wflrfel,  der  nach  jeder  der 
Hanptrichtungen  zweimal  ge- 
spalten ist,  so  daS  im  ganzen 
27  gtachgroBe  Würfel  ent- 
stehen. Von  diesen  sind  drei 
darch  einen  diagonalen  Schnitt 
einmal  nnd  drei  zweimal  ge- 
spalten. Es  z&hlt  demnach 
dieser  Bankasten  21  ganze 
Wflrfel,  sechs  Würfelhüften 
und  zwölf  Wflrfelviertel.  Der 
vierte  Baukasten  besteht 
aas  einem  Wflrfel,  geteilt  in  27 
L&ngetSfelchen.  Von  diesen 
bleiben  18  angeteilt,  drw  sind 
der  Lftnge  nach,  sechs  der 
Breite  nach  durch  einen  Schnitt 
geteilt.  In  einigen  Kinderglrten 
Dentachlands  wird  der  Gold- 
ammer sehe  Bankasten  ver- 
wendet, welcher  eine  Umge- 
staltung des  dritten  FrÖbel- 
Bchen  ist  und  als  neue  Ban- 
körper  die  SSnle  and  den  Bo- 
gen (SäulenaUBschnitt)  enth&lt 
(44  Bansteine).  In  Österreich 
benätzt  man  statt  des  dritten 
and  vierten  Baukastens, welche 
wegen  ihrer  großen  Anzahl  der 
Bausteine  (39  +  36)  etwas  un- 
bequem sind,  zwei  neue,  die 
sogenannten  „Wiener  Ban- 
k  tk  s  t  e  n  ",     welche    alle    die- 
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selben  geometrischen  KfiTpec 
wiebei  Fröbel,  aber  nnr  in 
geringerer  Anzihl  enthttlten 
(12  +  23  BauBteine). 

4.DaaT&fel  eben  legen. 
Du  Spielmateri&l  besteht  koh 
T&felchen,  genöhnlich  ans 
HoU,  poliert  oder  angsstricben 
JD  zwei  Farben  (blaa-gelb,  rot- 
grün,  weiS-ichnarz).  Nach  ihrer 
Form  sind  dielUelchen  qua- 
dratisch oder  dreieckig. 

ö.Da8  8t&bchenlegeii. 
Die  Legekörper  sind  dtkane, 
flacbronde  oder  anch  vier- 
kantige  HoIzstAbcben,  natnr- 
farbig  oder  geffirbt,  in  drei- 
facher Lknge  (wie  1  :  2 : 4). 

6.  Das  Verschränken 
geschieht    mit  20  cm  langen, 

1  an     breiten    nnd  beil&ofig 

2  mm  dicken,  elastischen  Holz- 
stttbchen,  natarfarbig  oder  ge- 
ibbt. 

7.  Dm  Binglegen  er- 
fordert ganze  tind  halbe  Bings 
ans  starkem,  verzinntem  oder 
schwarz  lackiertem  Eisen- 
draht  von  zwei&cher  OrOBe. 
Das  Binglegen  wird  oft  mit 
dem  Legen  TOn  Stabchen  and 
Ilkfelcben  verbanden. 

8.  Das  Legen  mit  an- 
deren Legekörpern:Stmn- 
chen,  HoBcbeln,  Schnecken- 
hftnachen,  Uais,  Bracherbsen, 
KQrbiskemen,  Eicbelnftpfcben, 
Bacbeln  and  anderen  Wald- 
samen,  Papp  Scheiben  etc.,  lASt 
anch  eine  Verbindang  mit 
Stäbchen  za. 

9.  Das  AnBn&hen  bietet 
die  Anf&ngedes  Stickens.  Hieza 
ist  nebst  Nadel  and  Wolle 
oder  Seide  l&rbig)  ein  Stock 
weiBen  oder  farbigen  Karton- 
papiers  erforderlich,  anf  wel- 
chem die  aoszan&hende  Fignr 
nicht  nar  vorgezeichnet,  son- 
dern anch  mit  mindestens 
0'5  em  voneinander  entfern- 
ten Löchern  zar  EinfOhrnng 
der  Nadel  versehen  sein  mnS. 
Die  Zeichnung  and  Doich- 
lOchernng,    früher    von    der 
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Kindergärtnerin  besorgt,  wird 
heute  schon  mittels  Maschinen 
anagefOhit. 

10.  Das  Zeichnen. 
F  r  0  b  e  1  verwendete  hieza 
eine  Schiefertafel  mit  einge- 
ritzten Netzlinien,  sp&ter  vror- 
den  statt  des  Netzes  Stigmen 
(in  Beihen  geordnete  Pankte) 
gesetzt;  heatzntage  wird  in 
vielen  Kindergarten  bereits 
ohne  jedes  derartige  Hilfs- 
mittel gezeichnet,  and  zwar 
anch  mit  Bleistift  anf  P^ier. 
Die  Kinder  zeichnen  die  Ge- 
genstände ihrer  Dmgebnng 
nach  ihrer  Phantasie,  ans  ihrem 
Gedächtnisse,  wobei  aof  Ein- 
tlbang  gewisser  typischer  For- 
men (Ball,  Stäbchen,  Kreni, 
Ei,  Hera,  Sichel  etc.)  Bedacht 
genommen  wird. 

11.  Das  Kettenachntt- 
ren  ist  eine  Arbeit  fflr  die 
Kleinsten.  Auf  einen  Faden 
werden  mittels  einer  stumpfen 
Nadel  abwechselnd  ein  Stroh- 
rGhrchen  nnd  ein  farbiges 
Papierbiattcben  (rand  oder 
quadratisch)  gereiht  Schliafi- 
lich  werden  die  Enden  ver- 
knflpft  and  die  Kette  ist  fertig. 

12.  Das  Faltengeschieht 

farbigen  Papierblatt  in  der 
Or&Be  von  1  dm*,  das  durch 
Einbiegen  und  umlegen  der 
Ecken  and  Seiten  zn  regel- 
mUigen  Fignren  geformt  wird. 
]3.DasAasachneiden. 
Hieza  bedarf  es  eines  gewöhn- 
lich weiGen  Faltblattes,  des  mit 
einer  an  den  Enden  abgeron- 
deten  Schere  lageschnltten 
wird.  Das  Blatt  wird  achtfach 
zQsammengefaltet,  dann  wer- 
den ein  oder  mehrere  Schnitte 
geführt,  so  dafi  die  verbleiben- 
den Teile,  wenn  sie  ausge- 
breitet werden,  regelmftflige 
Figuren  bilden.  Das  freie 
Schneiden  geschieht  bei  nn- 
ge&ltetem  Papier.  Die  ansge- 
schnittenen  Formen  werden 
auf   danklea  Papjer    geklebt. 
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14.  Du  Flechten  besteht  d&rin,  dsS 
Papierstreifen  nach  Art  des  WebeiiB  miteinan- 
der verbaadsn  wei^len.  Den  Anfing  des  We- 
bers bildet  das  Flechtblatt,  den  EiaBchlag  der 
Flechtstreifen;  beide  sind  verschiedenfarbig, 


[— I     l/\/V\/S/s|| 


Dh  FlMtattD  (ZUÜBBitar). 

erateres  gewöhnlich  dankel,  letzterer  licht. 
Die  Streifen,  anfänglich  1  cm,  später  0'5  cm 
breit,  werden  mittels  einer  Flechtnadet  bob 
Holz,  Hartgammi  oder  Stahl  nach  bestimm- 
ten „Flecbtgesetzen"  eingezogen,  so  daS 
regelm&BigeOebildeentstehen  (Zahl  mnater). 
in  neaerer  Zelt   haben  vielfach   die   söge- 


Du  Flcohtan  (BubDtldHtaM 


ArbsUikOtlxilini  (ErbiiuitMlt). 
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nannten  schottischen  Muster  Anwert 
gefanden«  fiel  diesen  werden  Streifen  Yon 
ungleicher  Breite  verwendet,  wodurch  den 
Kindern  das  mtlhevolle  Zählen  erspart  oder 
wenigstens  erleichtert  wird.  In  manchen 
Kindergärten  wird  auch  das  Freiflechten 
geüht;  bei  dieser  Art  des  Flechten  s  werden 
lose  Streifen  frei,  d.  h.  ohne  Zuhilfenahme 
einer  Flechtnadel  verbunden. 

15.  Das  Stäbchenstecken.  An  bei- 
den £nden  zugespitzte  Stäbchen  werden 
durch  Wachska  gelchen ,  Korkstückchen  od  er 
vorher  im  Wasser  aufgeweichte  Erbsen  ver- 
banden (Erbsenarbeiten).  Durch  Mitver- 
wendung von  Ausschneideformen,  Fapier- 
streifen  und  Bändern  entstehen  hübsche 
Lebensformen  und  zierliche  Nippsachen. 

16.  Das  Modellieren  (Tonarbeiten) 
geschieht  mit  gut  angefeuchtetem,  vorher 
tüchtig  durchknetetem  Töpferton,  den  das 
Kind  mit  seinen  Händen  zu  verschiedenen 
Gegenständen  formt.  Als  Unterlage  för  die 
Arbeit  wird  ein  Modellierbrett  oder  ein 
Stück  Wachstuch  verwendet,  zu  den  schwie- 
rigeren Arbeiten  auch  ein  Modelliermesser 
aus  hartem  Holze,  das  an  einem  Ende  breit 
und  scharf  abgeschrägt,  an  dem  anderen 
spitz  ist.  Eine  Vorstufe  für  das  Modellieren 
bildet  das  Sandformen.  Die  Kinder 
erhalten  kleine  Blechformen  (Model),  nach 
Art  der  Küchenpfannen  in  den  verschieden- 
sten Gestalten  geformt,  welche  sie  mit  etwas 
angefeuchtetem  Gartensand  volldrücken  und 
dann  auf  den  Erdboden  oder  auf  eine 
Gartenbank  ausstürzen. 

Nicht  alle  diese  angegebenen  Formen- 
arbeiten sind  von  gleichem  Werte;  als  die 
vorzüglichsten  dürfen  wohl  das  Bauen, 
Stäbchenlegen,  Falten,  Zeichnen  und  Mo- 
dellieren genannt  werden.  Allgemein  ver- 
pönt ist  das  Ausstechen  wegen  seiner  Nach- 
teiligkeit für  die  Augen,  vielfach  auch  das 
Fadenlegen,  das  wegen  der  unvermeid- 
lichen Beschmutzung  der  Hände  (der  nasse 
Faden  wird  mit  den  Fingern  auf  der  Schie- 
fertafel geformt)  wenig  Anklang  findet.  In 
manchen  Kindergärten  treibt  man  auch  das 
Ausmal  en  von  Flächen.  Die  Handhabung 
des  Pinsels  macht  aber  den  zarten  Kindern 
Schwierigkeiten  und  die  Verwendung  von 
Pastellstiften  ist  kaum  ein  vollwichtiger 
Ersatz  für  die  flüssige  Farbe. 

Für  die  zusammengehörigen  Formen- 
arbeiten ist  eine  übereinstimmende  GröBe 
notwendig,  das  sogenannte  Normalmaß. 

Looi,  Hftndbnoh  der  Bniehiu^kimde. 


Fröbel  gab  dem  Ball,  dem  ersten  Spiel- 
zeug des  Kindes,  einen  Durchmesser  von 
1  rhein.  Zoll,  so  daß  auch  die  Hand  des 
Säaglings  den  Ball  bequem  fassen  konnte. 
Nach  Einführang  des  Metermaßes  erhielt 
der  Ball  einen  Durchmesser  von  2*5,  später 
SVs  cm.  Das  ist  das  Normalmaß  für  Kugel, 
Walze,  Würfel,  für  die  Bausteine,  Lege- 
täfelchen,  Ringe  und  Stäbchen.  Die  Ober- 
einstimmung des  Maßes  auch  auf  Falten 
(3X3V8),  Flechten  (4X3V8),  Ausnähen, 
Ausschneiden  etc.  auszudehnen,  ist  über- 
flüssig. Man  müßte  sonst  von  unserem 
Herrgott  verlangen,  daß  er  auch  die  Lege- 
körper: Erbsen,  Kürbiskeme,  Maiskörner, 
Eichelnäpfchen  etc.  nur  in  kommensurablen 
Größen  wachsen  lasse.*; 

Als  besonders  wichtige  Erziehungs- 
mittel sind  noch  zu  nennen:  das  Erzäh- 
len, die  Anschauungs-  und  Sprech- 
übungen, das  Bilderklären,  der  Ge- 
sang und  das  Memorieren  (Lieder, 
Fabeln,  kleine  Gebete).  Zu  betonen  ist 
hier  die  Konzentration  der  Bildungsstoffe, 
die  entweder  auf  die  Jahreszeit,  auf  ein 
Naturobjekt  oder  auf  ein  Märchen  bezogen 
werden.  Eine  geschickte  Kindergärtnerin 
schließt  z.  B.  an  die  Besprechung  des  Hun- 
des das  Gedicht  „Hausfrau  und  Pudel**, 
die  Erzählung  „Der  treue  Hund**,  ein  pas- 
sendes Lied,  läßt  die  Hundehütte  bauen, 
zeichnen,  ausnähen  oder  mit  Stäbchen 
legen,  das  Schüsselchen  aas  Ton  formen, 
aus  dem  der  Hund  frißt  u.  s.  w.  Auf  diese 
Weise  wird  das  Interesse  des  Kindes  rege 
erhalten. 

Die  meisten  Kindergärten  besitzen  einen 
Garten,  der  nebst  dem  Spielplatze  mit  dem 
Sandhaufen  auch  einige  Beete  enthält,  so 
daß  die  Kinder  hier  praktische  Blumenpfiege 
treiben  können.  Wo  es  die  Umstände  ge- 
statten, steht  auch  hier  ein  kleiner  Stall 
für  ein  Lämmchen,  einige  Kaninchen,  ein 
Taubenhaus.  Kinder  lieben  Pflanzen  und 
Tiere  und  gern  übernehmen  sie  Pflege 
und  Wartung.  Im  Garten  haben  die  Kin- 
der aber  auch  Gelegenheit,  manches  Tier 
zu  sehen:  Schmetterlinge,  Käfer,  Würmer, 
Vögel,  das  stille  und  wunderbare  Wirken 
der  Naturkräfte:  Wind,   Tau,   Bogen   und 


*)  Das  Material  zu  den  Formenarbeiten 
hält  die  Buchhandlung  A.  P  i  c  h  1  e  r  s  Wtw. 
&  Sohn  in  Wien  V.  in  reichster  Auswahl 
vorrätig. 
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Sonne,  das  Entstehen,  Entfalten  und  Ver- 
gehen der  Pflanzen  zu  beobachten  und  in 
allem  das  Walten  Gottes  ahnen  zn  lernen, 
nin  dieser  Welt  der  Schönheit  und  des 
Gottesfriedens  soll  die  junge  Brust  sich  er- 
weitern und  erstarken,  um  in  sp&teren 
Jahren  nicht  von  der  Last  des  Staubes  in 
der  Menschenwelt  erdrückt  zu  werden,  und 
unzerstörbaren  Glauben  und  unerschütter- 
liches Vertrauen  in  Gottes  Vatertreue  ge- 
winnen" (Marenholtz-Bülow).  Es  ist  Auf- 
gabe der  Kindergärtnerin,  die  im  Garten, 
überhaupt  im  Umgänge  mit  der  Natur  ge- 
machten Beobachtungen  und  gesammelten 
Erfahrungen  für  die  Kinder  nutzbar  zu 
machen;  dies  geschieht  am  besten  durch 
gelegentliche  Plaudereien,  durch  welche 
die  kindlichen  Gedanken  und  Gefühle  ins 
Bewußtsein  gebracht,  gekl&rt  und  befestigt 
werden.  So  wird  in  praktischer  Weise  das 
religiöse  Gefühl  angeregt :  Liebe  zur  Natur, 
Liebe  zu  Tieren  und  Menschen,  Liebe  zu 
Gott 

Ein  weiteres  Erziehungsmittel  ist  die 
Abhaltung  von  patriotischen,  religiösen 
oder  rein  geselligen  Festen  (Weihnachts- 
feier, Kaiserfeier,  Sonmierfest),  bei  welchen 
die  Kinder  mit  ihren  Leistungen  vor  die 
Außenwelt  (Eltern,  Angehörige,  Gäste) 
treten. 

Gegen  den  Kindergarten  sind  auch 
Anklagen  erhoben  worden,  und  zwar  zu- 
nächst von  der  Schule.  Man  schiebt  die 
Schuld  an  dem  Betragen  einzelner  durch 
Unaufmerksamkeit  und  Leichtsinn  aus  der 
Schülermenge  hervorstechender  Kinder  dem 
Kindergarten  zu,  ohne  zu  bedenken,  daß 
es  solche  Kinder,  zum  Glück  nur  wenige, 
immer  geben  wird.  Diese  würden,  hätten 
sie  vorher  den  Kindergarten  nicht  besucht, 
wahrscheinlich  dieselben  häßlichen  Eigen- 
schaften zeigen,  vielleicht  noch  in  einem 
höheren  Grade.  Von  mancher  Seite  wurde 
konstatiert,  daß  sich  die  aus  dem  Kinder- 
garten kommenden  Kinder,  und  zwar  vor- 
nehmlich die  fähigsten  unter  ihnen,  nur 
schwer,  fast  widerwillig  an  die  Schulordnung 
gewöhnen.  Man  frage  sich  doch,  ob  der 
Übergang  vom  Kindergarten  zur  Schule 
nicht  zu  rasch,  zu  unvermittelt  erfolgt,  ob 
nicht  ein  Teil  der  Schuld  an  der  Schule 
selbst  liegt,  die  dem  Kinde  Steine  statt 
Brot  bietet;  die  ihm  mitteilt  und  anlernt, 
was  es  erfahren  soll;  die  es  hören  und 
nachsagen  läßt,   was  es  gern  selbst  finden 


möchte.  Vielleicht  bringt  uns  die  Zukunft 
noch  die  von  Fröbel  gewollte  Vermitt- 
lungsschule, wenigstens  eine  Vermitt- 
lungsklasse. 

Eine  verbissene  Gegnerschaft  ist  dem 
Protestanten  Fröbel  und  seinem  Kinder- 
garten in  den  evangelisch -orthodoxen  An- 
hängern der  christlichen  Kleinkinderschale 
Deutschlands  entstanden.  Diese  Gegner- 
schaft datiert  von  Raumers  Verbot  des 
Kindergartens  (1851)  und  reicht  bis  ins 
20.  Jahrhundert  hinein.  Der  Stuttgarter 
Stadtpfarrer  Job.  Kopp  vermißt  bei 
Fröbel  „eine  klare  Äußerung  über  die 
zentrale  Bedeutung  des  relif^iössittlichen 
Faktors  für  alle  wahre  Menschenbil- 
dung, also  auch  für  das  jüngere  Kindes- 
alter'' und  tadelt,  daß  der  Kindergarten 
keine  „christlichen  Heils  Wahrheiten'  lehre; 
Joh.  Hüben  er  (s.  d.  A.  Kinderbewahr- 
anstalt),  der  das  Kunststück  zuwege  bringt, 
die  Begriffe  „christlich"  und  „human*  als 
Gegensätze  auszuspielen,  sagt  von  Fr  5  b  e  U 
er  sei  „als  bewußter  Feind  der  christlichen 
Erziehung  erkannt'  worden,  „die  rationa- 
listische Welt  jauchzt  einem  Manne  zn, 
der  die  Erziehung  von  Gottes  Wort  and 
von  der  Kirche  befreit"  habe.  Und  wes- 
halb das  alles?  Weil  der  Kindergarten 
keinen  konfessionellen  Unterricht  hat.  Nach 
Fröbel  soll  jeder  Unterricht  im  Shine  der 
Schule  ausgeschlossen  sein,  also  auch  das 
Anlernen  unverstandener  religiöser  Stoffe. 
Das  ist  ein  vernünftiger  pädagogischer 
Standpunkt  Fröbel  will  den  religiösea 
Sinn  des  Kindes  von  der  Natur  ans  an- 
regen und  das  Gemütsleben  praktisch  aus- 
bilden; auf  diesem  Grunde  soll  dann  der 
konfessionelle  Unterricht  weiterbauen.  Das 
ist  der  einzig  richtige  Weg  für  eine  ent- 
wickelnde Erziehung.  Wenn  man  sich 
heute  in  dem  katholischen  Österreich  schon 
daran  gewöhnt  hat,  die  Bildung  zum  Reli- 
giösen allein  aus  dem  pädagogischen  Ge- 
sichtspunkte zu  betrachten,  so  dürfte  die 
Zeit  nicht  mehr  ferne  sein,  wo  auch  in  den 
dem  Kindergarten  feindlichen  Kreisen  Becht- 
gläubigkeit  und  pädagogische  Einsicht  sich 
die  Hände  reichen  werden. 

Literatur:  Köhler  August,  Die 
Praxis  des  Kindergartens.  3  Bde.  Weimar 
1892.  —  Köhler  Aug.,  Die  Bewegungs- 
spiele. Weimar  1892.  —  Köhler  Aug.  und 
Seidel  Friedr.,  Buch  der  Erzählungen, 
Weimar    1886.    —    Seidel    Friedr.,    Der 
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Fröbelsche  Kindergarten.  Wien  1883.  — 
Seidel  Ftiedr.,  Katechismus  der  praktischen 
Kindergärtnerei.  Leipzig  1887.  —  Seidel 
Fr.,  Gedichte  für  Kindergarten  und  Eltern- 
haus. Wien  1891.  —  Seidel  Fr.,  Die  Be- 
wegungsspiele und  Lieder.  Wien  1888.  — 
Morgenstern  Lina,  Das  Paradies  der 
Kindheit.  Wien  1889.  —  L  ei  de  sdorf  Hen- 
riette, Kinderlust  oder  Spiel  und  Lied  im 
Kindergarten.  Leipzig  1889.  —  Gold- 
ammer H.,  Der  Kindergarten.  Handbuch, 
4  Teile.  BerUn  1886.  —  Barth  Ernst, 
Bilder  aus  dem  Kindergarten.  Leipzig  1873. 
—  Fellner  Alois,  Der  Volkskindergarten 
und  die  Krippe.  Wien  1884.  —  Fellner 
Alois,  Der  Kindergarten.  Hahdbuch.  Wien 

1897.  — FischerA.S.,  Der  Kindergarten! 
Handbuch.  Wien  1895.  —  Fischer  A.  S.; 
Poetisches  Schatzk&stlein.  Wien  1894.  — 
Fischer  A.  S.  und  Brunner  Ph.,  Er- 
zfthlbuch  far  KindergSxten.  Wien  1886. .  — 
Hartmann  Angelila,  Kinderlieder  mit 
Klavierbegleitung.  Leipzig.  — ^  Heerwart 
Eleonore,  Zweck  und  Ziel  der  Fröbelschen 
Gaben.  Eisenach  1894.  —  Heerwart  EL, 
Die  Matter  als  Kindergärtnerin.  Leipzig 
1903.  —  Schmid  Ernst,  Kindergarten-* 
lieder.  Wien  1890.  —  Seele  Ida,  Gedichte 
ftlr  das  erste  Kindesalter.  Berlin  189ö.  — 
Seele  Ida,  Erzählungen.  Leipzig  1884.  — 
Winkel  Anna,  Das  Liederbuch  der  Mutter. 
Weimar  1876.  —  Naveau  Marianne  und 
Thekla,  Spiele,  Lieder  und  Verse.  Düssel- 
dorf. —  Focking  Therese,  Die  Kinder- 
stube. Braunschweig  1895.  —  Focking 
Th.,  Das  Kind  in  der  Natur.  Braunschweig 
1893.  —  Focking  Th.,  Rätsel  für  Kinder- 
garten und  Haus.  Wien  1898.  —  Geor- 
gen s   J.   D.  Dr.,   Mutterbüchlein.  Leipzig 

1884.  —  Wiedemann  Fr.,  Plaudereien 
für  Kindergärten.  Dresden  1876.  —  Wiede- 
mann Fr.,  Hundert  Geschichten.  Dresden 

1885.  —  Ambros  Jos.,  Spielbuch.  Wien 
1900.  —  Ambros  Jos.,  Wunschbuch.  Wien 

1898.  —  Ambros  Jos.  und  Marie  Musch- 
ka,  Erzählbuch.  Wien  1902.  —  Braun- 
stein Marie,  Weihnachtssedichte.  Wien 
1902.  —  Muschka  Marie,  Marschierlieder 
und  Kreisspiele.  Wien  1898.  —  Muschka 
Mar.,  25  Weihnachtslieder.  Wien  1898.  — 
Muschka  Mar.,  Grüße  an  die  Kleinen. 
Gedichte.  Wien  1904.  —  Berger  Eme- 
stine,  Samenkörnchen.  100  Gedichte.  Wien 
1889.  —  Berger  Ern.,  Maßliebchen.  100 
Gedichte.  Wien  1896.  —  Haberkern  Hed- 
wig, Garten,  Wald  und  Feld,  meines  Kin- 
des Zauberwelt.  Wien  1888.  —  Heinze 
F.,  Der  Mutter  Schatzkästlein.  Dresden 
1889.  —  Hoerfarter  M.  Dr.,  Zur  Päda- 
goc^k  des  Kindergartens.  Wien  1882.  — 
111  in g  R.,  Die  organische  Verbindung  des 
Kindergartens  mit   der  Schule.   München 


1876.  —  Richter  Karl,  Kindergarten  und 
Volksschule  in  ihrer  organischen  Verbin- 
dung. Leipzig  1876.  —  Müller  M.,  Kinder- 
lied und  Kinderspiel.  Frankfurt  a.  M.  1894. 

—  Müller  M.,  Die  zwölf  Monate.  Erzäh- 
lungen, Gedichte,  Lieder.  Düsseldorf  1887. 

—  Nitzschke  F.,  Die  Weihnachtsfeier  im 
Kindergarten.  2  Teile.  Wien  1890,  1901.  — 
Zinck  A.,  Kindes  Lust  und  Leben.  Ge- 
dichte. Wien  1891.  ~  Kürsten  0.,  Das 
Waldfest.  Ein  Zyklus  von  Spielen.  Wien 
1890.  —  Vogelgesane  Emanuel,  Des 
Kindes  Liederborn.  Gediäte,  Reigen,  Fest^ 
spiele  und  Lieder.  Wien  1899.  —  Für 
unsereKinder.  Gesammelte  Erzählungen. 
Herausgegeben  Tom  Verein  für  Kinder- 
gärten. Wien  1896.  —  Braunstein  Marie, 
Anschauungsübungen,  Besprechungen  und 
Plaudereien  für  den  Kindergarten.  Wien 
1906.  —  Kindergarten.  Zeitschrift  für 
entwickelnde  Erziehung  in  Familie,  Kin- 
dergarten und  Schule.  Herausgegeben 
vom  Deutschen  Fröbel- Verband.  46.  Jahr- 
sahg.  Berlin  1905.  —  Zeitschrift 
für  das  Kindergartenwesen.  Organ 
des  Vereines  für  Kindergärten  in  Öster- 
reich. Red.  von  Josef  Kraft.  24.  Jahrg. 
Wien  1906.  —  Siehe  auch  d.  Art.  „Fröbel« ! 


Wr.-Neustadt. 


Jos,  Ambras. 


Kindergottesdienst s.  d.  Art.  Schul- 
gottesdienst. 

Kinderheini  s.  d.  Art.  Kinderbe- 
wahranstalten. 

Kinderhorte s.  d.  Art  Jugendhorte. 

Kinderlehre  s.  d.  Art  Schulgottes- 
dienst 

Kinderlied.  Was  die  Volkslieder 
dem  Erwachsenen,  das  sind  die  Kinder- 
lieder dem  Kinde;  beide  sind  gleichem 
Boden,  dem  Volksgemüt,  entsprossen.  Ee 
sind  Liedchen  und  Sprüche  von  Kindern 
für  Kinder,  deren  Verfasser  unbekannt 
sind,  die  seit  Jahrhunderten  und  länger  in 
der  Kinderwelt  leben,  die  sich  durch  münd- 
liche Überlieferung  fortpflanzten  und  die 
heute  noch  gesungen  werden. 

Der  Ursprung  der  meisten  Kinder- 
lieder mag  wohl  darin  zu  suchen  sein, 
daß  Mütter  und  Ammen  und  andere  kind- 
lich gebliebene  Erwachsene  Sprüche  und 
Liedchen  zur  Unterhaltung  der  Kinder  frei 
erfunden  oder  solche  aus  uralten  Sagen 
und  Märchen  geformt  haben.  Daß  aber 
vieles  tatsächlich  von  Kindern  stammt 
oder  zum  mindesten  von  Kindern  umgebildet 

Ö3» 


836 


£jnderlied. 


wurde,  ist  ohne  Zweifel.  Diese  ümbildong 
hat  das  Kinderlied  nebst  dem  Dnbekannt- 
sein  des  Verfassers  mit  dem  VolksUede 
gemein. 

Kein  Volk  hat  eine  schönere  Kinder- 
poesie als  das  deutsche.  Die  deutschen 
Kinderlieder  zeichnen  sich  durch  Schlicht- 
heit nnd  Wahrheit,  Natorsinnigkeit  und 
Frische,  Naivität,  Unschuld  und  Innigkeit 
aus. 

Bei  der  Bewertung  der  poetisch-musi- 
kalischen Form  und  des  Inhalts  der  Kinder- 
lieder muß  man  sich  vor  allem  in  die  kind- 
liche Anschauungs-  und  Sinnesweise  ver- 
setzen. Die  Phantasie,  welche  das  ganze 
Sinnen  und  Denken  des  Kindes  beherrscht, 
läßt  in  seinem  GefOhlsausdrucke  das  Bunte 
und  Phantastische  stark  hervortreten. 
Der  Beim,  die  logische  Gedankenfolge  ist 
dem  Kinde  fremd.  Mit  Vorliebe  werden 
einzelne  Lieder  zerrissen  und  aus  den 
verschiedenartigen  Bestandteilen  wieder 
zusammengesetzt.  Daher  das  Sprung- 
und  Lückenhafte  der  Eanderlieder,  das  den 
Erwachsenen  oft  verblüfft,  jedoch  vomKinde, 
dem  die  lebhafte  Phantasie  alles  überbrückt, 
gar  nicht  empfunden  wird.  Sehr  häufig  trifft 
man  in  den  Kinderliedern  neue,  sinnlos 
klingende  Wörter,  die  sich  das  Kind  in 
seiner  Freude  am  Klange  derselben  schafft 
(Silbenspielerei).  Bei  näherem  Eingehen 
und  Vertiefen  in  das  Wesen  des  Kinder- 
liedes wird  sich  vieles  klären,  was  auf  den 
ersten  Anblick  dunkel,  sinnlos  und  ver- 
worren erschien.  Ist  auch  für  manche 
Bizarrerien  gar  keine  Erklärung  als  die 
schon  erwähnte  Lust  des  Kindes  an  Silben- 
spielerei und  krausem  Wortklang  zu  finden, 
so  erschließt  sich  doch  aus  den  meisten 
Kinderliedem  sehr  viel  Sinniges  und  An- 
mutiges. 

Die  Sprache  der  meisten  Kinder- 
lieder ist  eine  mundartliche,  die  Form  oft 
sehr  vernachlässigt.  Der  Reim  fehlt  ent- 
weder ganz,  oder  er  ist  durch  Assonanz 
vertreten.  Gereimt  werden  fast  immer 
zwei  aufeinanderfolgende  Zeilen  (a  a  b  b). 
Gekreuzte  oder  umschließende  Reime  sind 
im  Kinderliede  nie  zu  finden.  Das  Vers- 
maß ist  vorherrschend  trochäisch. 

Der  krause  Inhalt  und  die  lose  Form 
machen  eine  Einteilung  der  Kinderlieder 
fast  unmöglich. 

„Recht  hübsch  wäre  es,  von  Kinder- 
lyrik    zu     reden,     wozu    Wiegenlieder» 


Kindergebete  und  Ringelreihen  gehören^ 
daneben  von  epischen  Kinderdichtungen, 
wozu  die  Auszählreime  mit  ihren  spaßigen 
Geschichten  (Kinderballaden)  zählen,  dann 
mit  den  dramatisch  gehaltenen  Kinder- 
spielen zu  schließen.  Aber  wer  will  diese 
Klassifikation  wagen,  da  viele  Reime  ia 
mehrere  Fächer  passen?'*  (F.  M.  Böhme. 
Deutsches  Kinderlied  nnd  Kinderspiel). 

Keine  Dichtung  ist  so  alt  wie  das 
Kinderlied.  Viele  verdanken  ihre  Ent- 
stehung noch  dem  Heidentum  und  lassen 
trotz  Umbildungen  noch  heidnische  An- 
schauungen durchschimmern.  Für  das 
hohe  Alter  der  Kinderlieder  spricht  auch 
deren  weite  Verbreitung  und  Überein- 
stimmung durch  alle  deutschen  Lande, 
femer  das  Vorhandensein  unzähliger  Varian- 
ten mancher  Lieder  in  allen  Dialekten 
Deutschlands,  Österreichs,  der  Schweiz  und 
der  Niederlande;  sogar  in  dänischer,  schwe- 
discher, englischer  und  französischer  Version 
lassen  sich  solche  nachweisen,  woraus  sich 
auf  ihr  Entstehen  wenigstens  vor  der 
Völkerwanderung  schließen  läßt  Leider 
verschwinden  —  gleich  den  Volksliedern  — 
auch  vielfach  schon  die  Kinderlieder  vor 
der  fortschreitenden  „Kultur",  namentlich 
in  den  Städten. 

F.  M.  Böhme,  der  verdienstvolle 
Volksliedforscher  und  Sammler  von  Kinder- 
liedem, würdigt  den  längst  anerkannten 
wissenschaftlichen  Wert  der  Kinder- 
lieder nach  ihrer  mythologischen,  sitten- 
geschichtlichen, sprachlichen,  ästhetischen 
und  pädagogischen  Seite. 

Zu  den  Liedern  mit  mythologischem 
Einschlage  gehören  z.  B.  die  zahlreichen, 
auf  den  Sonnendienst  bezüglichen  Holda- 
lieder,  die  Nornenlieder,  in  denen 
drei  spinnende  Jungfrauen  vorkommen^ 
u.  V.  a. 

Für  die  Sittengeschichte  sind  die 
Kinderdichtungen  insofern  interessant,  als 
aus  ihnen  —  namentlich  aus  den  soge- 
nannten «Umzugsreimen''  —  Sitten  nnd 
Gebräuche  der  Vorzeit  bekannt  werden. 
Vom  sprachlichen  Standpunkte  bieten 
sie  namentlich  Stoff  zum  Dialektstndinm. 
Dadurch,  daß  sie  oft  Oberreste  uralter 
Volkslieder  sind,  haben  sie  auch  literar- 
historisches Interesse.  Die  Kinderdich- 
tung ist  jedoch  vor  allem  umihrerselbst 
willen  da  und  behauptet  ihren  eigenen, 
selbständigen  inneren  Wert 
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„Die  Kinderreime  und  Gesänge  sind 
zur  Entwicklung  der  Sprachwerkzenge  nnd 
der  Sprache,  znr  Übung  des  Gedtohtnisses, 
zur  Bildung  des  Geistes  und  Gemütes,  über- 
haupt zur  Erziehung  höchst  notwendig 
und  ihre  erziehliche  Bedeutung  ist  uner- 
meßlich groB,  namentlich  für  die  ersten 
Kindeijahre,  wo  sie  das  alleinige  Bildungs- 
und Erziehungsmittel,  gleichsam  die  erste, 
noch  ungedruckte  Fibel  sind.  Wieviel 
mögen  die  Kleinen  lernen  aus  dem,  was 
Vater  und  Mutter,  Geschwister  und  Dienst- 
mädchen ihnen  vorsagen,  vormachen,  vor- 
tr&Uem  oder  vorsingen !  Aus  reinster  Freude, 
spielend,  ohne  alle  Mühe  lernen  sie  die 
Beime  selbst  sprechen,  dann  fangen  sie  bald 
an,  als  Lehrmeister  ihrer  jüngeren  Ge- 
schwister aufzutreten.  Wenn  es  nun  als 
ausgemacht  gilt,  daB  in  den  Reimen  der 
Kinder  wahrhaftige  Poesie  zu  finden  und 
darin  das  uralte  Erbe  unserer  Jugend  auf- 
bewahrt ist,  so  darf  man  eine  Sammlung 
von  Kinderdichtungen  aus  der  Vorzeit  als 
ein  „Kompendium  für  die  Geschichte  der 
Kinderwelt*  betrachten.  Denn  darin  tritt 
uns  alles,  was  die  Seelen  der  Kleinen  und 
Unerzogenen  bewegt,  vor  die  Augen  und 
manche  psychologische  und  pädago- 
gische Ai:^schlÜ8se  werden  dem  erteilt, 
der  darin  zu  lesen  versteht.  Eine  solche 
Sammlung  mufi  für  Pädagogen  das  älteste 
Handbuch  traditioneller  Erziehungslehren 
sein  imd  dem  Lehrer  isVs  die  älteste  Reim- 
fibel, die  zu  den  von  ihm  geleiteten  Sprech- 
übungen naturgemäfies,  heiteres  Material 
darbietet*    (F.  M.  Böhme). 

Das  Musikalische  der  Kinderlieder 
ist  höchst  einfach.  Vieles  wird  überhaupt 
nur  gesprochen  oder  „halbsingend  rezitiert*. 
Ausgesprochene  melodische  Form  haben 
die  meisten  Wiegen-  xmd  Schofiliedchen 
und  Ringelreigen.  Tonisch  und  rhythmisch 
haben  fast  alle  Kinderlieder  eine  stereotype 
Form.  Böhme  findet,  daß  der  von  Kinder- 
garten und  Schule  unbeeinflußte  Kinder- 
gesang überhaupt  nur  eine  Melodie  habe, 
die  aus  Dur  gehe  und  im  V4  Takte  aus 
der  beständigen  Wiederholung  eines  Motives 
von  zwei  Takten  bestehe,  die  sich  rhyth- 
misch in  verschiedener  Weise  gliedern: 


o)jjiJ.;i.w;iJi 


u.  s.  w. 


Die  Tonschritte  sind  sehr  klein,  es 
kommen  höchstens  Terzen-  oder  Quarten- 
sprünge vor.  Die  Tonart  ist  stets  Dur 
(unter  allen  Kinderweisen  des  In-  und  Aus- 
lands fand  Böhme  bis  in  das  16.  Jahr- 
hundert zurück  keine  Mollmelodie).  Das 
Kinderlied  kennt  keine  Modulationen  und 
Ligaturen  (Bindung  mehrerer  Töne  auf  eine 
Silbe).  Staunenswert  ist  das  Gefühl  für 
richtige  Deklamation.  Aller  Volks-Kinder- 
gesang  ist  nur  einstimmig. 

Von  komponierten  Kinderliedem 
(also  Kunstliedern)  seien  erwähnt  Mozarts 
„Konun,  lieber  Mai",  Grubers  „Stille 
Nacht",  Reineckes  „Kinderlieder*,  Adolf 
Kirchls  „Lustiges  Liederbuch  für  kleine 
Leute",  femer  Lieder  von  Kücken,  Lach- 
ner, Abt,  Schumann  und  Taubert. 

Literatur:  Böhme  Frz.  Magnus, 
Deutsches  Kinderlied  und  Kinderspiel. 
Leipzig  1897.  —  Derselbe,  Altdeutsches 
Liederbuch.  Leipzig  1877.  —  Pocci  F.  und 
Raum  er  Fr.  v.,  Alte  und  neue  Kinder- 
lieder. Leipzig  1852.  —  Hruschka  und 
Toi  scher,  Deutsche  Volkslieder  aus 
Böhmen.  Präs  1891.  —  Erk  Ludw.,  Die 
deutschen  Volkslieder  mit  ihren  Singweisen. 

—  Grote  L.,  Aus  der  Kinderstube,  nieder- 
sächsisches Kinderbuch,  2.  Aufl.  Hannover 
1871.  —  Hart  mann  Dr.  B.,  Das  deut- 
sche volkstümliche  Kinderlied.  Annaberg 
1885.  —  Irmer  W.,  Die  deutschen  Volks- 
lieder mit  ihren  Singweisen.  Berlin  1841. 

—  Kehr  ein  J.,  Volkssprache  und  Volks- 
sitte in  Nassau.  Bonn  1872.  —  Mühlbach 
F.  R.,  Kinderfrühling.  Augsburg  1843.  — 
^Kinderwelt*  (Dichtungen  aus  der  Kinder- 
welt). Hamburg  1815.  —  Klump  0.,  Kinder- 
lieder aus  alter  und  neuer  Zeit.  Stuttgart 
1853.  —  Lewalter  Joh.,  Deutsche  Volks- 
lieder in  Nieder-Hessen.  Hamburg  1890  bis 
1894.   —   Erk   und  Böhme,    Liederhort. 

—  Mai  er  E.,  Schwäbische  Kinderreime. 
Tübingen  1851.  —  Moltke  M.,  Wiegen- 
lieder. Leipzig  1870.  —  Müller  Alfr.,  Volks- 
lieder aus  dem  Erzgebirge.  Annaberg  1883. 

—  B 1  a  a  s  C,  Niederösterreichische  Kinder- 
spiele und  Reime  (Germania  24,  66  ff.).  — 
Reichardt  J.  Fr.,  Wiegenb'eder  für  gute 
deutsche  Mütter.  Leipzig  1798.  —  Roch- 
holz L.  E.,  Alemannisches  Kinderlied  und 
Kinderspiel  aus  der  Schweiz.  Leipzig  1857. 

—  Scherer  G.,  Alte  und  neue  Kinder- 
lieder. Leipzig  1850  (seit  1864  mit  dem 
Titel  ,niustnertes  deutsches  Kinderbuch*, 
2  Bde.  Leipzig).  —  Schuster  W.,  Sieben- 
büreisch-sächsische  Volkslieder.  Hermann- 
staat 1865.  —  Simrock  Karl,  Das  deut- 
sche Kinderbuch,  8.  Aufl.  Frankfurt  a.  M. 
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1879.  —  Sil ß  M.  ViM.,  SalzburmBche  Volks- 
lieder mit  ihren  Singneisen.  Salzburg  186Ö. 
—  Vernaleken  B.  Th.  nndBrmky  Frz., 
Spiele  ond  Reime  der  Kinder  in  ÖBterreicb. 
1873(1876).  — WeclterlinJ.B.,DBUtache 
Volkslieder  aoa  dem  ElaaQ.  —  Zsrnsck 
Aug.,  Deutsche  Volkslieder  mit  Volksweisen. 
Beriin  1818-1820.  —  Zeynek  G-, 
VolkatflmlicheB  im  Temescher  Bannt.  — 
Zieka  Frz.  und  Sohottky  Jul.  Max., 
ÖHterreichische  Volkslieder  mit  ibien  Sing' 
weisen.  Pest  1819.  —  Zimmer  Dr.  Fr., 
Volkstfimliche  Spiellieder  und  Liederapiele 
fQr  Schule  und  Kinderstube.  QaedÜDburg 
1879.  —  , Dnaer  Liederbuch".  Mainz. 

S[it  Bildern  Ton  ZumbnBoh.)  —  Bölitz 
firtin,  Schöne  alte  Kinderlieder.  Nflm- 
berg  [Bilder  von  Adolf  Jöhnasen).  —  H  um- 
perdinckE.,  Deatachea  Einderliederboch. 
Gotha. 

Wien.  Hans  Wagner. 


Eindermonn    Ferdinand,    Bitter    von 
Schulst  ein,  geboren  1740  zu  Königs  w  aide 


in  Böhmen,  trat  mit  Begeiatemng  für  die 
Beform  des  Schulwesens  in  seinem  Heimat- 
land ein.  Dieses  verdankt  ihm  die  Orga- 
nisation eines  trefflichen  Sohulwesens. 
Kindermann  begann  seine  reformato- 
rische Tätigkeit  als  Pfarrer  in  Kaplitz, 
nachdem  er  Felbigers  Schriften  und  das 
Gen eral-Landschul- Reglement  Friedrichs  II. 
von  PrenBen  studiert  hatte.  Bald  war  die 
Kaplitzer  Schale  eine  Musterschnle,  in  der 
so  ziemlich  alle  GegenstAnde  einer  moder- 


nen TolksBchnle  gelehrt  wurden.  Später 
erachtete  Kindermann  in  Kaplitz  eine 
Privat-ßOrgerschnle  nnd  einen  pKdagogi- 
sehen  Kurs  f&r  Lehrer  und  Priester,  die 
in  kurzer  Zeit  sich  eines  lebhaften  Za- 
apruches  zu  erfreuen  hatten.  Bemerkeaa- 
wert  ist,  daB  Kindermann  den  damals 
h&oflg  erhobenen  Vorwurf,  man  wolle 
die  Bauern  eq  Gelehrten  machen,  ds- 
dnrch  zu  eutkr&ften  suchte,  daB  er  in 
Verbindung  mit  den  Volksschulen  AibeitB- 
nnd  Indttstrieschnlen  errichtete.  Kinder- 
mann gibt  in  der  Schrift  nSnrze  Be- 
schreibung des  Fropstes  von  Scholsteici 
von  der  Verbreitung  der  Indnatrieklasun 
an  den  Volksschulen,  Dresden  1792*  As- 
deutongen  hieiftber.  Die  Mädchen  lernten 
spinnen,  nühen,  stricken,  klöppeln.  Wolle 
krempeln,  die  Knaben  Obst^  nnd  Gemfise- 
bau,  Bienen-  nnd  Seidenzncbt  Diese  Ein- 
richtungen sollten  eine  manuelle  Fertig- 
keit erzielen  und  die  Kinder  den  Wert 
der  Arbeit  schfttzen  lehren.  Unter  seiner 
Leitung  des  böhmischen  Schnlwesens  worden 
an  200  Schalen  solche  IndoBtrieklasssD 
eingeführt.  Es  sei  zugleich  hervo^eboben, 
daB  Kindermann  die  Priorit&t  hinsicht- 
lich der  Verbindung  der  Indnstriescbole 
mit  der  Elementarschule  gebührt. 

Im  Jahre  1774  wurde  Eindermann 
zum  Organisator  des  Schulwesens  in  Böhmen 
bemfen,  1775  flbemahm  er  die  Oberleitung 
der  in  Frag  eröffneten  Normalschiile.  Seine 
.Einladangen"  zu  den  Prüfungen  an  dieser 
Anstalt  waren,  ähnlich  nnseren  heutigen 
Schalprogrammen,  p&dagogisch-statiBlische 
JahrbOcher.  Im  Jahre  1777  wurde  ihm  der 
Adel  mit  dem  Pr&dikat  „Bitter  von  Schal- 
st ein"  verlieben,  1788  wurde  er  Kanonikoi 
des  Präger  Metropolitan  domkapitels  bei 
St  Veit  ond  1790  wnrde  Kindermann 
zum  Bischof  von  Leitmeritz  ernannt,  in 
welcher  SteUung  er  bis  zn  seinem  ISOI 
erfolgten  Tod  segensreich  wirkte. 

Von  seinen  grollen  Verdiensten  om  die 
Förderang  des  Schulwesens  in  Böhmen 
geben  onter  anderem  auch  zwei  Gedenk- 
tafeln Zeugnis,  von  denen  die  eine  na 
Kaplitz,  die  andere  in  EÖnigswalde  er- 
richtet wnrde;  auf  dieser  wird  Kinder- 
mann als  Vater  der  österreichischen  Schule 
bezeichnet;  erstere  aber  nennt  ihn  .den 
groSen  Jugendbildcer". 

Literatur:  Aigner,  Volks- nnd  In- 
dustrieschul-Beformator  Bischof  Ferdinand 
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Kindermann.  Mayer  &  Co.,  Wien  1867. 
—  Rnlf  F.,  Maria  Theresia  und  die  öster- 
reichische Volksschule.  Prag  1883.  — 
A.  Schiel,  Die  pädagog.  Klassiker,  6.  Heft., 
Verlag  Schroedel,  Haue  1902.  —  Tibi- 
tanzl  Josef,  Die  Bedeutung  Ferd.  Kinder- 
manns f&r  das  Schulwesen.  München  1905, 
in  welcher  Schrift  Kindermanns  Verdienste 
als  Oberaufseher  des  deutschen  Volksschul- 
wesens in  Böhmen  und  seine  erfolgreichen 
Bemühungen  um  die  Einführung  der  In- 
dustrieschulen und  des  Handfertigkeits- 
unterrichts das  erstemal  in  ausführlicher 
und  zugleich  lichtvoller  Weise  dargestellt 
worden  sind.  —  Weiß  Ant.,^ Geschichte  der 
Theresian.  Schulreform  in  Österr.  I.  Band, 
Wien  und  Leipzig  1905,  worin  das  in 
„Kindermanns  Schulnachrichten'  enthaltene 
wertvolle  pftdag.  Material  vorzüglich  ver- 
arbeitet wird. 


Linz. 


Wüh.  Zenz. 


fijnderpsychologie.  Begriffliche 
Abgrenzung.  Die  Kinderpsychologie 
als  das  Studium  aller  psychischen  Erschei- 
nungen des  Kindes  von  der  Geburt  bis 
zur  erreichten  Vollreife  ist  zwiur  begrifflich 
als  solches  leicht  abzugrenzen,  ist  aber  tat- 
sächlich in  engster  Berührung  und  Ver- 
zahnung mit  anderen  Zweigen  wissen- 
schaftlicher Untersuchung,  daß  ein  karzer 
Blick  auf  diese  Nachbargebiete  unerläßlich 
ist.  Vor  allem  ist,  je  früher  zeitlich  man 
in  die  allererste  Jugend  zurückgreift,  der 
Zusammenhang  mit  den  physiologischen 
Tatsachen  der  körperlichen  Entwicklung 
ein  immer  engerer  und  schwerer  zu  lösen- 
der. Deshalb  hat  sich  auch  unter  dem 
Namen  child-study,  Kinderstudium,  ein 
eigenes  Arbeitsfeld,  bezw.  Arbeitsprogramm 
herausgebildet,  das  von  vorneherein  Phy- 
sisches und  Psychisches  umfaßt,  eben  des- 
halb aber  auch  in  den  Bereich  physio- 
logischer, biologischer  und  medi- 
zinischer Forschung  hinübergreift.  An- 
derseits bildet  Kinderpsychologie  eben  nur 
einen  Zweig  der  allgemeinen  Psycho- 
logie und  ist  sowohl,  was  die  Methode 
anlangt,  als  auch  in  bezug  auf  den  Arbeits- 
stoff und  -Inhalt  in  engster  Wechselbe- 
ziehung mit  dieser  Wissenschaft.  Ganz 
wesentlich  ferner  ist  der  innige  Verband 
zwischen  Kinderpsychologie  und  Pä- 
dagogik und  vielfach  ist  gerade  von 
dieser  Seite  her  das  Studium  der  Kinder- 
psychologie angeregt  und  gefördert  worden. 
Schließlich  ist  ein  Ausschnitt   der  Kinder- 


psychologie —  und  vielleicht  der  inter- 
essanteste —  das  Studium  der  Sprache  des 
Kindes,  teilweise  in  nicht  unwichtigen 
Konnex  mit  allgemein  linguistischen 
Untersuchungen  getreten.  Mußte  so  die 
Kinderpsychologie  von  den  verschiedensten 
Seiten  her  Gegenstand  der  Untersuchung 
werden,  eines  ist  sicher,  daß  dieser  Zweig 
der  Forschung  in  seinem  vielseitigen  Werte 
nicht  mehr  ernstlich  bestritten  wird  und 
seine  Existenzberechtigung  bereits  erwie- 
sen hat. 

Geschichtliches.  Wenn  auch  das 
außerwissenschaftliche  gelegentliche  Beob- 
achten der  kindlichen  Psyche  wohl  immer 
von  Eltern  und  oft  auch  von  Lehrern  ge- 
übt worden  sein  mag,  so  ist  doch  das  sy- 
stematische Studium  der  Kindesseele  ver- 
hältnismäßig jnng.  Den  Anfang  machte 
ein  deutscher  Forscher,  Dietrich  Tiede- 
mann  (1748 — 1803),  mit  seinen  , Beobach- 
tungen über  die  Entwicklung  der  Seelen- 
fähigkeiten bei  Kindern**,  die  er  1787  im 
IL  und  HL  Stück  der  „Hessischen  Bei- 
träge zur  Gelehrsamkeit  und  Kunst"  ver- 
öffentlichte, die  aber  in  Deutschland  merk- 
würdigerweise recht  spät,  und  zwar  auf  dem 
Umwege  über  Frankreich,  bekannt  wurden. 
Jetzt  sind  sie  von  Christian  Ufer  neu 
herausgegeben  worden  (Altenburg  1897). 
—  Nach  langem  Zwischenräume  erschien 
dann  die  feinsinnige  und  noch  heute  lesens- 
werte Schrift  von  Berthold  Sigismund 
(1819-1864)  „Kind  und  Welt«"  (Braun- 
schweig 1856),  neu  herausgegeben  ebenfalls 
von  Chr.  Ufer  (Braunschweig  1897).  1859 
veröffentlichte  Adolf  Kussmaul  „Unter- 
suchungen über  das  Seelenleben  des  neu- 
geborenen Menschen".  Nach  diesen  immer- 
hin vereinzelt  gebliebenen  Arbeiten  setzten 
dann  Ende  der  Siebzigerjahre  des  vorigen 
Jahrhunderts  methodisch  strengere  Arbeiten 
das  unscheinbar  Begonnene  fort;  in  Frank- 
reich H.  Taine,  De  Pacqnisition  du  lan- 
gage  chez  les  enfants  et  dans  Pesp^ce  hu- 
maine.  Revue  philos.  1 876 ;  Ch.  Darwin, 
Biographical  Sketch  of  an  Infant.  Mind 
1877;  Bernard  P4rez,  Les  trois  premieres 
annees  de  Tenfant,  1878 ;  dann  jenes  Werk, 
das  ganz  besonders  den  Anstoß  zur  reichen 
und  breiten  Entwicklung  des  Kinderstu- 
diums gegeben  hat:  Wilhelm  Preyer, 
Die  Seele  des  Kindes,  1.  Aufl.  1882, 
5.  Aufl.  1900.  Seitdem  hat  insbesondere 
in  Nordamerika  das  Kinderstudium  eine 
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ganz  besonders  reiche  Pflegesiätte  gefunden. 
Im  Jahre  1894  wnrde  die  Illinois  Society 
for  Ghild-Stndy  gegründet,  der  bald  ähn- 
liche Vereine  in  anderen  Staaten  folgten. 
Seit  1895  erscheinen  dort  die  beiden  Zeit- 
schriften The  Child-Stndy  Monthly  nnd 
die  Transactions  of  The  Illinois  Society  for 
Ghild-Stndy.  Ganz  besonders  einflußreich 
ist  die  Tätigkeit  Stanley  Halls  der  Glark- 
University  (Mass.).  Das  charakteristische 
Merkmal  des  Betriebes  der  Kinderpsycho- 
logie in  Nordamerika  ist,  daß  die  Bewegung 
in  breite  Schichten  der  Bevölkerung  zu 
dringen  strebt,  hauptsächlich  auf  Oewin- 
nung  reichen  statistischen  Materials  be- 
dacht ist  und  außerdem  mit  der  Px'axis  der 
Schule  in  engster  Fühlung  steht,  einerseits 
um  dort  den  wertvollsten  Stoff  zur  Beob- 
achtung zu  finden,  anderseits  um  die 
Lehr-  und  Erziehungsarbeit  selbst  zu  be- 
fruchten und  zu  bessern. 

In  England  ist  James  Sully  zu 
nennen,  dessen  Studies  of  Childhood  1896 
erschienen  (in  deutscher  Übersetzung  von 
J.  St  impf  1,  2.  Aufl.  1904).  Auch  besteht 
in  England  die  British  Association  for  Child- 
Study,  deren  Organ  „The  Paidologist''  seit 
1899  erscheint 

In  Frankreich  sind  nach  dem  schon 
erwähnten  P^rez  zu  nennen  Q.  Com- 
payr^,  L'^volution  intellectuelle  et  mo- 
rale  de  l'enfant,  1893  (in  deutscher  Über- 
setzung von  Chr.  Ufer  1900),  A.  Bin  et 
und  Y.  Henri  mit  einer  Reihe  von  Ar- 
beiten, die  meist  in  der  Revue  philoso- 
phique  oder  in  L*ann^e  psychologique  ver- 
öffentlicht sind.  In  Paris  besteht  die  So- 
ci^t^  libre  pour  T^tude  psychologique  de 
Penfant  seit  1901  und  veröffentlicht  seit 
ihrem  Bestände  das  , Bulletin  de  la  soci^t^ 
libre*. 

Aus  Italien  ist  G.  A.  Colozzas  II 
giuoco  nella  psicologia  e  nella  pedagogia, 
1895  (in  deutscher  Übersetzung  von  Chr. 
Ufer,  1900)  bekannt,  ebenso  Arbeiten  von 
Paola  Lombroso,  Luigi  Anfosso  u.  a. 

In  Deutschland  selbst  sind  im  An- 
schlüsse an  Preyers  Werk  von  medizi- 
nischer Seite  namhaft  zu  machen  der 
Psychiater  £.  Kraepelin  und  seine  Schü- 
ler, der  Physiologe  Th.  Ziehen,  der  Hy- 
gieniker  H.  A.  Griesbach,  der  Sprach- 
hygieniker  H.  Gutzmann  u.  a.  Von 
Schulmännern  und  Pädagogen  wurde 
der  unermüdliche  Chr.  Ufer  in  Altenburg 


schon  genannt;  dann  sei  ermähnt  J.  Trü- 
per,  der  Verfasser  der  „Psychopathischen 
Minderwertigkeiten  im  Kindeaalter',  der 
sowohl  praktisch  in  seinem  Erziehungsheim 
Sophienhöhe  bei  Jena  wie  literarisch  ins- 
besondere durch  die  Herausgabe  der  „Zeit- 
schrift für  Kinderforschung"  wirkt;  W. 
A  m  e  n  t,  der  insbesondere  die  Kindersprache 
sehr  glücklich  behandelt  hat;  K.  Just 
durch  mehrere  Arbeiten  in  der  Zeitschrift 
„Praxis  der  Erziehungsschule",  F.  Kern- 
sies,  der  Begründer  der  Zeitschrift  f&r 
pädagogische  Psychologie,  M.  Lobsien, 
W.  A.  Lay  u.  v.  a.  Von  Fachpsycho- 
logen haben  auf  diesem  Gebiete  verdienst- 
voll gearbeitet  vor  allen  H.  Ebbinghans 
durch  seine  bahnbrechenden  Gedächtnis- 
Untersuchungen,  B.  Erdmann  durch  seine 
kleine,  aber  gehaltvolle  Schrift  „Die  Psy- 
chologie des  Kindes  und  die  Schule',  1901, 
E.  Meumann  (Kindersprache  und  Öko- 
nomie des  Lernens),  K.  Groos  (Das  Seelen- 
leben des  Kindes,  1904),  K.  Stumpf  (Me- 
thodik der  Kinderpsychologie  und  zur 
Sprache  des  Kindes),  W.  Wundt  (insbe- 
sondere in  seiner  Völkerpsychologie). 

Vereinigungen  zur  Pflege  der  Kinder- 
psychologie sind  in  Deutschland  der  All- 
gemeine deutsche  Verein  für  Kinderforschong 
in  Jena  (seit  1899)  und  der  Verein  ßu 
Kinderpsychologie  in  Berlin  (gleichfalls  seit 
1899),  in  Österreich  die  österreichische  Ge- 
sellschaft für  Kinderforschxmg  in  Wien  (seit 
1906).  Die  einschlägigen  Zeitschriften  wur- 
den bereits  genannt  Man  sieht  aus  diesem 
kurzen  Überblick,  daß  die  Kinderpsycho- 
logie sich  erfreulich  entwickelt  und  an 
Boden  gewinnt. 

Was  die  Methode  der  Kinderpsy- 
chologie anlangt,  so  liegen  hier  noch  recht 
beträchtliche  Verschiedenheiten  vor,  die 
allerdings  zum  Teil  in  der  Natur  des  Stof- 
fes selbst  begründet  sind.  Man  kann  die 
Erscheinungen  des  Seelenlebens  der  Kinder 
chronologisch-biographisch,  man  kann  sie 
systematisch  behandeln.  Die  beiden  Wege 
sind  aber  durchaus  nicht  so  einfach  nnd 
klar  zu  sondern,  wie  es  auf  den  ersten 
Blick  scheinen  möchte.  Soll  die  kindliche 
Psyche  von  Anfang  in  ihre  Komponenten 
zerlegt  werden  und  die  Geschichte  jeder 
einzelnen  Komponente  selbständig  bis  zum 
Alter  der  Vollreife  hindurchgeführt  werden, 
oder  soll  die  Darstellung  chronologisch  ge- 
ordnete, recht  zahlreiche  Querschnitte  durch 
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den  jeweiligen  psychischen  Gesamtzustand 
des  Kindes  bringen?  Beides  hat  große  Män- 
gel und  in  der  Tat  finden  wir  h&ofiger 
Kompromissversuche  als  strikte  Einhaitang 
eines  oder  des  anderen  Verfahrens.  Im 
Vergleiche  mit  der  allgemeinen  Psychologie 
des  Erwachsenen  hat  die  Kinderpsychologie 
noch  mit  der  einen  großen  methodischen 
Schwierigkeit  zu  kämpfen,  daß  die  beste 
nnd  zuverlässigste  Erkenntnisquelle  des 
Psychologen,  die  introspektive  (subjektive) 
Methode  der  Selbstbeobachtung  für  die 
ersten  Jahre  der  Entwicklung  gänzlich, 
für  die  späteren  fast  ganz  ausgeschlossen 
ist  und  daß  überhaupt  nur  indirekte  Be- 
obachtungen des  Seelenlebens  aus  seinen 
Äußerungen  und  Reaktionen  zur  Verfügung 
stehen  (die  sogenannte  objektive  Methode). 
Nebst  diesem  sucht  man  vielfitch  die  Eück- 
erinnerungen  Erwachsener  an  ihre  Kind- 
heit auszunützen,  was  insbesondere  in  der 
Schule  Halls  geschieht  Daß  dies  immer 
nur  mit  größter  Vorsicht  geschehen  muß, 
lehren  unter  anderem  die  Selbsttäuschungen, 
die  an  autobiographischen  Aufzeichnungen 
großer  Männer  nachgewiesen  worden  sind. 
Etwas  gewagter  ist  es,  daß  man  die  sub- 
jektive Methode  doch  auch  Kindern  gegen- 
über anwendet,  indem  man  die  fehlende 
Verläßlichkeit  und  Geschultheit  der  kind- 
lichen Selbstbeobachtung  durch  deren 
Massenhaftigkeit  zu  ersetzen  sucht.  Es  ge- 
schieht dies  —  auch  meist  in  Nordame- 
rika —  durch  die  Fragebogenmethode,  in- 
dem man  von  möglichst  vielen  Kindern, 
die  bereits  soweit  geistig  entwickelt  sind, 
Fragen  der  verschiedensten  Art  schriftlich 
oder  mündlich  beantworten  läßt  und  aus 
der  großen  Zahl  der  Antworten  annähernd 
verläßliche  Ergebnisse  ziehen  zu  können 
glaubt  —  Am  verläßlichsten  arbeitet,  wie 
überall,  die  strenge  Methode  des  psycho- 
logischen Experiments,  wie  sie  an  Erwach- 
senen ausgebildet  worden  ist  und  nun  mit 
einigem  Erfolge  auch  bei  Kindern  ange- 
wendet wird.  Aber  sie  kann  sich  ihrer 
Natur  nach  erstens  nur  auf  vergleichsweise 
einfache  Vorgänge  erstrecken  und  entbehrt 
anderseits  fast  gänzlich  der  bei  Erwach- 
senen, psychologisch  mehr  oder  minder  Ge- 
schulten  so  wertvollen  Klärung  durch  die 
Aussagen  der  Versuchsperson  selbst. 

Wenn  daher  mitunter  der  Vorwurf  er- 
hoben wurde,  die  experimentellen  Unter- 
suchungen  auf  dem   Gebiete   der  Kinder- 


psychologie mögen  zwar  methodisch  un- 
angreifbar und  theoretisch  wertvoll  sein, 
sie  böten  aber  nur  höchst  geringf&gige 
Aufschlüsse  Über  das  Seelenleben  des  Kin- 
des, 80  kann  dem  wohl  nicht  viel  anderes 
entgegengehalten  werden,  als  daß  ein  ge- 
ringes, aber  sicheres  Ergebnis  einem  schein- 
bar sehr  weit-  und  tiefgehenden,  aber  schwan- 
kenden vorzuziehen  sei.  Damit  sind  wir 
aber  schon  zum  nächsten  Punkte  unserer 
Darstellung  gelangt 

Bedeutung  der  Kinderpsycho- 
logie für  die  pädagogische  Praxis. 
Wenn  es  als  selbstverständlich  erscheinen 
mag,  daß  jeder  sichere  wissenschaftliche 
Fortschritt  auf  dem  Gebiete  der  Kinder- 
psychologie selbst  für  die  Tätigkeit  des 
Erziehers  xmd  Lehrers  von  großer  Bedeu- 
tung sei,  so  ist  doch  gerade  über  diesen 
Punkt  ein  ziemlich  lebhafter  Meinungs- 
dissens  festzustellen.  In  erster  Linie  dürfte 
dieser  wohl  dadurch  hervorgerufen  worden 
sein,  daß  man  vielfach  in  der  ersten  Ent- 
deckerfreude die  Ergebnisse  experimen- 
teller Untersuchungen,  z.  B.  über  Ermü- 
dung, Gedächtnis  u.  s.  w.  in  ihrer  Bedeu- 
tung für  die  Schule  weit  überschätzte.  Dem 
wurde,  wie  es  nun  schon  einmal  in  der 
menschlichen  Natur  zu  liegen  scheint,  mit 
einer  gewiß  auch  zu  weit  gehenden  Unter- 
schätzung geantwortet.  Eine  zweite  Quelle 
der  Meinungsverschiedenheit  liegt  in  der 
Frage,  ob  für  den  Lehrer  und  Erzieher  das 
selbsttätige  Betreiben  wissenschaftlicher 
und  speziell  experimenteller  Psychologie 
notwendig  und  nützlich  sei  oder  nicht. 
Die  weitverzweigte  und  gewiß  verdienstliche 
Schule  StanleyHalls  bejaht  diese  Frage 
uobedingt  und  mit  zukunftsfreudigem  Op- 
timismus; als  wesentliches  Ingrediens  der 
Lebrervorbildung  auf  Universitäten  wie  auf 
Lehrerseminaren  wird  selbständiges  Mit- 
arbeiten an  der  wohlorganisierten  Kinder- 
forschung angesehen.  Als  schroffer  Gegner 
trat  der  bekannte  Psychologe  Hugo  Mün- 
sterberg auf  (The  Educational  Review 
16,  1898  und  in  seiner  Psychologie,  S.  191 
ff.).  Weniger  scharf,  aber  doch  auch  im 
Grunde  ablehnend  sind  die  Äußerungen 
K.  Stumpfs  (Zur  Methodik  der  Kindei^ 
Psychologie,  Zeitschrift  für  pädagogische 
Psychologie  und  Pathologie,  II,  1  ff.),  Benno 
Erdmanns  (in  seiner  oben  erwähnten 
Schrift  über  Psychologie  der  Kinder)  und 
W.   James   (Psychologie   und   Erziehung, 
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deutsch  Leipzig  1900).  Der  Grundgedanke 
dieser  Männer  ist  wohl  der,  daß  jemand 
ein  sehr  guter  Lehrer  und  doch  schlechter 
Psychologe  oder  umgekehrt,  daß  ein  guter 
psychologischer  Experimentator  und  Ar- 
beiter ein  recht  schlechter  Lehrer  sein 
könne,  ja  daß  die  streng  technisch-wissen- 
schaftliche Schulung  des  psychologischen 
Experimentators  vielfache  Gefahren  für  die 
freie,  mehr  künstlerische  Arbeit  des  Lehrers 
und  Erziehers  in  sich  schließe.  —  Eine 
Ausgleichung  dieser  Gegensätze  scheint 
dann  möglich,  wenn  man  mit  der  nun  ein- 
mal nicht  wegzuleugnenden  Tatsache  rech- 
net, daß  für  den  Lehrer  und  Erzieher  ein 
lebhaftes  Interesse  an  der  Kenntnis  des 
kindlichen  Geistes  und  Gemütes  unent- 
behrlich ist.  Da  nun,  wie  die  Erfahrung 
doch  wohl  zu  bestätigen  scheint,  selb- 
ständiges, wenn  auch  noch  so  beschei- 
denes Mitarbeiten  an  der  Eanderforschung 
eines  der  besten  Mittel  ist,  dieses  Interesse 
zu  erwecken,  so  möge  es  eben  gepflegt 
werden.  Allerdings  muß  aber  dieses  oft 
gewiß  dilettantisch  bleibende  Arbeiten  nicht 
mit  den  Frätensionen  wissenschaftlicher 
Leistungen  auftreten  und  auch  vorschnelle 
praktische  Folgerungen  meiden.  Nur  voll- 
kommen gesicherte  Ergebnisse  der  exak- 
testen und  strengsten  wissenschaftlichen 
Arbeit  dürfen  hier  verwertet  werden.  Da- 
neben aber  wird  noch  auf  lange  Zeit  hinaus 
der  praktische  und  gesunde  Blick  des  er- 
fahrenen Schulmannes  und  warmherzigen 
Erziehers  weiter  und  tiefer  in  die  Natur 
der  Ejudesseele  eindringen  als  die  experi- 
mentelle Methode. 

Über  die  Literatur  der  Einder- 
psychologie sind  wir  seit  jüngster  Zeit 
in  der  glücklichen  Lage,  auf  eine  sehr  sorg- 
fältige Zusammen steUung  verweisen  zu 
können,  die  Wilh.  Ament  im  Archiv  für 
die  gesamte  Psychologie  I,  S.  1 13  ff.  (auch 
separat  Leipzig  1904)  veröffentlicht  hat. 
Für  Nordamerika  hat  dasselbe  geleistet  L. 
N.  Wilson,  Bibliography  of  Child  Study, 
im  Pedagogical  Seminary,  IX,  S.  521  ff.  — 
Besonders  genannt  seien:  Hall  Stanley, 
Ausgewählte  Beiträge  zur  Einderpsychologie 
u.  Pädagogik,  übers,  von  Stimpfl,  4.  Bd.  d. 
Intern,  päd.  Bibl.  von  Ufer.  —  Hemprich 
E.,  Zur  modernen  Kinderforschung  im  Jahrb. 
d.  Vereins  f.  wissensch.  Päd.,  35.  Jahrg.  1904, 
S.  161  bis  208  u,  37.  Jahrg.  1905,  S.  56—82. 

Graz.  Ed.  Martinak. 


Kinderschanspiele  s.  d.  Art  Schal- 
feste,  Schultheater. 

Killderschriften  s.  d.  Art.   Jngend- 
schriften. 

Kinderschntz  s.  d.  Art.  Ein  der  be- 
wahranstalten. 

Kindersparkassen  s.  d.  Art  Schul- 
sparkassen. 

Kindheit  s.  d.  Art.  Altersstufen. 

Kinsky  Graf  Franz  Josef,  milit&r- 
pädagogischer  Schriftsteller,  geboren  zu 
Prag  1739.  Ursprünglich  für  den  Verwal- 
tungsdienst vorbereitet,  trat  er  im  Jahre 
1759  in  den  Militärdienst  über  und  erlangte 
infolge  seiner  Tüchtigkeit  schon  1770  den 
Rang  eines  Generals.  Vielseitig  gebildet 
und  in  regem  Verkehre  mit  gelehrten 
Männern,  fand  er  besonderes  Interesse  an 
dem  Erziehungswesen.  Von  der  Kaiserin 
Maria  Theresia  ausersehen,  auf  dem  Gebiete 
der  Militärerziehung  reformierend  zu  wirken, 
besuchte  er  unter  anderem  die  Militär- 
akademie in  Stuttgart  und  die  Erziehungs- 
anstalten des  Freiherrn  von  Salis-SogUo 
und  Pestalozzis  in  der  Schweiz.  1779 
zum  Direktor  der  Militärakademie  in 
Wr.-Neustadt  ernannt,  brachte  er  dieses 
Institut  durch  Reformen,  welche  ebenso 
den  denkenden  Pädagogen  als  wahren 
Menschenfreund  kennzeichnen,  auf  eine 
hohe  Stufe  der  Vollkommenheit.  Mehr  als 
20  Jahre  wirkte  er,  wenn  nicht  besondere 
Berufungen  oder  Krieg  ihn  fem  hielten, 
in  seiner  Stellung.  Er  starb  zu  Wien  1805 
und  wurde  seinem  Wunsche  gemäfl  auf 
dem  Akademiefriedhofe  bestattet. 

Für  das  Erziehungswesen  bewahrte 
Kinsky  dauerndes  Interesse.  Dies  offen- 
bart sich  zunächst  in  seiner  praktischen 
Betätigung  als  Vorstand  einer  großen  Er- 
ziehungsanstalt Er  hat  aber  seine  Grund- 
sätze auch  in  vier  Schriften  niedergelegt: 
Erinnerung  über  einen  wichtigen 
Gegenstand  von  einem  Böhmen^ 
Prag  1773;  Über  die  Hofmeister,  Prag 
1776;  Etwas  für  Weltrekruten,  Wien 
1786;  Allgemeine  Prinzipien  zur 
öffentlichen,  besonders  Militärer- 
ziehung, Wien  1787.  Die  beiden  ersten 
Schriften  bezweckten  vor  allem  eine  Ver- 
besserung   der    damals    in    den    höheren 
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Kreisen  üblichen  Erziehungsweise.  Die 
anderen,  aus  Kinskys  Praxis  hervorge- 
gangen, bieten  eine  FfQle  trefflicher  Beob- 
achtungen und  Winke  für  alle  Zweige  der 
Erziehung.  Hauptau%abe  bleibt  die  Heran- 
bildung eines  rechtschaffenen,  für  die  Welt 
brauchbaren  Menschen.  Körperliche  und 
geistige  Ausbildung  sind  gleichm&ßig  im 
Auge  zu  behalten.  In  ersterer  Richtung 
lehnt  sich  Kinsky  mehrÜEUsh  an  Rous- 
seau an,  stützt  sich  aber  auch  auf  eigene 
Erfahrung  und  Beobachtung.  Seinen  An- 
sichten Yom  Endzwecke  aller  Erziehung 
entsprechend,  nimmt  die  moralische  Er- 
ziehung die  erste  Stelle  ein  und  hiebei 
wird  der  Religion  eine  hervorragende 
Stellung  eingeräumt.  Die  natürlichen  An- 
lagen des  Zöglings  sind  zu  berücksichtigen, 
Zwang  ist  dem  Endzwecke  abträglich.  Der 
Unterricht  in  Künsten  und  Wissenschaften 
bildet  den  zweiten  Teil  der  Erziehung,  in- 
sofern diese  „auf  die  Sitten  Beziehung 
haben'.  Kinsky  verlangt  eine  richtige 
Aufeinanderfolge  der  Gegenstände  und  die 
entsprechende  Beziehung  derselben  aufein- 
ander  im  Unterricht.  Besonders  fordert  er 
Anschaulichkeit  des  Unterrichts.  Großen 
Wert  legt  er  auf  die  richtige  Methode.  So 
verurteilt  er  im  Sprachunterricht  das 
Hervorkehren  der  Grammatik  und  verlangt 
fleißiges  Obersetzen  und  Berücksichtigung 
des  Inhalts.  Passende  Lektüre  ist  ein 
wichtiges  Bildungsmittel  und  ein  wesent- 
licher Faktor  der  moralischen  Erziehung. 
Neben  der  allgemeinen  Geschichte  soll  die 
vaterländische  entsprechend  gewürdigt 
werden.  Mathematik  und  Naturwissen- 
schaften sind  Bildungsmittel  von  hohem 
Werte,  da  sie  die  geistigen  Fähigkeiten  be- 
sonders schärfen.  Bei  der  eigentlichen  Er- 
ziehung betont  Kinsky  die  Macht  der 
Liebe  und  Autorität.  Strafen  sollen  nur 
Ausnahme  und  ein  Mittel  zur  Besserung 
sein;  deshalb  sind  sie  mit  Belehrung  und 
Aufmunterung  zu  verbinden.  Nach  Kins- 
kys Erziehungsplane  soll  die  Erziehung 
auf  natürlichen  Prinzipien  und  nicht  allein 
auf  dem  Wege  der  Intuition  aufgebaut 
werden.  Er  verlangt  eine  harmonische  Ent- 
wicklung aller  Anlagen  des  Zöglings.  Nicht 
mit  Unrecht  sind  seine  Schriften  als  „eine 
wahre  Fundgrube  f&r  den  Pädagogen  und 
Erzieher'  bezeichnet  worden. 

Literatur:     Leitner     von    Leit- 
nertreu  Th.  Ig.,  Geschichte  der  Militär- 


akademie in  Wr.-Neustadt,  1852.  —  Eymer 
W.,  Graf  Franz  Josef  Kinsky  als  Pädagoge, 
looi. 


Leitmeritz. 


W.  Eymer. 


Kirche  und  Schule.  Das  bekannte 
Wort,  daß  die  Schule  der  Kirche  Tochter 
sei,  enthält  neben  einer  gewissen  Wahrheit 
eine  nicht  unerhebliche  Übertreibung.  Wahr 
ist,  daß  sich  auf  dem  Boden  des  Christen- 
tums die  ersten  unterrichtlichen  Veran- 
staltungen an  kirchliche  Einrichtungen 
knüpften  und  in  den  Klosterschnlen  die 
frühesten  Nachbildungen  des  altheidnischen 
Unterrichtswesens  zu  sehen  sind ;  wahr  ist, 
daß  angesehene  Vertreter  der  Kirche,  oft 
ausgestattet  mit  einem  Überragenden  Donum 
didacticum,  sich  da  und  dort  mit  ebenso 
viel  Hingabe  als  Erfolg  um  die  Jugend- 
bildung bemühten,  daß  Kleriker  insbeson- 
dere die  vor  anderen  berufenen  Lehrkräfte 
waren;  richtig  ist  ferner,  daß  einzelne 
Orden  sich  mit  Geschick  und  Glück  auf 
den  Jugendunterricht  verlegten  und  daß 
die  Reformatoren  auf  demselben  Gebiete 
tätig  waren  und  die  Gründung  und  Unter- 
haltung von  Schulen  nicht  nur  forderten, 
sondern  auch  dabei  mitwirkten,  endlich, 
daß  eine  Reihe  von  Kirchenordnungen  auch 
die  Unterweisung  der  Jugend  in  den  Bereich 
ihrer  Vorschriften  zog  und  bis  in  die  Neu- 
zeit die  theoretische  und  praktische  Päda- 
gogik von  einzelnen  Geistlichen  einen  för- 
dernden Einfluß  erfuhr.  Aber  es  ist  nicht 
minder  wahr,  daß  es  Schulen  gab,  ehe  die 
Kirche  existierte,  daß  die  Kirche,  die  im 
Laufe  der  Zeit  eine  Art  von  Unterrichts- 
monopol erworben,  sich  nicht  scheute,  die 
Gründung  von  Schulen  mit  allen  Mitteln 
zu  erschweren,  daß  ihre  unterrichtlichen 
Organisationen  nicht  einmal  im  stände  waren, 
gröbster  Unwissenheit  in  den  Reihen  des 
Klerus  zu  wehren,  daß  die  Kirche  als  solche 
sich  der  Sorge  für  Schule  und  Unterricht 
immer  nur  so  weit  widmete,  als  sie  dabei 
hoffen  durfte,  ihre  speziellen  Zwecke  zu 
fördern.  Es  ist  hier  nebensächlich,  ob  die- 
selben nach  ihrer  Meinung  oder  in  Wirk- 
lichkeit mit  allgemein  menschlichen  zu- 
sammenfielen. Entscheidend  erscheint,  daß 
das  Interesse  für  das  Wissen  als  solches 
und  seine  Verbreitung,  das  Vertrauen  auf 
die  fordersame  Macht  der  wissenschaftlichen 
Wahrheit  nie  groß  genug  waren,  um  über 
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anderweitige   Rücksichten  und    Pläne    zu 
siegen.  *) 

Mag  man  daher  die  Verdienste  der 
Kirche  um  die  Überlieferung  geistigen  Gutes, 
um  die  Ausbreitung  von  Bildung  und  Qe- 
sittung  noch  so  hoch  ansetzen  —  bei  nähe- 
rem Zusehen  bleibt  von  dem  Anspruch, 
die  eigentliche  Schulgründerin  zu  sein, 
sehr  wenig  übrig,  namentlich  wenn  man 
dabei  unser  modernes  Schulwesen  ins  Auge 
fafit.  Abgesehen  davon,  dafi,  um  mit  M. 
Lazarus  zu  reden,  die  von  der  Kirche 
ausgestreute  „Saat  des  Geistes  unsäglich 
dünn  gesät  war,  dafi  diese  seltenen  Licht- 
punkte nur  die  weit  umher  ausgebreitete 
Finsternis  desto  deutlicher  erkennen 
liefien",  dafi  schon  von  V.  Stoy  darauf 
hingewiesen  wird,  wie  von  den  etwa  1600 
gelehrten  Schulen  nachreformatorischen 
Ursprungs  der  gröfite  Teil  seine  Entste- 
hung den  Städten  verdankt,  stammt  der 
fundamentale  Gedanke  des  Schulzwanges 
nicht  von  der  Kirche,  sondern  von  Karl 
dem  Grofien,  der  ihn  in  seiner  weit  schauen- 
den, aber  auch  gewalttätigen  Art  der  Kirche 
zu  oktroyieren  versuchte. 

Wohl  haben  später  pflichteifrige  Geist- 
liche mit  jenen  alten  Synodalverordnungen 
und  Kapitularvorschriften  an  einzelnen 
Orten  Ernst  gemacht  —  aber  zu  einer  all- 
gemeineren Durchführung  konnte  es  nicht 
kommen.  Dasselbe  gilt  für  die  auf  prote- 
stantischem Boden  erwachsenen  Versuche. 
Zwar  lag  in  der  Stellung  und  Bedeutung, 


*)  „Nach  dem  Zeugnis  der  Geschichte 
befand  sich  der  höhere  wie  der  niedere 
Unterricht  bei  den  christlichen  Völkern 
nie  in  einem  so  traurigen  Zustand,  die 
Volksbildung  war  nie  so  verwahrlost,  die 
Wissenschaft  so  unfrei,  alles  umfassenden 
und  gründlichen  Wissens,  aller  genauen 
Forschung,  alles  Sinnes  für  Kritä,  alles 
Strebens  nach  einer  natürlichen  und  ver- 
nunftsemäfien  Erklärung  der  Erscheinungen 
niemals  so  bar,  als  so  lange  die  miUel- 
alterliche  Kirche  sie  in  ihrem  Alleinbesitz 
hatte ;  und  auch  in  der  Folge  ging  überall, 
in  der  katholischen  wie  in  der  protestan- 
tischen Kirche,  die  Wissenschaft  und  der 
Volksunterricht  in  demselben  Mafie  zurück, 
in  dem  ihre  Abhängigkeit  von  dem  Klerus 
und  seiner  Dogmatik  zunahm,  und  zu  einer 
höheren  Blüte  gelangten  beide  nur  da,  wo 
die  Regierungen  und  die  Gemeinden  sich 
ihrer  annahmen.**  Vgl.  E.  Zeller,  Staat 
und  Kirche.  Leipzig  1873,  S.  232. 


welche  die  Bibel  erhielt,  ein  mächtiger  An- 
trieb für  die  herkömmlich  erste  Aufgabe 
der  Elementarschule,  den  Leseunterricht 
und  die  Konfirmandenlehre,  zwar  Bchnfen 
die  Vertretung  und  Unterstützung  des  Geist- 
lichen durch  den  Küster  fOr  den  Volksunter- 
richt brauchbare  Formen;  aber  die  Volks- 
schule als  solche  entstand  allenthalben  erst 
dann,  als  unter  den  mancherlei  Anregungen 
der  Aufklärnngszeit  die  Staaten  all  diese 
vereinzelten  Anläufe  zusammenüeifiten  und 
ihnen  mit  fester  Hand  eine  gesetzliche 
Form  und  Fassung  gaben. 

Der  Staat,  welcher  das  gesamte  höhere 
Schulwesen  schon  früh  zum  Gegenstand 
seiner  Sorge  gemacht,  hat  demnach  auch 
die  Volksschule  geschaffen,  wie  dies  die 
Schulordnungen  aus  der  Mitte  und  dem 
Ende  des  18.  Jahrhunderts  dartun, 
unter  welchen  die  der  geistlichen  Fürsten 
nicht  sowohl  von  den  kirchlichen  Würden- 
trägem als  vielmehr  von  den  Regenten 
ausgehen.  Schon  der  Umstand,  dafi  der 
Aufbau  des  gesamten  Schul-  und  Bildungs- 
wesens sich  von  oben  nach  unten  Yollzog 
und  das  Fundament  zuletzt  gelegt  wurde, 
spricht  gegen  den  mafigebenden  Einfluß 
der  Kirche,  die  ihrem  Wesen  nach  den  um- 
gekehrten Gang  hätte  einhalten  müssen. 

Den  Staaten  fehlten  jedoch  zur  Durch- 
führung ihrer  Absichten  zwei  wesentliche 
Dinge,  geeignete  Leute  und  hinreichende 
finanzielle  Mittel.  Um  diesen  Mängeln  zu 
begegnen,  sehen  sie  sich  an  die  Gemeinden 
und  an  die  Kirchen  gewiesen.  Erstere  als 
nächst  verpflichtete  sollten  für  die  Lasten 
aulkommen,  letztere  zur  Administrierung 
und  Beaufsichtigung  des  Volksschulwesens 
die  um  ihres  geistlichen  Amtes  willen  für 
vorzüglich  befähigt  erachteten  Personen 
liefern.  Die  Kirchen  waren  zur  Obernahme 
dieses  staatlichen  Auftrages  gegen  mäßiges 
Entgelt  um  so  mehr  bereit,  als  dadurch 
ihre  Auffassung  von  dem  Verhältnisse  der 
Schule  zur  Kirche  die  gewünschte  Sanktion 
erhielt. 

Dies  in  groben  Strichen  der  Gang  der 
historischen  Entwicklung,  welcher  allerdings 
im  Sinne  der  kirchlichen  Ansprüche  auch 
anders  dargestellt  zu  werden  pflegt.  Allein, 
wie  dem  auch  sein  mag,  mit  ihm  ist  eine 
Reihe  von  Problemen  erwachsen,  welche 
die  Schule  der  Gegenwart  zu  einem  Streit- 
objekt machen  und  im  Interesse  einer  ge- 
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deihlichen  Arbeit  dringend  eine  Lösung  er- 
heischen. 

Es  war  nnr  natdrlich»  daß  bei  der 
Gründung  der  Volksschule  auf  das  beson- 
dere Interesse  der  Kirche  an  .der  Bildung 
und  Erziehung  der  Jugend  überhaupt  ge- 
rechnet, es  war  eine  Konzession  an  das 
Überkommene,  daß  in  den  Lehrpl&nen  der 
Religionsunterricht  als  Hauptgegenstand 
behandelt  wurde,  und  weil  man  die  Be- 
stimmung seines  Gehaltes  der  Kirche  über- 
lassen mußte,  war  es  endlich  nur  folge- 
richtig, sie  auch  mit  der  Dberwachung 
dieses  Gegenstands  zu  betrauen.  Aber  es 
muß  schon  als  eine  verhängnisTolle  Un- 
klarheit bezeichnet  werden,  damit  auch  die 
religiös-sittliche  Erziehung  zu  vermengen. 
Dadurch,  daß  die  Kirche  dem  Staate  zur 
Durchführung  seiner  Bildungsaufgaben  ihre 
Diener  lieh,  daß  sie  ihre  Befugnisse  im 
Namen  und  Auftrag  der  weltlichen  Gewalt 
ausübte  —  ein  Verhältnis,  das  in  manchen 
Staaten  gesetzlich  festgelegt  wurde  — ,  er- 
hielten ihre  Ansprüche  auf  die  Gesamt- 
leitung des  Volksschulunterrichts  als  eine 
ihr  Yon  Rechts  wegen  zukommende  Sache 
eine  neue  Stütze.  Was  ihr  aus  eigenen 
Mitteln  nie  gelungen,  war  durch  den  Staat 
verwirklicht,  der  als  der  Vollstrecker  ihrer 
Befehle  erschien.  So  entstand  einerseits 
eine  Konfusion  der  tatsächlichen  und  der 
prätendierten  Rechte,  anderseits  eine  ge- 
fährliche Unklarheit  darüber,  wer  im  Grunde 
der  Schulherr  sei. 

Der  kirchliche  Gedankengang  war  etwa 
folgender:  Der  Kirche  ist  die  Jugender- 
ziehung im  Sinne  der  religiösen  Unter- 
weisung übertragen.  In  dieser  liegt  im- 
plizite der  gesamte  Unterricht,  denn  die 
Religionslehre  ist  nicht  ein  Gegenstand 
neben  den  anderen,  sondern  sie  ist  der  Ge- 
genstand xot'  i^oyj^v.  Daher  gebührt  der 
Kirche  und  ihren  Organen  die  Aufsicht 
nicht  nur  über  dieses  Gebiet,  sondern  über 
den  gesamten  Unterricht  als  ein  unver- 
äußerliches Recht  und  in  Ausübung  des- 
selben steht  sie  nicht  unter,  sondern  min- 
destens neben  dem  Staate,  oder,  wie  man 
sich  auszudrücken  beliebte,  ,der  Kirche 
gehöre  das  Innere  der  Schule,  der  Geist, 
dem  Staate  das  Äußere,  der  Leib  der  Schule'. 
Als  daher  um  die  Mitte  des  vorigen  Jahr- 
hunderts die  Staaten  sich  auf  ihre  Rechte 
und  Pflichten  gegenüber  der  Volksschule 
besannen  und  gewisse  Grenzregulierungen 


auf  dem  Wege  der  Gesetzgebung  vornahmen, 
mußte  man  zwar  zugeben,  daß  „Christus 
sich  darüber  nicht  ausgesprochen  hat,  wer 
auf  Erden  das  Recht  hat,  lesen,  schreiben 
und  rechnen  zu  lehren,  in  Erdbeschreibung 
und  Vaterlandsgeschichte,  Naturlehre  und 
Naturgeschichte  zu  unterrichten",  klagte 
aber  trotzdem  über  Verletzung  und  Ver- 
gewaltigung. Mit  Leidenschaft  diskutierte 
man  das  Verhältnis  von  Staat  und  Kirche 
und  schoß  dabei  nicht  selten  auf  beiden 
Seiten  weit  über  das  Ziel.  Während  die 
Kirche  sich  belehren  lassen  mußte,  daß  im 
Laufe  der  Zeit  so  manche  soziale  Funktion 
von  ihr  an  den  Staat  übergegangen  sei  —  es 
sei  nur  an  das  Armen  wesen  erinnert  — ,  weil 
ihre  Mittel  und  Kräfte  zu  deren  Besorgung 
nicht  mehr  ausreichten,  trugen  einzelne 
ihrer  Wortführer  kein  Bedenken,  den  Grund- 
gedanken der  heutigen  Volksschule  in  Frage 
zu  stellen,  den  Schulzwang  als  „ein  Stück 
modemer  Tyrannei**  zu  bezeichnen  und 
das  Recht,  nichts  zu  lernen,  als  eines  der 
ersten  Menschenrechte  zu  verherrlichen 
mit  der  Aufforderung,  „das  Volk  zu  bear- 
beiten, auf  daß  es  zur  Einsicht  komme,  an 
der  Volksschule  sei  nichts  und  an  Lesen 
und  Schreiben  nicht  viel  gelegen.***) 

Zeiten  der  Aufregung  sind  nicht  ge- 
eignet, prinzipielle  Entscheidungen  zu  treffen. 
Dazu  kam,  daß  da,  wo  die  Volksschule 
bereits  eine  Vergangenheit  hatte  und  ihre 
Formen  mit  dem  Volksleben  gewissermaßen 
erwachsen  waren,  wenig  Neigung  bestand, 
ganz  neue  Wege  zu  gehen.  Man  zog  einen 
je  nach  der  Lage  der  einzelnen  Staaten 
verschieden  gestalteten  modus  vivendi  vor. 
Während  die  romanischen  Nationen,  dem 
Beispiele  Hollands  folgend,  keinen  Anstand 
nahmen,  die  Religionslehre  als  Unterrichts- 
gegenstand der  Volksschule  preiszugeben, 
um  letztere  jedem  kirchlichen  Einflaß  zu 
entziehen,  glaubten  im  Bereiche  der  deut- 
schen Tradition  die  maßgebenden  Kreise 
auf  den  Religionsunterricht  nicht  verzichten 
zu  dürfen,  einmal  weil  man  sich  fürchtete, 
eine  leere  Stelle  zu  schaffen,  auf  welcher 
sich  allerlei  unkontrollierbare  Mächte,  auch 
ausgesprochen  staatsfeindliche,  ansiedeln 
könnten,  zum  anderen,  weil  man  die  Kirche 
als  einen  so  bedeutsamen  sozialen   Faktor 


*)  ^SJ^'  J-  Lukas,  Der  Schulzwang  ein 
Stück  moderner  Tyrannei,  S.  156.  Lands- 
hut 1865. 
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von  der  Mitwirkang  bei  der  Volkserziehong 
nicht  aasschließen  wollte,  endlich,  weil  man 
es  für  bedenklich  hielt,  die  Jagend  ohne 
alle  religiöse  Unterweisang  aafwachsen  za 
lassen,  zamal  sie  dem  Volke  in  gewissem 
Sinne  Metaphysik  and  Ethik  ersetze.  Die 
vielfach  empfohlenen  Ersatzmittel  erschienen 
ananwendbar.  Von  Staats  wegen  einen  inter- 
konfessionellen Beligionsanterricht  einza- 
f Uhren,  hätte  mit  der  Qlaabens-  and  Ge- 
wissensfreiheit in  Konflikt  gebracht  and  den 
Staat  zam  Religionsstifter  gemacht.  Der 
Gedanke  aber,  den  Beligionsanterricht  darch 
einen  Moralanterricht  za  ersetzen  —  in 
Frankreich  l'instraction  morale  et  civiqae 
—  war  damals  noch  so  nea  and  so  wenig 
pädagogisch  erörtert,  barg  nach  Stoffaas- 
wahl and  Betrieb  so  viele  Schwierigkeiten, 
daB  seine  praktische  Darchführang  über- 
haapt  zweifelhaft  blieb. 

Darch  solche  and  ähnliche  Erwägangen 
war  der  Weg  der  Kompromisse  nahegelegt. 
Wo  das  Verhältnis  der  Kirche  zar  Schale 
im  Rahmen  des  Gesetzes  geordnet  warde, 
oft  anter  dem  aasdrücklichen  Widersprach 
der  ersteren,  da  verblieb  ihr  neben  der  Fest- 
setzang  des  religiösen  Lehrstoffes  anch  die 
Überwachang  dieses  Unterrichtszweiges. 
Allein  Staaten,  in  denen  die  Prediger  ver- 
schiedener Beligionsbekenntnisse  neben- and 
antereinander  wohnen,  sehen  sich  meistens 
aas  schalpolitischen  and  finanziellen  Grün- 
den veranlaßt,  die  Schalen  trotz  heftigster 
Gegenwehr  der  Kirche  ihres  konfessionellen 
Charakters  za  entkleiden  and  sie  den  Kin- 
dern verschiedener  Glaabensbekenntnisse 
za  öffnen,  eine  Einrichtang,  mit  welcher 
sich  die  Kirche  im  Bereiche  des  Mittelschal- 
wesens längst  abgefanden  hatte.  Konse- 
qaenterweise  konnte  anter  solchen  Um- 
ständen aach  die  geistliche  Schalaafsicht 
nicht  aafrecht  erhalten  werden  and  die  aas 
vielen  Gründen  längst  geforderte  technische 
Leitang  der  Volksschale  darch  Schalmänner 
trat  an  ihre  Stelle.  Jedoch  nicht  allent- 
halben gelang  es,  diese  Begelang  des  schwie- 
rigen Verhältnisses  herbeizaführen.  In 
Bayern  erhielt  sich  der  oben  geschilderte 
Zustand  ebenso  wie  in  Preaßen.  Die  Volks- 
schalen sind  in  der  Begel  konfessionell  and 
die  Aaf sieht  in  den  anteren  and  mittleren 
Instanzen  liegt  in  den  Händen  der  Geist- 
lichkeit, obgleich  die  Schale  eine  staatliche 
Einrichtang  ist  and  von  den  politischen  Ge- 
meinden in  der  Hauptsache  anterhalten  wird. 


Aaf  die  mancherlei  MiBst&nde  nnd 
Beibangen,  die  sich  an  diese  Zustände 
knüpfen,  and  wie  sie  sich  überall  eiiuitellen, 
wo  man  einen  neaen  Inhalt  an  alte  Formen 
bindet,  soll  hier  nicht  näher  eingegangen 
werden.  Es  genügt,  daran  za  erinnern^  daß 
„Simaltanschale"  and  „Fachaaf sieht"  in 
besonderer  Weise  za  Gegenständen  gewor- 
den sind  nicht  nar  der  pädagogischen 
Diskussion,  sondern  mehr  noch  der  poli- 
tischen Agitation,  wobei  zam  Schaden  der 
Sache  die  Leidenschaft  oft  mehr  zu  Worte 
kommt  als  besonnene  Erwägung.*) 

Die  Simultanschule  wird  von  den  einen 
ebenso   als    die   natürliche    Lösong    aller 
Schwierigkeiten  gepriesen,   wie  andere   vor 
ihr    als     einer     bedauerlichen     Verirrong 
warnen.    Die   Kirche    klagt    sie    als    eine 
Seelen  gefährdende  Einrichtang  an  nnd  der 
bekannte  Pädagoge  Fr.  W.  Dörpfeld  ent- 
deckt an  ihr  nur  Schattenseiten  nnd  sieht 
in  ihrer  Einführung  einen  Bückfall  in  längst 
überwundene  Mängel,  während  Th.  Z  i  e  g  1  e  r 
sie  als  „eine  politische  Notwendigkeit^*  be- 
zeichnet, und  zwar  „mehr  als  ein  notwen- 
diges Obel   denn  als  ein  Ideal^  betrachtet 
aber  doch  ein  Ideal  nennt,  „sofern  sie  für 
dieses  unser  Volk  die   angemessenste    nnd 
richtigste  Schulform   isf*.    Wieder  andere 
halten  auch  die  Simultanschule  nur  für  eine 
schulpolitische  Halbheit.    Sie   meinen,    die 
Bücksichtnahme  des  weltlichen  Unterrichts 
auf  die   dogmatische  Empfindlichkeit   der 
verschiedenen   Konfessionen   zwinge   dazu, 
in  wesentlichen  Stücken  eine  Art  von  ka- 
strierter Wahrheit  zu  lehren,  der  Lehrer  be- 
wege sich   stets  zwischen  Fußangeln,  nnd 
berühren  sich   so  mit   denen,   welche   aus 
ähnlichen    Erwägungen     die    Konfessions- 
schule  fordern,   während    sie    selbst    den 
kirchlich-religiösen    Unterricht     aus     der 
Schule    ganz    beseitigt    sehen     mochten. 
Ziegler  erklärt  es   für  einen  besonderen 
Gewinn  dieser  Einrichtung,  daß   sie    allen 
konfessionellen  Übertreibungen  einen  Zügel 
anlege ;  einer  Jugend,  die  später  trotz  kon- 
fessionellen Auseinandergehens  zusammen- 
arbeiten müsse  und  gemeinsame   Ziele   zu 
verfolgen  habe,  tue  nichts  so  sehr  not,  als 
historische  Dinge  ohne    die    Zutaten  kon- 


*)  Vgl.  übrigens  hiezu  den  Artikel 
dieser  Enzykl.  „Konfessionelle  Schule*,  in 
welchem  derselbe  Gegenstand  vom  gegne- 
rischen Standpunkte  erörtert  wird.  D.  R. 
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fessioneller  „Begeisternng**  keDnen  za 
lernen.*) 

In  der  Tat  setzt  die  Simaltanschnle  ein 
Milien  Torans,  in  dem  die  konfessionellen 
Spitzen  wesentlich  abgeschliffen  sind  and 
ein  Ton  konfessionellen  Unterschieden  an- 
berührtes Gemeinsame  mehr  oder  weniger 
deathch  zam  BewaBtsein  kommt.  Ob  and 
wie  dieses  als  ein  Ethisches  za  fassen  ist, 
mag  hier  dahingestellt  bleiben. 

Aber  verständlich  wird,  daß  von  hier 
der  Weg  zar  religionslosen  Schale  nicht 
mehr  weit  ist.  Schon  vor  Jahrzehnten  hat 
Paal  de  Lagarde  in  seinen  deatschen 
Schriften  Ähnliches  gefordert  and  zarzeit 
lassen  sich  sogar  Stimmen  vernehmen, 
welche  in   einer  derartigen   Ordnang   der 

*)  Nar  zwei  Stimmen  zar  Sache  aas 
neaester  Zeit: 

Prof.  Theob.  Ziegler  schreibt  (Die 
Simaltanschnle,  BerUn  1905,  S.  65):  „Dafi 
sich  ihr  (der  Simaltanschnle)  die  bernfenen 
Vertreter  des  Konfessionalismas,  die  Geist- 
lichen beider  Konfessionen,  mit  aller  Macht 
widersetzen,  wir  verstehen  das;  wir  haben 
es  l&ngst  schon  aaf  katholischer  Seite  and 
im  konservativen  Lager  aach  bei  den  Evan- 
gelischen gesehen.  Daß  jetzt  anch  liberale 
protestantische  Geistliche  die  Bafer  im 
Streite  sind  and  ans  einreden  möchten,  daß 
eine  konfessionalistische  Erziehnns  besser  sei 
als  eine  hnmane,  die  doch  der  Kirche  Iftßt, 
was  der  Kirche  gebührt,  das  ist  das  Nene 
and  das  Schreckhafte  an  anserer  gegenwär- 
tigen Sitaation.  Dagegen  gilt  es,  die  Angen 
amzntan,  sein  Hans  za  schirmen  andnan 
erst  recht  einzutreten  für  die  Befreiang 
der  Schale  von  dem  Geist  eines  aasschließ- 
lichen  and  engherzigen  Konfessionalismas. 
Für  die  Schale  gilt :  Los  von  Rom !  and  los 
von  Wittenberg!  zugleich,  ohne  daß  wir  doch 
aufhören  wollen,  Rom  and  Wittenberg  das 
ihre  zu  geben." 

Dagegen  läßt  sich  Prof.  Delbrück  im 
1.  Heft  des  171.  Bandes  der  von  ihm  her- 
ausgegebenen Preußischen  Jahrbücher  (Juli 
1904)  also  vernehmen:  „Es  ist  völlig  klar, 
daß  eine  Schale  mit  einheitlichem  Geist 
unendliche  Vorzüge  hat  vor  einer  anderen, 
in  der  auf  SchriU  und  Tritt  Empfindlich- 
keiten geschont  werden  müssen,  wo  weder 
der  Ursprung  des  Papsttums,  noch  des 
römisch-deutschen  Kaisertums,  weder  die 
Konzilien,  noch  Iluß,  noch  Luther,  noch 
Gustav  Adolf  frei  besprochen  werden  dürfen, 
wo  das  Lehrbuch  künstlich  verkrüppelt 
wird  und  stets  reicher  Argwohn  auf  beiden 
Seiten  jedes  etwaige  unvorsichtige  Wort  des 
Lehrers  belauert.'* 


Dinge  nar  einen  Vorteil  für  die  Religion 
und  ihre  Pflege  erkennen  wollen,  zumal 
sich  der  bisher  von  der  Kirche  geleitete 
Religionsunterricht  nicht  gerade  des  besten 
Rufes  erfreut.  Hat  doch  der  schon  er- 
wähnte, als  kirchenfreundlich  anerkannte 
D  ö  r  p  f  e  1  d  noch  1878  geschrieben :  „  Unter 
Schulmännern  ist  es  allbekannt,  daß  gerade 
der  Religionsunterricht  zeither  das  Miß- 
geschick gehabt  hat,  nicht  oder  doch  wenig 
teilzunehmen  an  den  Fortschritten  der 
pädagogischen  Einsicht.** 

Wie  sich  die  Dinge  weiter  entwickeln 
werden,  hängt  von  verschiedenen  Faktoren 
ab.  Der  Scheidungsprozeß  zwischen  Staat- 
lichem und  Kirchlichem  ist  nicht  nur  in- 
folge der  Kulturentwicklung,  sondern  mehr 
noch,  genährt  durch  hartnäckiges  Festhalten 
der  kirchlichen  Ansprüche,  bisher  langsam, 
aber  stetig  vorangeschritten  and  das  wei- 
tere Tempo  wird  wesentlich  von  dem  Maß 
der  Klugheit  abhangen,  mit  welchem  die 
Kirchen  ihre  Forderungen  einzuschiAnken 
und  zu  modifizieren  verstehen.  Die  Staaten 
werden  immer  mehr  Kulturaufgaben  zu 
übernehmen  haben  und  die  Schulen  werden 
mehr  und  mehr  zu  ihren  Organen  werden, 
aus  denen  alles  Fremdartige  und  Wider, 
strebende  sich  ausscheiden  wird.  Ob  sich 
auf  diesem  Wege  je  ein  Zustand  heraus- 
bilden kann,  in  welchem  nationale  und  re- 
ligiöse kirchliche  Interessen  identisch  wer- 
den und  für  Erziehung  und  Unterricht 
neue  Ziele  und  Wege  sich  auftun,  ist  hier 
nicht  zu  untersuchen.  Jedenfalls  wird  der 
Staat,  wenn  er  auch  allen  in  seinem  Be- 
reich und  Schutze  lebenden  Gemeinschaften 
das  Recht  zugestehen  wird,  Erziehungsver- 
anstaltungen zu  treffen,  darauf  achten 
müssen,  daß  man  nicht,  gestützt  auf  dieses 
Recht,   ihn   selbst  an  der  Wurzel  ergreift. 

Mit  dem  Worte  „Fachaufsicht**  ist  der 
Punkt  bezeichnet,  in  dem  schon  um  die 
Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts  Kirche  und 
Schule  hart  zusammenstießen.  Von  der  Zeit 
ab,  da  sich  die  Lehrerbildung  so  gestaltet 
hatte,  daß  man  mit  Recht  von  einem  Lehrer- 
stand sprechen  konnte,  wurde  es  in  den 
Kreisen  der  Lehrer  als  etwas  Unnatürliches, 
sachlich  Drückendes  und  den  Stand  Herab- 
setzendes empfanden,  daß  ihm  in  den  Geist- 
lichen geborene  Schulinspektoren  gesetzt 
waren.  Mit  der  Entwicklung  der  Schale 
trat  der  Mangel  an  Sachverständnis  bei 
denselben  immer  deutlicher  zu   Tage  und 
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niemand  konnte  behaupten,  daß  ihr  Eifer 
für  die  Sache,  selbst  auf  dem  Gebiete  der 
Religion,  gleichen  Schritt  gehalten  h&tte 
mit  der  Behauptung  ihres  Aufsichtsrechtes. 
Zur  Verteidigung  dieses  Zustands  worden 
die  merkwürdigsten  Gründe  angeführt  und 
im  Kampfe  der  Anschauungen  kam  man 
sich  nicht  n&her.  Dem  gekrftnkten  Ehr- 
gefühl begegnete  man  mit  Hohn  und  Spott 
und  gegenüber  dem  Nachweise,  dafi  die 
Aufrechthaltung  eines  so  antiquierten  Ver- 
hältnisses der  Sache  vielmehr  schade  als 
nütze,  berief  man  sich  auf  das  historische 
Recht  der  beati  possidentes  und  erkl&rte 
dessen  Bekämpfung  für  Kirchen-  oder  gar 
Religionsfeindschaft.  Diesen  Standpunkt 
hat  man  kirchlicherseits  bisher  in  der  Haupt- 
sache festgehalten.  Man  verstand  nicht 
•oder  wollte  nicht  verstehen,  daß  es  sich 
nicht  nur  um  Sachverständnis,  sondern 
Auch  um  Berufsehre  handelt,  weshalb  die 
Frage  nicht  dadurch  gelöst  wird,  daß  man 
den  Geistlichen  eine  bessere  pädagogische 
Bildung  verschafft. 

Es  unterliegt  keinem  Zweifel,  daß,  wenn 
•die  Kirchen  sich  dieses  viel  angefochtenen 
^Rechtes"  freiwillig  begeben  hätten,  die 
Pflege  des  religiösen  Lebens  nicht  ungün- 
stig, das  Verhältnis  der  Kirche  zur  Schule 
aber  auf  das  günstigste  beeinflußt  worden 
wäre.  Erst  in  der  neueren  Zeit  mehren  sich 
aus  den  Kreisen  der  protestantischen  Geist- 
lichkeit die  Stimmen,  welche  den  Segen 
dieses  Vorrechtes  anzweifeln  und  von  seiner 
^Bürde**  befreit  sein  wollen.*)  Allein  sie 
werden  praktisch  wenig  bedeuten,  solange 
•die  katholische  Kirche  sich  weigert,  in  der 
Sache  nachzugeben.  Auch  wenn  es  sich 
nur  um  die  technische  Förderang  des  Volks- 
jichulwesens  handelte,  könnten  die  Staaten 
diesem  Zustand  gegenüber  nicht  gleich- 
gültig bleiben.  Selbst  da,  wo  das  alte  Ver- 
hältnis fortbesteht,  wie  z.  B.  in  Bayern, 
hat  man  nicht  umhingekonnt,  eine  Reihe 
von  Ausnahmen  zu  schaffen,  zum  Beweise 
•dafür,  daß  das  ganze  System  reformbedürf- 
tig ist  Möge  in  den  maßgebenden  Ejreisen 
die  Überzeugung  immer  allgemeiner  werden, 
daß  sich  diese  Reformen  durchführen  lassen, 
ohne  der  Erziehung  der  Jugend  oder  der 

*)  Vgl.  den  ausführlichen  Bericht  im 
Dezemberhefte  des  „Evangelischen  Scbul- 
blattes«,  Gütersloh  1904,  von  Dr.  v.  Rho- 
den:  „Die  Rheinischen  Synoden  und  die 
geistliche  Ortsschulan fsicht.  * 


Pflege    wahrhafter    Religiosität    irgendwie 
Abbruch  zu  tun! 
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Kirchenbesucfa  der  Schüler  s.  d.  Art. 

Seh  ulgottes dienst 

Kirchengesehichte  s.  d.  Art.  Reli- 
gionsunterricht 

Klasse  (lat  classis  ==  An£ruf,  Vorladung, 
Aufgebot)  bezeichnet  die  zur  Abstimmung, 
zum  Kriegsdienst  herbeigerufene  versam- 
melte Menge,  daher  die  von  Servius  Tul- 
lius  gemachte  Einteilung  des  römischen 
Volkes  in  sechs  Abteilungen  oder  Gruppen  — 
auch  heute  noch  findet  das  Wort  Klasse 
auf  die  Gliederung  des  Volkes  nach  den 
Steuersätzen  Anwendung  — ,  dann  jede 
nach  einem  System  gemachte  Einteilung, 
z.  B.  in  der  Naturgeschichte  die  Einteilung 
in  Klassen,  Ordnungen  mit  den  Unterab- 
teilungen in  Familien,  Gattungen  und 
Arten,  die  Abteilung  einer  Mehrheit  nach 
gewissen  übereinstimmenden  Merkmalen ; 
besonders  aber  wird  mit  Klasse  eine  Ab- 
teilung der  Zöglinge  einer  Schulanstalt 
bezeichnet,  wie  sie  nach  ihrem  Alter,  haupt- 
sächlich aber  nach  ihren  Fähigkeiten  und 
Kenntnissen  (Lehrstufe)  zusammengehören. 
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Im  gewöhnlichen  Leben  wird  anch  oft  das 
Zimmer,  in  welchem  eine  Klasse  unter- 
richtet wird,  so  genannt. 

Die  Einteilong  eines  Schalganzen  in 
verschiedene  Abteiinngen  oder  Klassen  ist 
notwendig,  am  einen  geordneten  and  me- 
thodischen Unterricht  erteilen  za  können. 
Die  Praxis  selbst  nötigte  daza;  man  konnte 
doch  nicht  Anfänger  im  Lesen  and  Schreiben 
in  einem  angeteilten  Hänfen  gleichzeitig 
mit  Schülern  von  13  and  14  Jahren  anter- 
richten.  Diese  Notwendigkeit  ist  za  allen 
Zeiten,  von  Qaintilian  bis  anf  ansere 
Tage  anerkannt  worden  and  gilt  ebenso 
gat  von  den  höheren,  gelehrten  Schalen 
wie  von  der  Yolksschale. 

Die  alten  Schalordnangen  im  16.  Jahr- 
handert,  voran  die  große  Württembergische 
Kirchen-  (and  Schal-)  Ordnung  (1559)  and 
alle  sp&teren  haben  die  Teilung  gefordert; 
die  Schulordnung  (Schulmethodus)  des 
Herzogs  Ernst  des  Frommen  von  Sachsen- 
Gotha  (1642)  verfügt,  daß  in  jeder  Schule 
drei  classes  sein  sollen,  Sachsen  hat  in  der 
Schulordnung  vom  18.  Oktober  1773  eine 
Klassifikation,  eine  Teilung  der  Schüler  in 
drei  Haufen  (Klassen)  gefordert.  Aber  die 
Notwendigkeit  einer  solchen  Teilung  ist  erst 
allm&hlich  grundsätzlich  anerkannt  worden. 

In  den  preußischen  „Etegulativen"  vom 
Oktober  1854  war  die  grundsätzliche  An- 
erkennung dieser  Notwendigkeit  fast  völlig 
verkannt  und  ist  erst  durch  die  «Allge- 
meinen  Bestimmungen  für  das  Volksschul-, 
Präparanden-  und  Seminarwesen"  vom 
15.  Oktober  1872  und  die  an  dieselben 
sich  anschließenden  Schulgesetze  zur  Herr- 
schaft gelangt.  In  Österreich  worde  in  der 
0  Allgemeinen  Schulordnung  für  die  deut- 
schen Normal-,  Haupt-  und  Trivialschulen 
in  sämtlichen  k.  k.  Erbländ^rn"  vom 
6.  Dezember  1774,  durch  die  unter  der 
Kaiserin  Maria  Theresia  die  österreichische 
Volksschule  gegründet  wurde,  bezüglich 
der  Errichtang  und  Einrichtung  der  Schulen 
bestimmt,  daß  die  Normalschule  vier,  die 
Hauptschule  drei  Klassen,  die  Trivialschule 
eine  Klasse  habe.  Durch  das  Beichsvolks- 
schulgesetz  vom  14.  Mai  1869  und  die 
Schul-  und  Unterrichtsordnung  für  die 
allgemeinen  Volksschulen  vom  20.  August 
1870  sind  bestimmte  Verfügungen  über 
Einrichtung,  Aufgabe  und  Ziel  der  Volks- 
schule getroffen  worden.  So  bestimmt  §  11 
des  Reichsvolksschulgesetzes  die  Zahl  der 

Loot,  Handbnoh  dtr  Endehnngskimde. 


Lehrkräfte  an  jeder  Schule  mit  Bücksicht 
auf  die  vorhandene  Schülerzahl,  Ab- 
schnitt VU  der  Schul-  und  Unterrichts- 
ordnung handelt  in  den  §§  41  bis  49  von 
der  Klassenabteilxmg.  Die  Klassen  in  mehr- 
klassigen  Schulen  werden  von  unten  nach 
oben  gezählt  und  mit  1.,  2.,  3.  Klasse 
u.  s.  w.  bezeichnet.  In  ähnlicher  Weise 
werden  die  verschiedenen  Abteilungen  einer 
Klasse  benannt.  An  höheren  Schulen  be- 
zeichnet man  die  Klassen  meist  nach  den 
lateinischen  Ordnungszahlen:  Prima,  Se- 
cunda,  Tertia  etc.;  doch  wird  bald  von 
oben,  wie  in  Norddeutschland,  bald  von 
unten,  wie  in  Süddeutschland  und  Öster- 
reich, gezählt.  In  den  Kollegien  der  Je- 
suiten führten  die  einzelnen  Klassen  nach 
der  in  jeder  den  Mittelpunkt  bildenden 
Wissenschaft  folgende  Namen:  Rudimentum. 
Grammatica,  Syntaris,  Humanitas,  Bheto- 
rica;  daran  schlössen  sich  die  höheren 
Studien,  Philosophia  (zwei  Jahre)  und 
Theologia  (vier  Jahre). 

In  Österreich  zählt  das  vollständige 
Gymnasium  acht,  die  vollständige  Beal- 
schule  sieben,  die  Lehrer-  und  Lehrerinnen- 
bildungsanstalt vier  Klassen  oder  Jahr- 
gänge; hie  und  da  kommt  es  vor,  daß  an 
diesen  drei  Anstalten  eine  eigene  Vorbe- 
reitungsklasse besteht. 

Die  Bürgerschule  hat  in  Österreich 
drei  Klassen,  denen  in  neuester  Zeit  nach 
der  Ministerialverordnung  vom  26.  Juni 
1903,  Z.  22.503,  eine  vierte  Klasse,  ein  so- 
genannter einjähriger  Lehrkurs,  ange- 
gliedert werden  kann,  die  Zahl  der  Klassen 
an  der  Volksschule  beträgt,  je  nach  der 
Kategorie  derselben,  1  bis  8. 

Literatur:  Sander  F.,  Lexikon 
der  Pädagogik,  S.  294  f.  Breslau  1889.  — 
Bolfus  H.  und  Pf  ist  er  A.,  Beal-Enzy- 
klopädie  des  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
wesens. III.  S.  35  ff.  Mainz  1872.  — 
Schmid  K.  A.,  Enzyklopädie  des  gesamten 
Erziehungs-  und  ünterrichtswesens,  VU. 
S.  920  f.  Gotha  1869.  —  Ziegler  Th., 
Einleitung  zum  Handbuch  für ,  Lehrer 
und  Lehrerinnen.  Leipzig  1903.  —  Österr. 
Beichsvolksschulgesetz  vom  Jahre 
1869,  §  11.  — Schul- und  Unterrichts- 
ordnung für  die  allgem.  Volksschulen 
vom  Jahre  1870,  VII.  Abschnitt,  §§  41 
bis  49.  ~  Schul-  und  Unterrichts- 
ordnung für  allgemeine  Volksschulen  und 
für  Bürgerschulen  vom  Jahre  1905, 1.  Haupt- 
stück §§  3,  5,  6,  46—52. 

Linz.  Joh,  Habenicht. 
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Klassenarbeiten  (Extemporale).  Die 

Klassenarbeiten  sind  wesentlich  schiiftliche 
PrÜfongen,  die  unter  Anfsicht  des  Lehrers 
ohne  Benützung  von  Hilfsmitteln  in  der 
Schule  gemacht  werden.  In  der  Regel  sind 
sie  beschränkt  anf  die  Sprachen  und  Ma- 
thematik.  Die  Aufgaben  werden  diktiert 
oder  auf  die  Tafel  geschrieben  und  die 
Schüler  der  Klasse  haben  sie  innerhalb  einer 
bestimmten  Frist  zu  lösen  nnd  die  Ansar- 
beitang  gewöhnlich  dem  Lehrer  abzuliefern, 
der  sie  dimn  korrigiert  und,  mit  der  Zensnr- 
note  versehen,  wieder  zurückstellt,  worauf 
eine  Besprechung  der  h&ufiger  vorkom- 
menden Fehler  und  die  Verbesserung  er- 
folgt Sie  heißen  auch  Probearbeiten  oder 
Kompositionen,  auch  der  Name  Extem- 
poralien wird  für  die  Schularbeiten  über- 
haupt gebraucht,  doch  werden  mit  diesem 
Worte  meist  nur  jene  Schularbeiten  be- 
zeichnet, bei  denen  die  deutsch  vorge- 
sprochenen Worte  und  Sfttze  sofort  (ex 
tempore),  ohne  erst  deutsch  aufgeschrieben 
zu  werden,  in  die  fremde  Sprache  übersetzt 
und  niedergeschrieben  werden. 

Der  haupts&chlicbste  Zweck  der  Schul- 
arbeiten ist,  dem  Lehrer  und  dem  Schüler 
zu  zeigen,  welchen  Erfolg  die  vorhergehenden 
Obongen  und  die  Lektüre  gehabt  haben,  wie 
weit  die  Schüler  das  bisher  bearbeitete  und 
eingeübte  Material  sich  zu  eigen  gemacht 
haben,  wie  weit  ihr  Können  gediehen  ist. 
Sie  dienen  also  der  Kontrolle  des  Lehrganges 
sowie  der  LeistungsfiLhigkeit  der  Klasse. 
Deshalb  müssen  die  Schularbeiten  nach  dem 
jeweiligen  Stande  des  Unterrichts  und  den 
Bedürfnissen  der  Klasse  vom  Lehrer  selbst 
besonders  zusammengestellt  werden.  Vom 
Schüler  verlangen  sie  Anspannung  der 
geistigen  Krftfte  und  aller  Aufinerksamkeit 
bei  Ausnützung  der  gew&hrten  Zeit  So 
liegt  in  ihnen  auch  ein  erzieherischer  Wert, 
ein  ,Zuchtmittel  des  Willens'^,  indem  sie 
zur  Geistesgegenwart,  zum  Zusammen- 
raffen der  Kr&fte  im  gegebenen  Moment 
gewöhnen.  Die  Schule  bringt  dergleichen 
Momente  freilich  auch  sonst,  auch  bei  den 
mündlichen  Übungen,  aber  am  eindring- 
lichsten doch  bei  den  Schularbeiten. 

Schon  wegen  dieser  Anspannung  der 
Krilfte  dürfen  die  Schularbeiten  nament- 
lich in  den  unteren  Klassen  nicht  zu 
lang  sein,  oder  sie  mißlingen  notwendig 
schon  deshalb  allein.  Sie  dtürfen  auch 
nicht  zu  schwer  sein,  damit  nicht  die  ' 


richtige  Lösung  den  Schülern   von    vom- 
herein  als  unmöglich  erscheint,  was  Mut- 
losigkeit und  damit  sicheres  Mißlingen  zur 
Folge  hätte.    Mit  Bücksicht  darauf  ist  in 
Deutschland  das  Wort  „Extemporale-Not* 
gepr&gt  worden.  Norm  ist,  daß  die  Schul- 
arbeiten nicht  schwerer  seien  als  das  sonst 
in  der  Schule  Geforderte  und  Geleistete, 
daß  also  z.  B.  in  den  fremden  Sprachen, 
wenn  in  den  unteren  Klassen  ein  Obongs- 
buch  benützt  wird,  die  Sätze  der  Schul- 
arbeit nicht  schwieriger  seien  als  die  ver- 
arbeiteten  deutschen  Sätze   des   Übungs- 
buches (Ost  Instrukt  S.  28,  73).  Sie  dflifen 
also   keine   „Mustersammlung  von    gram- 
matischen Fußangeln'  sein  und  überhaupt 
nicht    die    gefürchteten    Werkzeuge     der 
„Kriminalpädagogik'.    Ist  in  einer  Klasse 
die  Mehrzahl   der  Arbeiten   verfehlt   oder 
ist  die  Fehlerzahl  gar  zu  groß,  so  hat  in 
erster  Linie  der  Lehrer  gefeiilt,   indem 
sein  vorangegangener  Unterricht  nicht  ge- 
leistet hat,  was  er  soUte,  oder  indem    die 
besondere  Aufgabe   m'cht   richtig   gestellt 
war:  der  Lehrer  muß   dann  nach   diesen 
Richtungen  hin  sich  bessern.    Bei  gut  ge- 
leitetem Unterricht   muß   die   größte  Zahl 
der  Schüler  einer  Klasse  —  einzelne    un- 
fähige oder  unfleißige  Schüler  werden   ja 
vielleicht    hinter    dem    Lehrziel    zurück- 
bleiben —  die  Schularbeit  ohne  erhebliche 
Fehler  leisten  können  und  dann   werden 
die  Schüler  auch  eifrig  und  freudig  an  die 
Lösung    der    gestellten   Au^ben    gehen. 
Dann  erst  erhalten  die  Zensuren  den  rechten 
Wert;  das  Gesamturteil  über  den  Schüler 
auf  dem  Zeugnis  darf  sich  aber  auch  dann 
nicht   ausschließlich   auf   die    schriftlichen 
Leistungen  stützen  (Min.-Erl.  vom  30.  Sept 
1891;  Instrukt  S.  67).  Brave,  aber  langsame 
Arbeiter  sind  namentlich  beim  Extemporale 
im  engeren   Sinne   des  Wortes,   also  ohne 
geschriebenes  Diktat  sehr  im  Nachtefl;  in 
Osterreich   ist   es    verboten,    solche    Auf- 
gaben zur  Zensur  zu  stellen  („Weisungen* 
S.  4ö). 

Wegen  der  großen  Anspannung  der 
Kräfte  dürfen  die  Schularbeiten  auch  nicht 
zu  häufig  erscheinen,  jedenfalls  nicht 
mehrere  an  einem  Tage.  Sind  mehrere 
Lehrer  in  einer  Klasse  beschäftigt,  so  müssen 
Besprechungen  bezüglich  der  Termine  der 
Schularbeiten  stattfinden,  bezw.  zu  Beginn 
jedes  Semesters  die  Termine  aller  Ar- 
baiten  festgestellt  werden. 
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Da  die  Schüler  bei  den  Schularbeiten 
die  gelernten  Formen  imd  Regeln  anwen- 
den nnd  nach  SchlnB  der  Schalstande  darch 
gegenseitige  Besprechungen  and  Nachschla- 
gen in  den  Büchern  selber  das  Richtige 
nnd  Verfehlte  in  zweifelhaften  F&llen  er- 
kennen and  jedenfalls  bei  der  Zurückgabe 
der  Arbeit  alles  in  Betracht  Kommende 
besprochen  wird,  so  tragen  die  Schul- 
arbeiten auch  bei  zur  Vermehrung  des 
Wissens;  das  Richtige  wird  eingeprägt,  um 
vorgekommene  Fehler  künftig  zu  meiden 
(errando  discimus).  Wenn  die  fremdsprach- 
lichen Schularbeiten  das  aus  der  Lektüre 
genommene  Sprachmaterial  verwerten,  so 
haben  sie  auch  zur  Folge,  daß  der  Lektüre 
nach  der  sprachlichen  Seite  hin  größere 
Aufinerksamkeit  und  größerer  Fleiß  ge- 
widmet wird,  fördern  also  auch  die  Lektüre. 
Ähnlich  ist  es  bei  der  Muttersprache;  hier 
haben  die  schriftlichen  Schularbeiten  am 
meisten  den  Charakter  der  Übung.  Ge- 
Ixmgene  Arbeiten  geben  das  Bewußtsein 
der  erlangten  Kraft  und  eifern  an  zur  Aus- 
dauer im  Lernen  und  Üben. 

Literatur  siehe  die  bei  j^Hausau^aben". 

Saaz.  W.  Toiseher, 

Klassenbewußtseiii  s.  d.  Art.  Stan- 
desbewußtsein. 

Klassenbuch.  In  den  Volksschulen 
Deutschlands  versteht  man  unter  dem 
Klassenbuch  zumeist  das  Fortschritts- 
buch (Lehrbericht),  in  welches  der  in  den 
einzelnen  Unterrichtsgegenstftnden  behan- 
delte Lehrstoff  wöchentlich  genau  einge- 
tragen wird.  Es  ist  in  tabellarischer  Form 
angelegt  und  entsprechen  die  einzelnen 
Rubriken  in  ihrer  Aufeinanderfolge  der 
Anordnung  der  Lehrgegenst&nde  in  der 
Pensenverteilung  (Stoffverzeichnis),  in  wel- 
cher das  zu  behandelnde  Klassenpensum 
des  Lehrplanes,  auf  Monate,  Wochen  (Tage) 
verteilt,  eingetragen  ist,  wobei  nicht  nur 
das  Nacheinander,  sondern  auch  das  Neben- 
einander oder  das  Konzentrationsprinzip 
der  Lehrstoffe  berücksichtigt  wbd.  In  die 
letzte  Spalte  des  Klassenbuches  mit  der 
Überschrift  ^Bemerkungen''  werden  alle 
einigermaßen  wichtigen  Vorf&lle  bezüglich 
des  Verhaltens,  bestimmter  Übertretungen 
und  Vergehen  einzelner  Schüler  unter  An- 
gabe der  Namen  speziell  angegeben  und 
namentlich  Unfieiß  und  ungenügende  Lei- 
stungen notiert,  wie  nicht  minder  alle  kör- 


perlichen Züchtigungen  eingetragen.  In 
Preußen  ist  jede  körperliche  Züchtigung 
eines  Schülers  nebst  einer  kurzen  Begrün- 
dung sofort  nach  der  Unterrichtsstunde  in 
ein  besonderes  Strafverzeichnis  einzutragen. 
(Min.-Erl.  v.  19.  Janner  1900).  —  In  Öster- 
reich sind  behufs  Verminderung  der  Schreib- 
geschftfte  der  Lehrer  an  den  Volksschulen 
das  in  Deutschland  zu  führende  Schüler- 
verzeichnis, die  Schulbesuchsliste  (Absen- 
tenliste) und  die  Listen  für  die  Vierteljahrs- 
zeugnisse in  einer '  einzigen  Amtsschrift 
unter  dem  Namen  Klassenbuch  ver- 
einigt, während  das  Fortschrittsbuch  unter 
dem  Namen  Wochenbuch  abgesondert  ge- 
führt wird.  Das  Klassenbuch  zeigt  hier  in 
den  aufeinanderfolgenden  Spalten  die  Na- 
men der  Kinder  und  deren  Personalien, 
kleine  R&ume  für  die  Eintragung  der  An- 
oder Abwesenheit  der  Schüler  für  alle  Tage 
des  Schuljahres,  wofür  von  der  Schulbe- 
hörde eigene  Zeichen  vorgeschrieben  sind, 
die  Rubriken  über  die  Zahl  der  in  jeder 
Monatshälfte  versäumten  entschuldigten 
und  nicht  entschuldigten  Halbtage,  die  Ru- 
briken für  die  Vormerkungen  über  die  Ur- 
sachen der  Schulversäxunnisse  und  der  von 
der  Schulbehörde  wegen  ungerechtfertigter 
Versäumnisse  verhängten  Strafen.  Diesen 
Rubriken  schließen  sich  jene  zur  Verzeich- 
nung der  Schulnachrichten  (Vierteljahrs- 
zeugnisse) und  eine  für  besondere  Bemer- 
kungen Über  Verhalten,  Fleiß  und  Fortgang 
der  Schüler  an.  In  der  letzten  Spalte  wer- 
den Neueintritte,  Übersiedlungen,  Entlas- 
sungen u.  s.  w.  sowie  der  Impfzustand  der 
Kinder  vermerkt  Da  das  Klassenbuch  eine 
der  wichtigsten  Amtsschriften  ist,  so  muß 
es  vom  Lehrer  mit  der  größten  Sorgfalt 
geführt  werden.  —  Von  weitaus  größerer 
Bedeutung  ist  aber  das  Klassenbuch  an 
höheren  Schulen  (Glymnasien,  Realschulen 
u.  s.  w.),  wo  mehrere  Lehrer  in  einer  Klasse 
unterrichten  und  einem  derselben,  dem 
Klassenvorstand  (Ordinarius),  die  Leitung 
und  Ordnung  dieser  Klasse  anvertraut  ist. 
Hier  fordert  die  Erziehung  einheitliche  Be- 
handlung der  Schüler  seitens  aller  in  der 
Klasse  beschäftigten  Lehrer,  was  jedoch  die 
Übereinstimmung  der  aus  der  Gemeinsam- 
keit der  Beobachtungen  über  die  Schüler 
sich  ergebenden  Urteile  voraussetzt.  Diese 
Gemeinsamkeit  soll  das  Klassenbuch  ver- 
mitteln, indem  es  die  Beobachtungen  des 
einen  Lehrers  behufs  Prüfung  und  Bestä- 
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tigong  oder  Berichtigung  durch  die  Be- 
obachtungen der  Übrigen  Lehrer  aufbewahrt 
und  bei  den  Klassenkonferenzen  als  Grund- 
lage für  die  Gewinnung  eines  Übereinstim- 
menden Urteils  nicht  nur  über  einen  ein- 
seinen Schüler,  sondern  über  die  ganze 
Klasse  dient.  Wegen  der  erforderlichen 
Obersicht  zeigt  es  in  tabeU arischer  Form 
gewöhnlich  folgende  Rubriken :  1.  Tag  und 
Monat,  2.  Stunde,  3.  Gegenstand,  4.  Ver- 
säumnisse, 5.  Verspätungen,  6.  sonstige 
Bemerkungen.  Die  Eintragungen  in  das 
Klassenbuch  muß  jeder  Lehrer  für  seine 
Lehrstunde  besorgen  und  mu£  die  Aus- 
füllung der  Rubriken  4  und  6  in  verläß- 
licher Weise  und  mit  möglichster  Zeiter- 
sparnis geschehen;  Anmeldungen  über  Er- 
krankungen Yon  Schülern  werden  in  der 
Rubrik  „Bemerkungen"  eingetragen.  Die 
Schüler  haben  dann  beim  Klassenvorstand 
ihre  Schulversäumnisse  zu  entschuldigen, 
der  in  Rubrik  6  die  Gesamtzahl  der  ver- 
säumten Obligatstunden  anmerkt  und  bei- 
fügt, ob  die  vorgebrachte  Entschuldigung 
zur  Rechtfertigung  des  Versäumnisses  aus- 
reicht oder  nicht,  da  ungerechtfertigte 
Schulversäumnisse  auf  das  Urteil  über  das 
sittliche  Betragen  des  Schülers  einen  we- 
sentlichen Einfluß  ausüben.  Hingegen  wird 
in  Österreich  das  eigenmächtige  Ausbleiben 
eines  Schülers  von  dem  Unterricht  in  einem 
freigewählten  Gegenstand  nur  bei  der  Be- 
stimmung der  allgemeinen  Fleißklasse  in 
Anrechnung  gebracht  (Min.-Erl.  v.  8.  Juni 
1871).  Die  Zusammenstellung  der  Schul- 
versäumnisse wird  vom  Klassenvorstand 
vor  jeder  Monatskonferenz  vorgenonunen, 
da  die.  Art  des  Schulbesuches  auf  das  in  der 
Konferenz  abzugebende  Urteil  über  die  dis- 
ziplinare Haltung  und  den  wissenschaft- 
lichen Fortgang  sowohl  der  ganzen  Klasse 
als  auch  der  einzelnen  Schüler  Einfluß 
nimmt;  Meldungen  über  Eintritte  und  Aus- 
tritte trägt  der  Ordinarius  in  Rubrik  6  ein. 
In  dieser  Rubrik  werden  auch  die  Bemer- 
kungen über  das  Betragen,  den  Fleiß,  die 
Aufmerksamkeit  der  Schüler,  soweit  be- 
sondere Fälle  vorliegen,  verzeichnet.  Da 
diese  Bemerkungen  einen  Einfluß  haben  auf 
das  Schlußurteil  über  den  Schüler,  das  doch 
gerecht  und  wohlbegründet  sein  soll,  so 
müssen  diese  sehr  zuverlässig  sein  und 
sollen  möglichst  schlicht  und  nüchtern  den 
Tatbestand  bezeichnen,  nicht  aber  allge- 
meine  und    subjektive   Urteile    enthalten. 


Mit  allgemeinen  Urteilen,  zu    welchen    die 
tatsächliche  Begründung  fehlt,  kann  weder 
der  Klassenvorstand   noch   die  Konferenz 
etwas   anfangen;   außerdem   erwecken  all- 
gemeine Urteile  bei   den   übrigen  Lehrern 
sehr  leicht  Vorurteile,  die  dann  dem  Ver- 
urteilten  unrichtige  und    ungerechte    Be- 
handlung eintragen.    Es  gibt  Lehrer,   die 
jede  Kleinigkeit,  welche  durch  einen  kurzen 
Blick,  Wink  oder  ein  knappes  Wort  zu  er- 
ledigen wäre,  in  das  Klassenbuch  eintragen, 
während  andere  sich  gänzlich  der  Eintra- 
gungen enthalten,  woraus  aber  nicht   auf 
den  verschiedenen  Grad  des  persönlichen 
Ansehens  des  Lehrers  geschlossen  werden 
darf.    Auch  ein  sehr  geachteter  Lehrer  muß 
manchmal  zum  EÜassenbuche  greifen,  wäh- 
rend anderseits  ein  Lehrer,  der  sich  bei  den 
Schülern  nur  wenig  Geltung  zu  verschaffen 
weiß,  sich  verleiten  läßt,  selbst  die  begrfin- 
detsten    Beschwerden   über   Schüler    nnd 
Unterrichtserfolge    zu    unterdrücken,    cun 
nur  den  kläglichen  Zustand  der  Disziplin 
in  seinen  Lehrstunden  nicht  zu  verraten. 
Wird  ein  öffentlich  ausgesprochener  Tadel 
Über  die  Haltung  eines  Schülers  ins  Klassen- 
buch aufgenommen,  so  ist  dies  schon  eine 
Strafe,  die  auf  die  Klassifikation  des    sitt- 
lichen Betragens    oder   Fleißes    einwirken 
muß.    Da  sich  aber  Stralmittel  schnell  ab- 
nützen und  ihre  Wirkung  verlieren,  so  maß 
mit  ihnen  haushälterisch  verfahren  werden. 
Richtig  benützt,  ist  das  Klassenbuch    eine 
fortlaufende    Statistik    des    Zustands    der 
Klasse,   was  Fleiß,  Ordnungssinn,  Auffüh- 
rung und  Schulbesuch  anbelangt.  .Es  zeigt 
von  Klasse  zu  Klasse  den  Fortschritt  der 
Schulung  und  Gesittung,  gibt  in  den  Kon- 
ferenzen  den  Anstoß  zu  wertvollen  Erör- 
terungen, zu  gemeinsamem  pädagogischen 
Vorgehen  und  gestattet  noch  nach  Jahren, 
über  die   sittliche  Haltung   und  Richtung 
einzelner  Individuen  während  ihrer  Schul- 
zeit verläßliche  Aufschlüsse  zu  geben.  Aber 
auch  in  anderer  Hinsicht  kann  das  Klassen- 
buch nutzbringend  verwertet  werden,  indem 
es    dem    Frinzipe    der   Konzentration 
des   Unterrichts  (s.  d.)   dienstbar   ge- 
macht wird.    Gewöhnlich  wird  in   der  3. 
Rubrik   nur   der  Name   des   betreffenden 
Gegenstands,  z.   B.   Religion,   Latein,   Ge- 
schichte u.  s.  w.  eingezeichnet.     Faßt  man 
das  Wort  „Gegenstand'  in  etwas  weiterem 
Sinne,  so  daß  z.  B.  neben  oder  unter  dem 
Namen  des  Gegenstands  kurz  die  Materie 
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angedeutet  wird,  so  ergibt  sich  Tag  fOr 
Tag  ein  ganzes  ünterrichtsbild,  das  mehi^ 
fachen  Nutzen  gewfthrt.  Nicht  bloß,  daß 
der  einzelne  Fachmann  immer  einen  Ein- 
blick in  die  Yon  ihm  geleistete  Arbeit  nnd 
anch  in  deren  Tempo  hat,  das  er  dann 
nach  Maßgabe  des  zu  erreichenden  Lehr- 
zieles beschleonigen  oder  verlangsamen 
kann,  es  bleiben  auch  die  anderen  Lehrer 
der  Klasse  mit  den  gleichzeitig  nebenher- 
lanfenden  Klassenstoffen  in  steter  Evidenz. 
Ein  Blick  in  das  Klassenbach  genügt  dar- 
nm,  um  za  sehen,  welche  Bildnngsstoffe 
Tags  vorher  oder  schon  am  selben  Tage 
am  geistigen  Horizont  des  Schülers  vorüber- 
gezogen sind.  Auf  diese  Weise  l&ßt  sich 
dann  oft  das  eine  ans  andere  unmittelbar 
anknüpfen  und  die  gewünschte  Assimilation 
herstellen,  wo  die  Verknüpfungselemente 
noch  kräftig  genug  sind. 

Literatur:  Altenburg  C,  Verord- 
nungen. Breslau  1890.  —  B  ock  E.,  Schul- 
kunde. Breslau  1884.  —  Hof  mann  Ph., 
Handbuch  für  Lehrer.  Leipzig  1903.  — 
Loos  J.,  Dr.,  Der  österreichische  Gymna- 
siallehrplan im  Lichte  der  Konzentration. 
Wien  1892.  —  Maren  zeller  E.,  Dr.  v., 
Normalien  für  Gymnasien  und  Realschulen, 
Wien  1884,  1889.  —  Matthias  A.,  Dr., 
Praktische  Pädagogik  für  höhere  Lehran- 
stalten. München  1895.  —  Sander,  Le- 
xikon der  Padagoeik.  Breslau  1889.  —  Sper- 
ber E.,  Die  al^emeinen  Bestimmungen. 
Breslau  1901.  —  Weisungen  zur  Füh- 
rung des  Lehramtes  an  den  Gymnasien. 
Wien  1885. 


Steyr. 


Ä,  SoUeder, 


Klassenlehrer.  Dem  gebräuchlichen 
Wortsinne  nach  versteht  man  unter  Klassen- 
lehrer denjenigen  Lehrer,  welcher  den  ge- 
samten Unterricht  einer  Klasse  oder  doch 
den  Hauptteil  davon  in  Händen  hat,  zum 
unterschiede  von  dem  Fachlehrer  (vgl.  Art 
Fachlehrersystem),  dessen  Unterrichts- 
tätigkeit sich  nur  auf  einen  oder  einige 
wenige  Gegenstände  erstreckt  Älter  ist  das 
Klassenlehrersystem.  Erst  mit  der  Zunahme 
der  Spezialisierung  der  Wissenschaften  und 
des  Umfanges  der  Bildungsstoffe,  so  daß 
das  ganze  Gebiet  der  Schuldisziplinen  nicht 
mehr  überschaut  werden  konnte,  hat  sich 
für  den  einzelnen  die  Notwendigkeit  er? 
geben,  sich  auf  enger  begrenzte  Fachstu- 
dien zurückzuziehen.  Es  wurde  namentlich 
im  höheren    Unterricht    eine    Aufteilung 


auf  Fachlehrer  notwendig,  wodurch  aller- 
dings die  einzelnen  Gegenstände  an 
Breite  und  Tiefe  gewannen.  Denn  es  bleibt 
ja  doch  wahr,  daß  nur  der  recht  lebendig 
darstellen  und  alles  ins  einzelne  klarstellen 
kann,  welcher  selbst  in  einem  Fache  gut 
bewandert  ist.  Es  ist  nur  natürlich,  daß 
der  Fachlehrer,  der  die  bildende  Kraft  seiner 
Studienfächer  an  sich  selbst  erfahren  hat, 
nun  diese  auch  nach  Möglichkeit  auf  seine 
Schüler  Übergehen  lassen  möchte.  Der 
Klassenlehrer,  der  alles  mögliche  lehren 
muß,  wird  kaum  in  allem  möglichen  an- 
regend sein  können,  zumal  wenn  er  über- 
haupt von  Natur  aus  nicht  anregend  ist. 
Die  gesamte  Lehr-  und  Lernarbeit  aber  ist 
doch  in  mancher  Richtung  durch  das  Fach- 
lehrersystem nicht  unwesentlich  geschädigt 
worden.  Es  hat  sich  bei  den  Fachlehrern 
viel£&ch  gar  bald  ein  exklusives  Einleben 
ins  Fach  bis  zur  Vernachlässigung  auch 
des  Zunächstliegenden  geltend  gemacht, 
eine  gewisse  wissenschaftliche  Borniertheit, 
die  sich  deutlich  dadurch  kenntlich  machte, 
daß  entweder  Überbürdung  der  Schüler 
eintrat,  wenn  von  den  einzelnen  Fachlehrern 
rücksichtslose  Forderungen  gestellt  wurden, 
oder  Einseitigkeit  der  Leistungen,  wenn 
zu  Gunsten  des  einen  Fachlehrers  vom 
Vertreter  des  anderen  Faches  zu  wenig  von 
den  Schülern  verlangt  wurde.  Man  sah 
sich  genötigt,  wenigstens  zum  Teile  wieder 
zum  Klassenlehrersystem  zurückzukehren. 
Ln  Elementarunterricht  war  man  ja  über- 
haupt nicht  davon  abgegangen«  Denn  ganz 
abgesehen  davon,  daß  die  Durchführung 
des  Fachlehrersystems  in  den  niederen 
Schulen  einen  unaufbringlichen  Aufwand 
von  Geldmitteln  verursachen  würde,  also 
einfach  undurchführbar  ist,  kann  man  sich 
ja  wirklich  zufrieden  geben,  wenn  der  Lehrer 
ein  gewisses  minderes  Maß  von  fachlicher 
Schäung  besitzt,  dafür  aber  allerdings  die 
Fähigkeit  erworben  hat,  ausreichend  er- 
zieherisch und  didaktisch  zu  wirken.  Übri- 
gens ist  ja  wirklich  für  untere  Stufen  das 
Klassenlehrersystem,  eben  weil  es  die  ge- 
samte Erziehung  in  eine  Hand  legt,  dem 
Fachlehrersystem  vorzuziehen.  Höchstens 
könnte  man  an  mehrklassigen  Volksschulen 
die  Klassenlehrer  in  einzelnen  Fächern,  für 
welche  der  eine  mehr  befähigt  und  begabt 
ist  als  der  andere,  gegeneinander  austau- 
schen. Auch  fOr  höhere  Schulen  wird  es 
doch  immer  ein    pädagogischer  Grundsatz 
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bleiben,  der  Erziehung  die  erforderliche 
Einheitlichkeit  zu  geben,  besonders  in  un- 
serer Zeit,  wo  an  der  Erziehung  des  jungen 
Menschen  nicht  blofi  Lehrer  und  Eltern, 
Verwandte  und  Spielgenossen  mitwirken, 
sondern  noch  drei  mächtige,  geheime  Mit- 
arbeiter sich  daran  beteiligen,  n&mlich  die 
Natur,  die  Gesellschaft  und  das  Schicksal. 
Und  gar  beim  Übergange  von  der  Volks- 
schule zu  höheren  Schulen  macht  sich  der 
Wechsel  des  Klassenlehrer-  zum  Fachlehrer- 
system sehr  unangenehm  geltend.  Vor  we- 
nigen Wochen  noch  stand  der  Junge  unter 
der  erziehlichen  Leitung  eines  einzigen 
Mannes  und  auf  einmal  treten  im  Laufe  eines 
Tages  mehrere  Lehrer  vor  ihn  hin,  wenn 
nicht  gar  Stunde  für  Stunde  jeder  mit  seinem 
Anspruch  an  Aufinerksamkeit  und  Interesse 
für  seinen  Gegenstand,  um  der  Gefahr, 
welche  in  diesem  gleichzeitigen  Einwirken 
mehrerer  Fachlehrer  unverkennbar  liegt, 
entgegenzuwirken,  wurde,  da  nun  einmal 
das  Fachlehrersystem  nicht  mehr  zu  be- 
seitigen war,  an  den  höheren  Schulen  die 
p&dagogische  Führung  einer  jeden  Klasse 
einem  sogenannten  Ordinarius  anver- 
traut, der  nun  das  einigende  Organ  für 
das  Zusammenwirken  in  Erziehung  .und 
Unterricht  darstellte.  Er  heißt  daher  auch 
Klassenlehrer,  offenbar  deshalb,  weil 
ihm  wie  jenem  an  den  niederen  Schulen 
vorzugsweise  die  Leitung  und  Ordnung 
dieser  Klasse  anvertraut  ist.  Nebst  anderen 
Anj^ben,  die  am  Schlüsse  des  Artikels 
„Konzenlration''  näher  bezeichnet  sind  und 
in  den  „  Weisungen  zur  Führung  des  Schul- 
amtes an  den  Gymnasien  in  Österreich** 
eine  weitere  Ausführung  erfiüiren,  hat  er 
vor  allem  auch  zu  beobachten,  ob  in  den 
häuslichen  Aufgaben  der  Schüler  das  rich- 
tige Mafi  gehalten  wird,  und  hat  die  Be- 
ziehungen zwischen  Haus  und  Schule  zu 
vermitteln. 

Literatur:  Sander  F.,  Lexikon  der 
Pädagogik.  — Keferstein  im  Art.  „Fach- 
lehrersystem'', in  Reins  Enz.  Hdb.  der  Päd. 
-  L 00 s.  Der  österr.  Gymnasiallehrplan  im 
Lichte  der  Konzentration  und  der  Art. 
„Konzentration*'  dieses  Hdb. 

Linz.  Jos,  L008. 

Klassifizieren  s.  d.  Art.  Prüfungen 
der  Schüler,  Zeugnis. 

Klassisches  Altertum  in  der  Schule. 

Zu    den    Fragen,     welche    die    Gegenwart 


am  meisten  beschäftigen  und  vor  allem  in 
Deutschland  das  allgemeinste  Interesse  er- 
regen, gehört  die  Schulfirage,  die  Frage,  ob 
in  den  höheren  Schulen  das  Altertum  noch 
zur  Geltung  kommen  soll  wie  bisher  oder 
ob  die  alten  Sprachen  durch  die  neuen  zu 
ersetzen  sind.  Um  zu  einer  klaren  Kinaicht 
in  die  Verhältnisse  zu  gelangen,  tut  man 
gut,  ihre  geschichtliche  Entwicklang  zu  be- 
trachten. 

I.  Überblick  über  die  Entwick- 
lung der  klassischen  Studien  in 
Deutschland.  Der  Humanismus  des  lö. 
und  16.  Jahrhunderts,  der  mit  dem  Mittal- 
alter  brach  und  eine  neue  Zeit  herauf- 
führen half^  beschränkte  sich  auf  wenige 
erlesene  ELreise;  auf  das  gemeine  Volk,  auf 
die  Ungebildeten  sah  er  mit  Verachtong 
herab.  Wohl  hat  er  auch  Schulen  gegründet, 
um  sein  Ideal  zu  verwirklichen,  so  in  De- 
venter  und  Münster,  und  diese  Schulen 
haben  für  ihre  Zeit  Bedeutendes  geleistet, 
aber  freilich  nur  in  der  formalen  Bildung, 
auf  die  der  Humanismus  alles  Gewicht 
legte,  in  der  Handhabung  der  klassischen 
Latinität.  Dem  Volke  ist  der  Humanismus 
erst  durch  Luther  zu  gute  gekommen. 
Luther  war  es,  der  mit  schi^em  Ange 
die  Wichtigkeit  guter  Schulen  für  die  oberen 
Stände  sowohl  wie  für  das  Volk  erkannte 
und  ihre  Gründung  sowie  die  Pflege  der 
klassischen  Sprachen  mit  allem  Eifer  be- 
trieb. „So  lieb  als  uns  das  Evangelinm 
ist",  schreibt  er  einmal,  „so  hart  laßt  nns 
über  den  Sprachen  halten.'  Und  die  Not- 
wendigkeit der  Sprachen  hat  er  mit  dem 
Ausspruch  begründet:  „Durchs  Mittel  der 
Sprachen  ist  das  Evangelium  kommen  nnd 
hat  auch  dadurch  zugenommen,  mufl  auch 
dadurch  erhalten  bleiben;  die  Sprachen 
sind  die  Scheiden,  darinnen  dies  Messer  des 
Geistes  stecket,  sie  sind  der  Schrein,  darinnen 
man  dies  ELleinod  trägt,  sie  sind  das  GefiLfi, 
darinnen  man  diesen  Trunk  fasset,  sie  sind 
die  Kemnot,  darinnen  diese  Speise  lieget.*^ 
Aber  auch  für  den  weltlichen  Stand  ist  ihm 
der  gelehrte  Sprachunterricht  unentbehrlich. 
Es  sei  nötig,  so  erklärt  er,  daß  man  die 
allerbesten  Schulen  beide  für  Knaben  und 
Mädchen  an  allen  Orten  aufrichte,  weil  dk 
Welt  feiner,  geschickter  Männer  und  Frauen 
bedürfe,  daß  die  Männer  Land  und  Leute 
wohl  regieren,  die  Frauen  aber  Haus,  Kinder 
und  Gesinde  wohl  ziehen  und  halten  könnten. 

Luthers  treuer  Gehilfe  auch  bei   der 
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Stiftnng  und  Einrichtang  von  höheren 
Schalen  war  Melanchthon,  der  praecep- 
tor  Germaniae.  Er  legte  aof  die  Kenntnis 
des  Griechischen  besonderen  Wert  Diese 
Sprache  müBten  alle  lernen,  die  Gott  zam 
Stadiam  der  Wissenschaften  and  der  Lehre 
berofen  habe. 

So  drang  allmählich  aach  das  Grie- 
chische in  die  höheren  Schalen  ein,  nar 
daB  das  Lateinische  alles  andere  weit  über- 
wog. Das  gilt  von  den  protestantischen 
Schalen,  anter  denen  im  Norden  die  drei 
sächsischen  Landes-  and  Fürstenschalen, 
im  Süden  die  württembergischen  Anstalten 
hervorragten,  wie  von  den  katholischen, 
deren  Blüte  dem  Einflasse  der  Jesnitenza 
verdanken  war.  Überall  warden  die  alten 
Sprachen  mehr  aas  formalen  Gründen  ge- 
trieben, za  dem  Zwecke  nämlich,  am  rhe- 
torisch-stilistische Gewandtheit  za  erzielen. 

Dies  daaerte  etwa  bis  am  die  Mitte  des 
18.  Jahrhanderts.  Jetzt  machte  sich  das 
Verlangen  nach  einer  realistischen  Bil- 
dang  geltend.  Für  Leate,  die  nicht  stu- 
dieren wollten  and  doch  Begabang  genag 
hatten,  etwas  Tüchtiges  für  das  Leben  za 
lernen,  sollte  Unterricht  in  Mathematik, 
(Geographie,  Architektar  a.  s.  w.  gegeben  wer- 
den. Die  Schalen,  in  denen  diese  Fächer 
gelehrt  warden,  hiefien  Bealanstalten 
and  gingen  neben  den  Gymnasien  her, 
ohne  ihnen  za  schaden ;  sie  verfolgten  ganz 
andere  Zwecke.  Dagegen  planten  die 
Philanthropisten  (Basedow,  Trapp, 
Salz  mann  a.  s.  w.)  eine  ümgestaltang 
der  höheren  Schalen.  Sie  verkannten  den 
Wert  der  alten  Sprachen  nicht,  aber  sie 
fanden  den  anmittelbaren  Gewinn  daraas 
nicht  groß  genag,  am  alle  Schüler  damit 
bekannt  za  machen.  Sie  verlangten  also 
anf  den  Lateinschalen  Einschränkang  des 
Lateinischen  and  Berücksichtigang  der 
Realien,  dann  neben  den  Gymnasien  Beal- 
oder  Bürgerschalen. 

Aber  noch  einmal  erlebten  die  klassi- 
schen Stadien  einen  mächtigen  Aofschwang 
im  sogenanten  Neahamanismas. 

In  Göttingen  traten  Gesner  and 
Heyne,  in  Leipzig  Ernesti,  in  Berlin 
Gedike  mit  Verständnis  and  Tatkraft  für 
die  Klassiker  ein.  Diese  Männer  schätzten 
nicht  nar  die  formalbildende  Kraft  der  alten 
Sprachen,  sondern  hielten  dafür,  die  Alten 
seien  das  beste  Mittel,  am  zam  Wahren, 
Gaten  and  Schönen  za  führen;   ihre  Lite- 


ratar  sei  die  Qaelle  anserer  Wissenschaft 
and  nichts  sei  so  geschickt,  alle  schlammem- 
den  Geisteskräfte  za  wecken  and  za  spor- 
nen als  die  ernst  betriebene  Beschäftigang 
mit  den  alten  Sprachen. 

Daza  kam,  dafi  die  zweite  große  Blüte- 
periode anserer  Literatar  nicht  geringe 
Kraft  aas  dem  Altertam  sog  and  ihm  dafür 
darch  begeisterte  Verehrang  and  liebende 
Pflege  dankte.  Winckelmann,  der  glän- 
zende Stilist,  der  Gründer  der  wissenschaft- 
lichen Archäologie,  hat  die  alte  Welt  nicht 
nar  bewandert,  er  hat  sie  aach  nach  Seite 
der  Kanst  erschlossen;  Klopstock,  Les- 
sing, Wieland  waren  vom  Geiste  des 
Altertams  darchdrangen  and  gingen  in 
ihrem  Denken  and  Schreiben  inmier  wieder 
daraaf  zarück.  Herder  verwirft  zwar  die 
sklavische  Nachahmang  der  Alten,  anf  diu 
man  seit  Jahrhanderten  alles  Gewicht  ge- 
legt habe,  aber  er  erkennt  doch  den  hohen 
Wert  der  lateinischen  Grammatik,  für  lo- 
gische Schalang  des  Geistes  an,  schätzt 
die  lateinischen  Schriftsteller  sehr  hoch  and 
kann  nicht  Worte  genag  finden,  das  Helle- 
nentam  za  preisen.  Die  lateinische  Sprache, 
meint  er,  habe  ansere  Bildang  Jahrhanderte 
lang  gefesselt,  aber  die  Welt  der  Griechen 
solle  ans  frei,  solle  ans  za  Menschen  machen; 
im  Griechentam  fiLnden  wir  das  wahre 
Mittel  zar  BefÖrderang  der  Hamanität.  Wer 
sich  vergegenwärtigt,  daß  Herder  anter 
Hamanität  das  Ziel  der  geistigen  Entwick- 
lang, den  Schatz  and  die  Aasbeate  aUer 
menschlichen  Bemühangen,  gleichsam  die 
Kanst  anseres  Geschlechtes  versteht,  der 
maß  in  Herder  einen  begeisterten  and 
beredten  Anwalt  der  hellenischen  Bildang 
erblicken. 

Goethe  and  Schiller  kannten  die 
griechischen  Schriftsteller  nar  aas  Über- 
setzangen,  aber  als  geniale  Nataren  hatten 
sie  ein  Verständnis  ihres  Wertes  gewonnen 
and  sie  schätzten  die  hellenische  Kaltar  sehr 
hoch.  Wenn  Goethe  einmal  die  Griechen  ,die 
Verzweiflang  der  Nachahmenden**  nennt, 
was  tat  er  danut  anderes,  als  daß  er  sie 
für  anerreichbar  erklärt?  Und  ist  nicht 
seine  Iphigenie  die  denkbar  beste  Behand- 
lang eines  griechischen  Stoffes,  eine  wander- 
schöne Verschmelzang  des  griechischen  and 
deatschen  Geistes  ?  Kein  Wander  also,  daß 
Fr.  A.  Wolf,  das  Haapt  der  Humanisten, 
das  „Maseam  der  Altertamswissenschaften** 
Goethen  als  dem  Kenner  and  Darsteller 
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des  griechischen  Geistes  widmete,  kein 
Wander  auch,  daß  Goethe  erklärte,  wenn 
unser  Schnlnnterricht  immer  anf  das  Alter- 
tum hinweise,  das  Studium  der  griechischen 
und  der  lateinischen  Sprache  fördere,  so 
könnten  wir  uns  Glück  dazu  wünschen 
und  hoffen,  daß  diese  zu  einer  Kultur  so 
nötigen  Studien  niemals  rückgängig  würden. 
VgL  femer  Sprüche  in  Prosa,  6.  Abt.: 
„Wenn  wir  uns  dem  Altertum  gegenüber- 
stellen und  es  ernstlich  in  der  Absicht  an- 
schauen, uns  daran  zu  bilden,  so  gewinnen 
wir  die  Empfindung,  als  ob  wir  erst  eigent- 
lich zu  Menschen  würden.  —  Möge  das 
Studium  der  griechischen  und  römischen 
Literatur  immerfort  die  Basis  der  höheren 
BQdung  bleiben!" 

Auch  Schiller  ist  dem  Altertum  nahe 
getreten.  Die  Stoffe  zu  einigen  seiner  yoU- 
endetsten  Balladen  hat  er  der  griechischen 
Sage  und  Geschichte  entnommen ;  die  grie- 
chische Schicksalsidee  hat  er  eigenartig  be- 
handelt; mit  Goethe  um  die  Wette  hat 
er  die  griechischen  Tragödien  und  den 
Höllenrichter  Aristoteles  studiert  Genug, 
auch  Schiller  hat  den  Griechen  Tiel  zu 
verdanken  und  er  sehnt  sich  nach  ihrer 
Kultur  als  dem  goldenen  Zeitalter. 

Wie  schw&rmten  nun  erst  die  Neu- 
humanisten für  das  klassische  Altertum ! 
Ihr  Bannertr&ger,  Friedrich  August  Wolf, 
der  große  Philologe,  erkl&rte  die  Altertums- 
wissenschaft für  die  Wissenschaft  von  dem 
Höchsten  und  Wichtigsten,  was  es  für  die 
Menschen  gebe.  Das  Studium  der  Welt 
der  Griechen  sei  das  beste  Mittel  zur 
Menschenbildung,  denn  sie  biete  strebsamen 
Menschen  Gelegenheit,  ihre  Anlagen  auszu- 
bilden und  zu  üben,  ihre  Kenntnisse  durch 
Wissenswürdiges  zu  erweitem,  ihren  Sinn 
für  Wahrheit  zu  sch&rfen,  ihr  Urteil  Über 
das  Schöne  zu  verfeinem,  ihrer  Phantasie 
Maß  und  Regel  zu  geben,  die  gesamten 
Krftfte  der  Seele  durch  anziehende  Aufgaben 
und  Behandlungsarten  zu  wecken  und  im 
Gleichgewicht  zu  halten. 

Also  Kenntnis  des  antiken  Lebens  und 
die  dadurch  zu  gewinnende  Bildung  zu 
höchster  Menschlichkeit,  das  war  die  Auf- 
gäbe,  die  Wolf  seiner  Zeit  stellte;  die  Imi- 
tation der  Alten,  den  Ciceronianismus,  hält 
er  nicht  mehr  für  das  Ziel,  dem  man  nach- 
jagen müsse. 

Auch  die  Philosophen  Fichte,  Hegel 
und  H  e  r  b  a  r  t  haben  sich  der  alten  Sprachen 


warm  angenommen;  für  das  höhere   Stu- 
dium müsse,  so  erklären  sie,  Yomehmlich 
die  Literatur  der  (kriechen  und   dann   die 
der  Römer  die  Grundlage  sein  und  bleiben. 
Es  wurden  demgemäß  im  Anfange  des 
19.  Jahrhunderts  die  alten  Sprachen    mit 
Eifer  getrieben.    Sie  sollten  Verstand  nnd 
Geschmack  bilden   und  es  wurden   dämm 
an  die  Schüler  ziemlich  hohe  Anfordemngen 
gestellt  Das  wäre  zu  leisten  gewesen,  wenn 
nicht  zu  den  Sprachen  die  Realien  hinzu- 
gekommen wären.   Nun  entstand  ein  nner- 
träglicher  Zustand;  die  Kraft  der  Schüler 
wurde  übermäßig  in  Anspruch    genommen 
und  an   Stelle   der   Freudigkeit  trat    Ab- 
spannung. Schon  in  den  Zwanziger-,  nament- 
lich aber  in  den  Dreißigeijahren  des  vorigen 
Jahrhunderts  wurde  der  Utraquismns   des 
sonst  so  vortrefflichen  Leiters   des  prenfii- 
schen     höheren     Schulwesens,     Johannes 
Schulze,  auf  das  heftigste,  auch  von  Süd- 
deutschland aus,  bekämpft.  Paul  de  Lagar- 
de  faßte  den  Ertrag  der  damaligen  Bildnng 
in  die  drei  Worte  zusammen:    «Schlechte 
Augen,  gähnender  Ekel  vor  allem,  was  war. 
und  die  Unfähigkeit  zur  Zukunft**  Der  Kampf 
dauerte  unter  Wiese  und  unter  Bonitz 
fort    Die  Realschule,  die  Wiese  1859  ge- 
schaffen hatte,  lag  mit  dem  humanistischen 
Gymnasium  Jahrzehnte  lang  in  der  heftigsten 
Fehde.  Drei  Versuche  sind  gemacht  worden, 
die  Verhältnisse  endgültig  zu  regeln.     Der 
erste  unter  Bonitz  1882.   Die  Gymnasien 
erlitten  Einbuße  an  den  alten  Sprachen,  die 
Realschule  1.  Ordnung,  jetzt  Realgymnasium 
genannt,  erfuhr  eine  Vermehrung  der  latei- 
nischen Stunden.    Aber  beiden  Anstalten 
war  damit  nicht  gedient    In  der  Dezember- 
konferenz, die  Kaiser  'Vnihelm  ü.  1890  berief^ 
wurden  die  klassischen  Sprachen  noch  mehr 
beschnitten.    Auch  das  genügte  den  Refor- 
mern nicht;  sie  verlangten,  an  SteUe  der 
antiken  Schule   solle  die  moderne  treten 
Dem  Wirrwarr  machten  die  Pfingstkonferenz 
vom  Jahre  1900  und  der  kaiserliche  Erlaß 
vom   26.  November  desselben  Jahres   ein 
Ende.    Es  wurde  die  grundsätzliche  Aner- 
kennung   der    Gleichwertigkeit    der    drei 
höheren   Lehranstalten,  des   Gymnasiums, 
des    Realgymnasiums    und    der    Oberreal- 
schule, ausgesprochen,  es  wurden  ihnen  nnter 
gewissen  Bedingungen  dieselben   Berechti- 
gungen zuerkannt,  der  Versuch  der  Reform- 
schulen   wurde   empfohlen   und,    was   die 
Hauptsache  ist,    in   den  Gymnasien  wurde 
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das  Griechische  beibehalten.  Mit  diesem 
Ergebnis  können  auch  die  Humanisten  zn- 
frieden  sein.  Die  alten  Sprachen  sind  ihnen, 
wenn  aach  mit  gewissen  Einschränkungen, 
gelassen  und  sie  haben  Gelegenheit,  im 
Wettkampf  mit  den  anderen  Schulen  zu 
zeigen,  was  die  humanistische  Bildung  zu 
leisten  yermag. 

II.    Der   Wert    des    klassischen 
Altertums     fllr     die     Schule     der 
Gegenwart    Die  Bedeutung  der  klassi- 
schen  Sprachen   liegt   zunächst   in   ihrer 
formalbildenden    Kraft.     Der    Auf- 
gabe,  denken  und  sprechen,  klar  denken 
und  bündig  sprechen  zu  lehren,  Augen  und 
Ohren  zu  öffnen  und  den  Geist  zu  voller 
Aufmerksamkeit  zu  spornen,  dient  nichts 
anderes  in  solchem  Mafie  wie  die  zweck- 
mäßige   und    methodisch-richtige    Betrei- 
bung der  alten  Sprachen.    Der  reioh  ge- 
gliederte Bau  der  Formenlehre,  der  fest  in 
sich   gefügt   ist  und    das    Bild    einer  ge- 
schlossenen  Einheit  bietet,   deren  Glieder 
organisch    untereinander  verbunden   sind; 
das  streng  gesetzmäßige  und  doch  anmutig 
freie  Gefüge  der  Syntax;  die  genaue  Wahl 
des    Ausdrucks;   die  Fülle   der   ähnlichen 
und  doch  so  verschieden  gebrauchten  Par- 
tikeln  und  Präpositionen:   das   alles  muß 
notwendig  zu  scharfem  Aufinerken,  zu  ener- 
gischem Denken  und  genauem  Verknüpfen 
anhalten.  Natürlich  erfolgt  auch  ein  Zuwachs 
an  Kenntnissen,  aber  nicht  minder  bedeut- 
sam  ist   die    Hebung   und    Stärkung  der 
Fähigkeiten,  durch  die  die  Kenntnisse  ge- 
wonnen werden.    Nach  Fr.  A.  Wolf  sind 
es  das  Gedächtnis,  der  Verstand,  der  Ge- 
schmack und  das  Urteil,  welche  durch  die 
alten  Sprachen  ausgebildet  werden;  Hegel 
betrachtet  die  Erlernung  der  alten  Sprachen 
als  den  Anfang  der  logischen  Bildung,  als 
elemeniarische  Philosophie.    Und  was  sagt 
der  berühmte  Helmholt z,  einer  der  Kory- 
phäen   der   modernen  Naturwissenschaft? 
„Das    grammatische    und    das    juristische 
Studium  haben  einen  gewissen  Vorteil  als 
Bildnngsmittel  des  Geistes  dadurch,  daß  die 
verschiedenen  Arten  geistiger  Tätigkeit  ziem- 
lich gleichmäßig  durch  sie  in  Anspruch  ge- 
nommen  werden.    Deshalb    ist    auch    die 
höhere    Schulbildung    der   neueren    euro- 
päischen Völker  überwiegend  auf  das  Stu- 
dium fremder  Sprachen  mittels  der  Gramma- 
tik gestützt.  Die  Muttersprache  und  fremde 
Sprachen,  welche  man  allein  durch  Obung 


lernt,  nehmen  nicht  das  bewußte  logische 
Denken  in  Anspruch;  wohl  aber  kann  man 
an  ihnen  das  Gefühl  für  künstlerische  Schön- 
heit des  Ausdrucks  üben.  Die  beiden  klassi- 
schen Sprachen,  Griechisch  und  Lateinisch, 
haben  neben  ihrer  außerordentlich  feinen 
künstlerischen   und   logischen   Ausbildung 
den  Vorzug,  den  die  meisten  alten  und  ur- 
sprünglichen Sprachen  zu  teilen  scheinen, 
daß  sie  durch  sehr  volle  und  deutlich  unter- 
schiedene Flexionsformen  das  grammatika- 
lische Verhältnis    der  Worte    und   Sätze 
zueinander  bezeichnen.   Durch  langen  Ge- 
brauch wird  die  Sprache  abgeschliffen,  die 
grammatikalischen  Bezeichnungen  im  Inter- 
esse praktischer  Kürze   und  Schnelligkeit 
auf  das  Notwendigste  zurückgeführt  und 
dadurch    unbestimmter    gemacht.     Darin 
scheint  es  mir  auch  wesentlich  zu  beruhen, 
daß  die  modernen  Sprachen  als  Unterrichts- 
mittel  viel  weniger  geeignet   sind  als  die 
älteren."    Ganz   ähnlich    spricht   sich   der 
Gescbichtschreiber     Treitschke    einmal 
aus.    Auf  die  formale  Bildung  des  Geistes 
komme  es  vor  allem  an.    Der  Geist  müsse 
zunächst  genügende   Spannkraft  erhalten, 
um  selbständig  zu  denken.    Zu  dieser  for- 
malen Bildung  habe  zu  allen  Zeiten  der 
Unterricht  in  den  alten  Sprachen  das  Wesent- 
liche getan.  —  Die  Männer  haben  ganz  recht; 
wie  der  Turnunterricht  vornehmlich   dazu 
beiträgt,  dem  Leibe  Gesundheit,  Kraft  und 
Geschmeidigkeit  zu  geben  und  ihn  für  den 
firischen,  fröhlichen  Gebrauch  aller  Körper- 
kräfte tüchtig  zu  machen,  so  bewirkt  schon 
das  rein  sprachliche   Studium    der  Alten, 
daß  alle  Seelenkräfte  gebildet  und  für  den 
Gebrauch  in  allen  möglichen  Lagen  herge- 
richtet werden.    Besonders   die  lateinische 
Grammatik  ist  eine  Ringschule  des  Geistes. 
Aber  so  wichtig  die  formale  Bildung 
ist,  welche  die  alten   Sprachen   gewähren, 
die  innere  Bildung,   die  wir  aus  ihnen 
schöpfen,  die  humane,  ist  sehr  viel  wich- 
tiger.   Bei   den  Alten    gibt  es  eine   große 
Schar  leuchtender  Heldengestalten,  welche 
die    Geister    anziehen    und    spornen.    Bei 
ihnen  gibt  es   charaktervolle   Männer,   die 
sich  opfern  im  Dienste  des   Gemeinwohls; 
bei  ihnen  gibt  es  Völker  und  Stämme,  die 
ihr  alles  an  die  Ehre  setzen,  die  für  Frei- 
heit und  Vaterland,   für   Herd   und   Altar 
freudig  in  den  Kampf  ziehen ;  bei  ihnen  gibt 
es  leuchtende  Vorbilder  in  allem,  was  groß 
und  schön  ist. 
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Idealismus  ist  der  Grundzug  des  grie- 
chischen Geistes.  Auf  diesen  Idealismus  geht 
der  Wetteifer,  gehen  die  Wettkämpfe  zurück, 
welche  die  Griechen  veranstaltet  haben.  Nur 
wer  die  Bedingungen  einhielt,  nur  wer  recht 
kämpfte  und  lief,  ward  gekrönt.  Und  wo- 
mit ?  Mit  einem  Kranz,  aber  mit  einem  Kranz, 
der  großen  Ruhm  gewährte.  So  ist  das 
Griechentum  eine  Schule,  in  der  die  Jugend 
dazu  erzogen  wird,  sich  über  das  Klein- 
liche zu  erheben,  das  Gemeine  abzustreifen, 
den  Eigennutz  zu  bekämpfen  und  die  Kräfte 
anzuspannen,  um  ihrer  selbst  Herr  zu 
werden  und  den  höheren  Zwecken  sich 
unterzuordnen. 

Auch  in  national-ökonomischer  Hin- 
sicht ist  die  griechische  Geschichte  sehr 
lehrreich.  Männer  wie  Lassalle  und 
Bodbertus  haben  erklärt,  daß  in  Deutsch- 
land die  antike  Bildung  ein  Gegengewicht 
gegen  das  Manchestertum  bilde.  Pöhl- 
mann  spricht  sich  dahin  aus,  die  alte 
Welt  sei  von  denselben  Lebensfragen  bis 
zum  Grunde  bewegt,  die  noch  heute  zum 
Teil  ungelöst  jeden  ehrlichen  Mann  be- 
schäftigten; Adolf  Wagner  hält  es  für 
notwendig,  und  zwar  von  jedem  politischen 
Standpunkte  aus,  wieder  an  antike  An- 
schauungen anzuknüpfen. 

Doch  es  ist  noch  etwas  weiteres  im 
Griechentum,  was  echte  Humanität  zu  zei- 
tigen geeignet  ist.  Das  ist  die  Natürlich- 
keit des  Daseins,  die  Einheit  von  Natur 
und  Kunst.  An  dem  Griechenvolk  ist  nichts 
Gekünsteltes  und  Gemachtes;  von  des  Ge- 
dankens Blässe  ist  es  noch  nicht  ange- 
kränkelt. Diese  Taufrische  hat  etwas  be- 
sonders Anmutendes  und  Beizvolles. 

Aber  das  Höchste  steht  noch  aus,  das 
ist  die  unvergleichlich  herrliche  Literatur 
mit  ihrem  ästhetischen  und  sittlichen  Ein- 
fluß. Fast  auf  allen  Gebieten  sind  die 
Griechen  tätig  gewesen  und  fast  auf  allen 
haben  sie  mustergültige  Werke  geschaffen. 
Ob  wir  die  Poesie  oder  die  Prosa  ins  Auge 
fassen,  ob  wir  nach  dem  Epos,  der  Lyrik 
oder  dem  Drama,  nach  der  Beredsamkeit, 
der  Geschichte  oder  der  Philosophie  fragen, 
überall  treffen  wir  auf  die  berühmtesten 
Namen  und  die  vollendetsten  Werke. 

Homer  ist  das  Muster  aller  Muster, 
er  hat  für  alle  Völker  und  für  alle  Zeiten 
geschrieben.  Die  großen  Tragiker  Aischy- 
los,  Sophokles,  Euripides  sind  alle 
drei   einzigartige,  hochbedeutende  Erschei- 


nungen, insbesondere  ist  Sophokles  am 
seiner  vollendeten  Kunst,  seiner  tiefen  Tra- 
gik und  seiner  hohen  Sittiichkeit  willen  foi 
die  Jugend  wie  geschaffen. 

Da  ist  der  Idealist  unter  den  Idealisten. 
der  Dichter-Philosoph  Piaton,  der  glän- 
zende Dialektiker  und  ausgezeichnete  Stilist; 
da  ist  der  Meister,  den  er  xmsin  verkl&rter 
Gestalt  vorführt,  Sokrates,  der  weiseste 
und  beste  Mann  des  Altertums,  der  getrost 
für  seine  gute  Sache  in  den  Tod  geht  and 
ihr  dadurch  Weihe  und  Kraft  gibt.  Jede 
platonische  Schrift  ist  ein  Born  der  Weis- 
heit, zu  dem  man  wissensdurstige  Jünglinge 
nur  hinzuführen  braucht,  um  sie  zu  be- 
lehren und  zu  erquicken. 

Ist  nicht  Demosthenes  ein  Redner 
mit  glühender  Vaterlandsliebe  und  hinrei- 
ßender Gewalt  in  Beweisführung  and 
Spraclie? 

Sind  nicht  die  drei  Geschichtschreiber 
Herodot,  Thukydides  und  Xeno- 
phon  Muster  in  ihrer  Art?  Im  G^ 
schick  anmutiger  Erzählung  kommt  dem 
Herodot  so  leicht  nicht  jemand  gleich: 
es  ist  ein  Zauber  über  seine  Darstellang 
ausgegossen  und  seine  Weltanschaoonf 
atmet  einen  hohen  sittlich-rehgiösen  Geist 
Vor  der  überragenden  Größe  des  Thnkj- 
dides  beugen  sich  alle,  die  ihn  kennen 
in  Ehrfurcht.  Gr&ndhche  Forschung,  un- 
bedingte Wahrheitsliebe,  tiefe  Kenntnis  da 
Menschenherzens  und  der  Volksseele,  ein 
alles  durchdringender  und  auch  die  t»- 
worrensten  Verhältnisse  klarlegender  Ver- 
stand, dazu  eine  kerm'ge,  rauhbrüchige 
Ausdrucksweise:  das  alles  sind  Eigen- 
schaften, die  ihn  zu  einem  bedeuten- 
den Lehrer  der  Jugend  stempeln.  Xe- 
no phon  aber  hat  die  Taten  der  Mitwelt 
und  seine  eigenen  Taten  beim  Rückzage 
der  Zehntausend  so  anschaulich  and  so 
packend  geschildert,  daß  die  Jagend  ihre 
Freude  an  ihm  hat,  auch  wenn  sie  sich 
anstrengen  muß,  ihn  zu  verstehen. 

Zuletzt  und  doch  nicht  am  letzten. 
das  Buch  der  Bücher,  das  Neue  Testa- 
ment. Ich  sollte  meinen,  es  sei  ein  tiefes 
Bedürfnis  und  eine  helle  Freude  für  den 
gebildeten  Christen,  die  Schrift,  welche  die 
Wahrheit  und  das  Heil  und  den  Frieden 
verktlndet,  im  Urtext  zu  lesen.  Und  zQ 
dieser  Freude  verhilft  die  Kenntnis  des 
Griechischen.  Das  Griechische  ist,  wie  je- 
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mand  bemerkt  hat,  die  Sprache  der  Musen 
und  der  AposteL 

Nun  noch  ein  Wort  über  römische 
Sprache  und  Literatur.  Durch  das 
Lateinischeist  die  antike  Kultur  vermittelt; 
die  lateinische  Sprache  hat  w&hrend  des 
ganzen  Mittelalters  geherrscht  und  ist  die 
Trägerin  der  Bildung  gewesen;  sie  war  das 
Organ  der  Gelehrten  und  Diplomaten 
bis  in  das  18.  Jahrhundert  hinein.  Das 
Römische  Recht,  dessen  Studium  fOr  alle 
Juristen  unerl&Blich  ist,  hat  seinen  ent- 
sprechenden Ausdruck  in  ihr  gefunden;  sie 
ist  noch  die  Amtssprache  der  katholischen 
Kirche;  sie  ist  die  Mutter  der  romanischen 
Sprachen,  muß  also  jedem  bekannt  sein,  der 
diese  verstehen  will;  sie  ist  in  tausend 
Wörtern  und  Wendungen  in  die  Sprache 
der  Wissenschaft  und  auch  des  Lebens  über- 
gegangen. 

Auch  die  römische  Literatur  ist 
überaus  beachtenswert.  Wohl  können  sich 
die  Römer,  was  Kunst  und  Wissenschaft 
betrifft,  mit  den  Griechen  nicht  messen; 
sie  haben  keinen  Homer,  keinen  Sophokles, 
keinen  Flaton  aufzuweisen;  neben  dem 
Orangenwald  der  griechischen  Literatur 
nimmt  sich  die  römische,  wie  Mommsen 
einmal  gesagt  hat,  wie  eine  Orangerie  aus; 
aber  Dichter  wie  Yergil  und  Horaz 
können  auch  neben  den  Griechen  als  Muster 
des  guten  Geschmacks  gelten  und  von  den 
Geschichtschreibem  hat  Livius  durch 
den  warmen  Ton  seiner  Erz&hlung,  C  ft  s  a  r 
durch  die  knappe,  anschauliche  Bericht- 
erstattung, T  a  c  i  t  u  s  durch  den  tiefen  £mst 
der  Aufßissnng  und  die  kunstvolle  Cha- 
rakteristik von  Menschen  und  Zeiten  Her- 
vorragendes geleistet.  Cicero  aber  hat  sich 
durch  die  Verpflanzung  der  griechischen 
Philosophie  auf  römischen  Boden  ein  großes 
Verdienst  erworben;  er  hat,  was  man  auch 
sonst  an  ihm  aussetzen  mag,  als  Vater- 
landsfreund das  beste  Streben  gehabt  und 
überdies  eine  so  entzückende,  so  fein 
geformte,  so  wohllautende  Sprache  geredet, 
daß  er  zu  den  größten  Stilisten  aller  Zeiten 
zu  rechnen  ist 

Neben  der  Literatur  der  Römer  darf 
auch  ihre  Geschichte  nicht  übersehen 
werden,  so  wenig  wie  die  der  Griechen. 
Was  diesen  abging,  die  staatenbildende  Kraft, 
das  haben  die  Römer  in  besonderem  Maße 
besessen.  Aus  der  kleinen  Stadtgemeinde  ist 
im  Laufe  der  Jahrhunderte  in   unaufhalt- 


samem Vorwärtsschreiten  der  weltbeherr- 
schende Kaiserstaat  geworden.  Wie  war 
das  möglich?  Weil  die  Römer  bei  allem, 
was  sie  angriffen,  zielbewußt  vorgingen; 
weil  ihnen  in  ihren  besten  Tagen  für  das 
Gemeinwohl  kein  Opfer  zu  groß,  keine  An- 
strengung zu  schwer  war;  weil  sie  sich 
durch  Glück  nicht  zur  Überhebung,  durch 
Unglück  nicht  zur  Verzweiflung  bringen 
ließen;  weil  sie  auch  aus  der  Niederlage 
Mut  undELraft  schöpften;  deshalb  und  weil 
sie  sittenstreng  waren  und  Gehorsam  übten 
und  ihre  Kraft  sammelten  und  geschlossen 
vorgingen  und  kolonisatorisches  Geschick 
besaßen,  deshalb  errichteten  sie  ein  Staaten- 
gebäude  auf  so  fester  Grundlage  und  mit 
so  sicherem  Gefüge,  daß  die  Völker  alle 
von  ihnen  lernen  können,  sie  mögen  eine 
Verfusung  haben,  welche  sie  wollen. 

Der  Vorwurf,  den  man  dem  Studium 
der  Klassiker  gemacht  hat,  es  ziehe  mo- 
derne Heiden  groß,  ist  töricht.  Das  Hei- 
dentum ist  kein  Gegensatz,  sondern  eine 
Vorstufe  zum  Christentum;  in  der  griechi- 
schen Religion  haben  wir  eine  Religion  der 
Schönheit,  das  Christentum  ist  die  Religion 
der  Wahrheit.  Überdies  wird  das  Christen- 
tum auf  allen  Stufen  der  Schule  neben 
und  vor  den  alten  Sprachen  gelehrt. 

Ebensowenig  stichhaltig  ist  der  zweite 
Vorwurf^  wir  ertöteten  in  unseren  Zöglingen 
Sinn  und  Verständnis  fOr  die  Interessen 
des  Vaterlands  und  für  den  lebendigen 
Pulsschlag  der  Gegenwart.  Dem  wider- 
spricht die  Erfahrung.  Aus  den  Gymnasien 
vornehmlich  sind  die  Männer  hervorge- 
gangen, welche  die  Entwicklung  des  19. 
Jahrhunderts  auf  allen  Gebieten  gefördert 
haben.  Ist  nicht  Bismarck,  der  Mann  der 
Tat,  ein  Zögling  des  Gymnasiums  gewesen 
und  ist  er  nicht  zeitlebens  ein  warmer 
Frennd  der  Gymnasien  geblieben? 

Für  die  Lebensfähigkeit  der  klassischen 
Studien  spricht  ja  wohl  auch  der  Umstand, 
daß  nicht  nur  in  Deutschland,  sondern 
auch  in  England,  Amerika  und  Australien, 
also  unter  hervorragend  praktischen  Völ- 
kern, griechische  Tragödien  mit  großem 
Beifall  aufgeführt  werden  und  daß  in  Wien 
bei  der  Aufführung  von  Euripides'„  Herakles' 
eine  geradezu  fieberhafte  Spannung  ge- 
herrscht hat. 

Der  wäre  ja  ein  Tor,  der  die  Notwen- 
digkeit realistischer  Bildung  und  realistischer 
Anstalten  neben  den  humanistischen  Gym- 
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nasien  leugnen  wollte;  die  Zeit  verlangt 
gebieterisoh  eine  so  eingehende  und  gründ- 
liche Beschftfb'gang  mit  den  Realien,  der 
NatnrwiBsenschaft,  der  Mathematik,  den 
neueren  Sprachen,  daß  dafür  besondere 
Unterrichtsanstalten  vorhanden  sein  müssen; 
man  soll  nur  den  humanistischen  Gymna- 
sien nicht  die  Daseinsberechtigung  ab- 
sprechen. Die  klassischen  Studien  leisten 
noch  ersprieBliche  Dienste  und  werden  sie 
in  alle  Zukunft  leisten.  Sollte  einmal  eine 
Regierung  die  alten  Sprachen  aus  der 
Schule  verbannen,  nur  ruhig!  eine  sp&tere 
Zeit  wird  sie  schon  wieder  einführen.  Der 
treffliche  amerikanische  Schulmann  Dr. 
James  Russell,  Dean  of  Teachers  College 
an  der  Columbia  üniversity  in  New- York, 
dem  wir  ein  gutes  Buch  über  die  höheren 
deutschen  Schulen  verdanken,  ist  natürlich 
als  Sohn  des  modernen  Landes  für  die 
moderne  Bildung  eingenommen,  hat  aber 
doch  volles  Verständnis  für  den  Wert  der 
klassischen  Bildung,  die  er  in  Deutschland 
kennen  gelernt  hat,  und  denkt  nun  mit 
einer  gewissen  Wehmut  an  die  Zeit,  wo 
einmal  die  Gymnasien  eingehen  und  wo 
mit  ihnen  die  humanistische  Bildung  ihr 
Ende  erreicht,  n-^d  when',  so  lauten  seine 
Worte,  „classical  education  breaks  down  in 
Germany,  classical  culture  will  vanish  from 
the  earth,  unless  perchance  a  better  than 
Germany  arises**  (nünd  wenn  in  Deutsch- 
land die  klassische  Bildung  verloren  geht, 
so  wird  die  klassische  Kultur  von  der 
Erde  verschwinden,  es  sei  denn,  da£  ein 
besseres  Reich  als  Deutschland  erstände"). 
Wir  hoffen  und  wünschen,  dafi  es  dahin 
nicht  kommt,  sondern  daß  alle  Kultur- 
völker, die  Deutschen  voran,  die  klassischen 
Studien  pflegen  und  sie  als  ein  kostbares 
Gut  von  einem  Geschlecht  auf  das  andere 
vererben. 

Literatur:  Herbst  W.,  Klassisches 
Altertum  in  der  Gegenwart.  1877.  — 
Paulsen  Fr.,  Geschichte  des  gelehrten 
Unterrichts,  2.  Aufl.  1896.  —  Muff  Chri- 
stian, Humanistische  und  realistische  Bil- 
dung. 1901. 

Pforta.  Christian  Muff. 

Klansnerschulen  s.  d.  Art.  Eremi- 
tenschulen. 

Kleidmig  der  Schüler  s.  d.  Art.  Hy- 
gienische Belehrungen  in  der 
Schule. 


Kleptomanie,  Stehlsucht,  bedeutet 
ein  Handeln  wider  Willen  oder  ein  trieb- 
artiges Handeln  xmd  stellt  ein  Symptoo  j 
dar,  das  bei  mannigfachen  Erkrankungen  ' 
beobachtet  wird.  An  sich  selten,  tritt  sir 
isoliert,  als  reiner  Zwangszustand,  ohne  je<k 
andere  Störung  überhaupt  nicht  anf.  S» 
gehört  jener  Gruppe  von  Erscheinonges 
an,  die  in  früherer  Zeit  von  den  Franzosen 
als  besondere  Krankheitsbilder  anfge&£; 
wurden  und  zur  Begründung  der  Leim 
von  den  Monomanien  Anlaß  gaben.  Pyro- 
manie, Sitiomanie,  Oniomanie,  Onomato- 
manie, Arithmomanie,  Zoophilomanie  bilder 
die  anderen  bekannten  Beispiele  dieser 
Lehre,  die  jetzt  voUst&ndig  fallen  gelaesec 
ist  Genauere  Beobachtungen  haben  n&mlB 
gezeigt,  daß  mit  jenen  Suchten  aich  &r 
immer  andere  Krankheitszeichen  vergeseli- 
schaften,  daß  sie  nur  Zufälle  (Syndromes 
darstellen,  die  auf  dem  Boden  eines  ent- 
arteten Gehirns  erwachsen.  Letzteres  kuc 
von  Geburt  an  bestehen  oder  in  späterer 
Zeit  erworben  sein.  Die  ererbte  Entartos: 
betrifft  Individuen,  die  schwer  belaste 
sind,  sei  es  daß  eines  von  den  Eltern  oder 
beide  an  Geistesstörung  oder  Tmnbnd:: 
gelitten  haben,  daß  der  eine  oder  andere 
aus  der  Familie  epileptisch  oder  schwacb- 
sinnig  gewesen  ist,  daß  er  durch  Selbst- 
mord geendet  hat  u.  dgL  m.  Die  Kranke: 
selbst  fallen  durch  ein  reizbares  Wese: 
auf,  das  ihnen  von  Jugend  aof  eigentfimbd 
ist,  oder  sie  sind  unstet  in  ihrem  Denket 
und  Handeln,  haben  während  der  Kinder- 
jahre  selbst  an  Kr&mpfen  gelitten  oder  mi^ 
bösartig  gewesen,  fröhnen  der  Onanie. 
leiden  an  mannigfachen  Nerrenznlllles 
und  bieten  außerdem  eine  Reihe  köiper- 
licher  Degenerationszeichen  dar.  Zn  des 
einen  oder  anderen  oder  zu  mehreren  der 
eben  aufgezählten  Symptome  gesellt  seh 
unter  anderen  auch  die  Kleptomanie. 

Die  triebartige  Handlung,  sich  in  dec 
unrechtmäßigen  Besitz  einer  Sache  ni 
setzen,  ist  nicht  selten  als  das  Bigebnii 
einer  Zwangsvorstellung  anzusehen.  Letztere 
ist  dadurch  charakterisiert,  dafi  sie  sieii 
urplötzlich  aufdrängt,  in  grellem  Wider- 
spruch zu  dem  übrigen  Vorstellangsinkait 
steht  und  von  den  Kranken  selbst  i^ 
etwas  Abnormes,  ihnen  Fremdes  ei 
den  wird.  Der  immer  stärker  wi 
Vorstellung  widerstehen  die  Kranken  wohi 
einige  Zeit,  werden  jedoch  darfiher  nnrabi: 
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and  ängstlich,  bis  sie  schließlich  dem 
Drang  erliegen;  erst  dadurch  fühlen  sie 
sich  beruhigt  and  erleichtert.  Dieser  ganze 
Ablauf  der  Erscheinungen  zusammen  mit 
der  Absurdität  der  Handlung,  die  darin  zu 
suchen  ist,  daß  die  Personen  ohne  ein- 
leuchtendes Motiv,  sei  es  aus  Not  oder  in 
gewinnsüchtiger  Absicht,  sich  an  dem 
fremden  Eigentum  vergehen,  kennzeichnet 
die  Tat  als  Ausfluß  eines  kranken  Gehirns. 

Charakteristisch  für  manche  Klepto- 
manen ist  auch,  daß  ihre  Sucht  sich  nur 
aaf  ganz  bestimmte  Gegenstände  richtet. 
So  berichtet  Magnan  von  einem  Arzt,  der 
die  Uhren  seiner  Patienten  vom  Bette  weg- 
stahl. Ein  anderer  Kranker  eignete  sich 
überall,  wo  er  sich  aufhielt,  sei  es  im 
Wirtshaus,  sei  es  bei  Bekannten,  die 
LöfiFel  an. 

In  manchen  F&llen,  in  denen  Kranke 
nur  solche,  für  den  persönlichen  Gebrauch 
bestimmte  Gegenstände  des  anderen  Ge- 
schlechtes, wie  Taschentücher,  Wäsche, 
Kleidungsstücke  etc.  zusammenstehlen,  muß 
man  an  den  Zusammenhang  mit  einer  ge- 
schlechtlichen Verirrung,  dem  sogenannten 
Fetischismus  denken.  Kranke  dieser  Art 
benützen  die  gestohlenen  Gegenstände  als 
Fetisch,  um  damit  ihre  geschlechtlichen 
Regungen  zu  befriedigen. 

Zu  der  Gruppe  der  Entarteten,  bei 
denen  der  pathologische  Stehltrieb  vor- 
kommen kann,  gehören  nach  Magnan 
auch  solche  hysterische  oder  schwangere 
Frauen,  die  neben  anderen  Gelüsten  klep- 
tomanische Neigungen  zeigen.  Femer  würden 
manche  Ladendiebinnen  ihnen  zuzurech- 
nen sein. 

Störungen  dieser  Art  werden  indes 
auch  bei  manchen  anderen  Geisteskranken 
beobachtet,  deren  Leiden  sich  bei  der 
Untersuchung  als  chronische  Verrücktheit, 
als  progressive  Paralyse  oder  Altersblöd- 
sinn herausstellt.  Es  handelt  sich  bei 
diesen  Individuen  freilich  weniger  um  eine 
Zwangshandlung,  die  sie  selbst  als  etwas 
Unrechtes  empfinden,  als  vielmehr  um  eine 
Teilerscheinung  ihres  auch  sonst  krankhaft 
veränderten  Denkens.  Der  chronisch  Ver- 
rückte stiehlt  z.  B.  aus  der  Wahnvorstellung 
heraus,  daß  ihm  alles  gehört.  Der  Para- 
lytiker oder  der  Altersschwache  eignet  sich 
alles  an,  was  ihm  gefällt,  ohne  daß  Gegen- 
vorstellungen in  ihm  wach  werden. 


Bemerkenswert  ist,  daß  der  Stehltrieb 
bei  den  verschiedenen  Formen  des  ange- 
borenen Schwachsinns  schon  in  frühem 
Kindesalter  auftreten  kann  und  von  dem 
Kinde  bereits  als  etwas  Zwangmäßiges 
empfunden  wird,  dem  es  auch  Widerstand 
entgegenzusetzen  versucht  Häufiger  aller- 
dings ist  die  Erscheinung  bei  den  Kindern 
nur  der  Ausdruck  der  allgemeinen  mora- 
lischen Depravation.  Sie  haben  gar  kein 
Verständnis  für  das  Unrecht  ihrer  Hand- 
lungsweise, stehlen,  um  sich  eine  Näscherei 
oder  irgend  einen  anderen  Genuß  zu  ver- 
schaffen, und  freuen  sich  ihrer  Tat.  Um 
aber  die  diebischen  Neigungen  eines  Kindes 
als  pathologisches  Zeichen  anzusehen,  wird 
man  stets  noch  andere  Entartungssymptome 
nachzuweisen  haben.  Immerhin  wird  ein 
auffälliger  Hang  zum  Diebstahl  bei  einem 
Kinde  dem  Pädagogen  die  Frage  nahelegen, 
ob  er  es  nicht  mit  einem  anormalen  Indi- 
viduum zu  tun  habe.  Die  Entscheidung 
dieser  Frage  ist  für  die  Wahl  der  zweck- 
mäßigsten Erziehungsweise  von  der  aller- 
größten Bedeutung.  Wird  z.  B.  das  schuldige 
Kind  als  anormal  erkannt,  so  wäre  es  ver- 
kehrt, durch  Bügen  oder  Züchtigungen  bei 
ihm  eine  Besserung  erzielen  zu  wollen. 
Dann  bleibt  nur  übrig,  es  aus  der  gewöhn- 
lichen Umgebxmg  auszumerzen  und  in  ge- 
eigneten Anstalten  unterzubringen.  Für 
eine  frühzeitige  Erkennung  und  richtige 
Bewertung  solcher  Zustände  muß  durch 
die  frühzeitige  Zuziehung  eines  sachver- 
ständigen Arztes  Vorsorge  getroffen  werden. 

Literatur:  V.  Magnan,  Psychiatri- 
sche Vorlesungen.  Leipzig  1893.  —  Krae- 
pelin,  Lehrbuch  der  Psychiatrie.  — 
Ziehen,  Psychiatrie.  —  Gramer,  Ge- 
richtliche Psychiatrie.  Jena  1900.  — 
Ziehen,  Die  psychischen  Störungen  des 
Kindesalters. 

Wann  See.  E.  NawrtOzki, 

Klosterochnlen.  (Dom-,  Kathedral- 
Stiftsschulen).  Mit  der  Ausbreitung  des 
Christentums  steigerte  sich  das  Bedürfnis 
nach  eigentlichen  Schulen.  Zunächst  waren 
die  bischöflichen  Sitze  in  Alexandrien, 
Cäsarea,  Antiochia,  Edessa,  Rom,  Mailand, 
neben  den  heidnischen  Schulen  die 
kirchlichen  Lehr-  und  Studienanstalten. 
Sie  sind  als  Vorläufer  der  nachmaligen 
Dom-  oder  Kathedralschulen  zu  bezeichnen. 
Höhere  Bildung  vermittelte  frühzeitig  die 
Katechetenschule  in  Alexandrien.  Be- 
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roits  im  vierten  Jahrhanderte  mußten  die 
alten  heidnischen  Schulen  den  christlichen 
Lehranstalten  weichen.  An  den  Bischofs- 
sitssen  in  Italien,  Spanien ,  £ngland  und  im 
Merovingerreiche  wurden  Schulen  zur  Her- 
anbildung der  Geistlichen  gegründet;  den 
Klöstern  und  Einsiedlern  wie  später  auch 
den  Priestern  der  einzelnen  Gemeinden 
wurde  der  Unterricht  zur  Pflicht  gemacht. 
So  entstandenEpiskopal-, Kloster-  und 
Parochialschulen.  Zahlreich  waren  im 
Frankenreiche  die  bischöflichen  Schulen. 
Unter  den  Mönchsorden  hat  sich  um  Er- 
ziehung und  Unterricht  der  Benedik- 
tinerorden ein  unvergängliches  Verdienst 
erworben.  Siehe  Artikel:  Die  Benedik- 
tinerschulen. Die  Schulen  an  den 
BischofiBsitzen,  die  Dom-  oder  Kathe- 
dralschulen hießeo,  wurden  wesentlich 
durch  Bischof  Chrodegang  Yon  Metz 
(742—766  Bischof)  gefördert  Er  vereinigte 
n&mlich  die  Domherren  oder  Kanoniker 
seiner  Kirche  zu  einem  gemeinsamen  Leben, 
zur  vita  canonica,  nach  der  Regel  des  hl. 
Benedikt  und  verpflichtete  einzelne  zum 
Unterricht  und  zur  Erziehung.  Nach 
Ghrodegangs  Vorgang  sollte  mit  jeder 
Kathedrale  eine  Unterrichts-  und  Erzie- 
hungsanstalt (Dom-,  Kathedralschule)  ver- 
bunden sein,  an  der  Knaben  und  Zöglinge, 
die  Geistliche  werden  wollten,  unterrichtet 
und  erzogen  wurden.  Diese  Einrichtung 
fand  auch  an  größeren  Pfarrkirchen,  den 
Kollegiatkirchen  oder  Kollegiat- 
stiftern,  Eingang  und  die  daselbst  an- 
gelegten Schulen  hieflen  schlechthin  Stifts- 
schulen. Einen  hohen  Aufschwung  nahmen 
die  Domschulen  unter  der  eifrigen  Mitwir- 
kung Karls  des  Großen.  Die  berühmte 
Constitutio  de  scholis  per  singula  episcopia 
et  monasteria  instituendis  (787)  befahl  an 
allen  Bistümern  und  Klöstern  die  Errich- 
tung von  Schulen.  Unter  Karls  Sohne 
Ludwig  dem  Frommen  wurden  auf 
dem  Konzile  zu  Aachen  (816)  die  Chrode- 
gangschen  Regeln  für  alle  bischöflichen 
Kirchen  des  Reiches  öffentlich  als  Gesetz 
erklärt.  Die  Kriege  zwischen  Ludwig  xmd 
seinen  Söhnen  und  zwischen  diesen  unter- 
einander wirkten  schädigend  auf  den  Be- 
stand und  die  Blüte  dieser  Schalen.  Im 
Zeitalter  der  sächsischen  Kaiser  er- 
hoben sie  sich  wieder  zu  erfreulichster 
Blüte,  die  mit  dem  Namen  von  Ottos  I. 
jüngstem  Bruder  Bruno,  dem  nachmaligen 


Erzbischofe  von  Köln,  verknüpft  ist 
Seit  der  Mitte  des  11.  Jahrhunderts  ver- 
lieren  die  Domschulen  immer  mehr  an 
Bedeutung.  Die  politischen  Wirren,  die 
Kämpfe  [zwischen  Papst  und  Kaiser,  die 
Kreuzzüge,  das  Aufblühen  der  Dniversit&te& 
und  der  Stadtschulen,  die  Gründung  der 
Bettelorden,  des  Franziskaner-  und  des 
Dominikanerordens,  führten  neben  der  Auf- 
lösung der  kanonischen  Lebensweise  den 
allmählichen  Verfall  der  Dom-  oder  Eathe- 
dralschulen  herbei.  Das  tridentinische  Se- 
minar nahm  zum  Teile  die  Einrichtungen 
der  alten  Kathedalschulen  wieder  an! 

Die  Domschulen  bezweckten  fast  über- 
all nur  die  Erziehung  und  Heranbildung 
des  geistlichen  Nachwuchses  und  trugen 
ungemein  viel  zur  sittlichen  und  wissen- 
schaftlichen Bildung  des  Klerus  bei:  eine 
stattliche  Schar  der  tüchtigsten  M&nner 
ging  aus  ihnen  hervor.  Lange  bestand 
zwischen  den  Kathedral-  und  den  Benedik- 
tinerschulen ein  edler  Wettstreit.  Die 
Schulen  der  Benediktiner  gewannen  den 
Vorrang,  sie  wurden  hie  und  da  mit  den 
Kathedralschulen  vereinigt,  da  Bischöfe  ihre 
Zöglinge  in  die  Klosterschulen  der  Benedik- 
tiner schickten.  An  der  Spitze  der  Kathe- 
dralschulen stand  der  Scholasticus oder 
Scholaster,  dem  ganz  allein  Erteilung 
und  Leitung  des  Unterrichts  zufiel.  Er 
mufite  ein  fähiger  und  gelehrter  Mann  sein; 
denn  von  ihm  hing  Gedeihen  oder  Ver- 
fall der  Schule  ab.  Nicht  selten  wurden 
daher  literarisch  hervorragende  Benedik- 
tiner zur  Führung  von  Kathedralschulen 
berufen.  Als  dann  später  den  Kanonikern 
die  Erteilung  des  Unterrichts  beschwerlich 
und  lästig  zu  werden  anfing,  übertragen 
sie  den  Unterricht  einem  Bector  scbolariam, 
sich  selber  behielten  sie  nur  die  Oberauf- 
sicht und  Leitung  vor.  Dem  Scholaster 
zunächst  stand  der  Kantor,  der  den  Ge- 
sang zu  leiten,  die  Leseabsdinitte  für  die 
Kirchenfeste  zu  bezeichnen  und  den  Kirchen- 
kalender anzufertigen  hatte.  Der  Unterricht 
der  Domschulen  war  wesentlich  ähnlich 
dem  der  Benediktinerschulen.  Gelehrt  wnr* 
den  die  Septem  Artes,  das  Trivium  und 
Quadrivium,  worauf  die  theologischen  Stu- 
dien folgten.  In  mehreren  Anstalten  wurden 
auch  die  Klassiker  gelesen,  so  im  10.  Jahr- 
hundert zu  Paderborn  Horaz,  Vergiß 
Statins  u.  a.  In  den  Stiftsschulen  jedoch 
wurde  nur  das  Trivium  gelehrt.  Besonders 
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bertUimt  waren  die  Donscbnlen  zn  Ärlea, 
Tours,  Lron,  Paris,  Bheima,  Wflnbnrg, 
Worms,  Trier,  Mftinz,  Eoln,  Paderborn, 
Bremen,  LQttich,  Osnabrück,  Hildesheim, 
York. 

Den    Kathedral-     and    Benediktiner- 
achnlen   taten    die   Orden   der  Fransie- 
kaner  und  Dominikaner  gewaltig  Ein- 
trag.    Die    Fransiskaner     namentlich 
(gegrttndet      im 
Jahre   IS08)  go- 
wannen      dnrch 
Predigt  und  Dn- 
terriobt       einen 

anB  erordentli- 
chen EJnflufi  auf 
das  Volk.  Sie 
besaSen  nicht 
bloB  in  ihren 
meist  in  Stkdten 
gelegenen  K16- 
stern  Schalen,  sie 
lehrten  an  Stadt 
Bchnlen,  nnter- 
richteten  als 
Wanderlehrer  die 
Kinder  im  Lesen, 
Schreiben  und 
Religion  nnd  wa- 
ren infolge  ihres 


eben  Terkehree 
mit  dem  Volke 
bw  jnng  nnd  alt 
Snflent  beliebt. 
Aach  nene  Lehr- 
bDcher  TerfaBten 
sie.  So  lerdrftng- 
te  der  Franns- 
kaner  Alexan- 
der  ans     Dol      

in     Bretagne      Hh'ooa  iiOUoh*  lö 
mit  seinem  Doc-      -"  ■T»  h™  »g««i' "iioi.  i 
trinale      einen 

PriaoiannB,Dindimni  ondHagoocio 
ans  den  ScbnJen.  Hitglieder  dieses  Ordens 
lehrten  sogar  an  Dniveraitaten,  wie  Dons 
ScotttB  in  Oxford  und  Paris.  Hententage 
nnteihalten  die  Franziskaner  noch  gat  be- 
sochte  QTmnaaien,  wie  zn  Hall  und  Bozen 
in  Tirol. 

Ebenso  snchten  die  Dominikaner 
(gegründet  1216)  nebst  der  Predigt  dnrch 
Unterricht  anf  das  Volk  nnd  die  Jagend  ea 
wirken.    Besonders  waren  es  die  DniTeisi- 


tSten,  anf  die  sie  einen  weitgehenden  Kn- 
flnB     aasQbten.    Jahrhunderte     hindDrch 
waren  Dominikaner  die  Lehrer   der  Theo- 
logie   nnd    Philosophie     an    den  üniver- 
sitftten  in  Paris  (sät  1S80),  Bologna,  Fadaa, 
Köln,    Frag   nnd    Wien.    Durch    Gelehrte 
ersten    Banges,   dareh    einen    Albert   den 
OroBen,    Tbomaa    *on    Aqmn,     Boimund 
von  Pennaforte  nnd  andere  hatt«  der  Orden 
die     Ftlhrerrolle 
in  der  Scholastik, 
wie  in   der  Uj- 
atik    dnrch    Jo- 
hannes Tanler 
nnd        Heinrich 
Sense.       Aach 
anf  dem  Gebiete 
der  Knnst,  vor- 
nehmlich in  der 
Baukunst  wie  in 
der  Malerei  (na- 
mentlich   Hinia- 
tnnnalerei)     ha- 
ben   sie    OroBes 
geleistet.       Ein- 
zelne italienische 
Klöster      waren 
gefeierte      KDn- 
atlerschulen    wie 
S.  Maria  NoYella 
in     Florenz,    S. 
Marco  zu  Florenz 
nnd  S.   Caterina 
zn  Pisa.  In  Rom 
'     besitzt  der  Orden 
die     Hochschnle 
, Minerva*.   Dem 

Jogendonter- 
richt  widmete  sich 
"     aach  mit  Erfolg 
Zistei^ 


Solstflhnltl   Ao«:    Item   *jiu 

ib«k.  Tb^ü..  II..  7^t..    iä^"^öste^ 

nnd  anf  den 
Meiereien  errichteten  die  Zisterzienser 
Schalen.  Zn  Paris,  Hetz,  Tonlonse, 
Wttrzbnrg,  Oxford,  Estrella  in  Portugal 
wirkten  Ordenamitglieder  als  Lehrer  der 
Theologie  nnd  Philosophie.  Überans  Utig 
war  der  Orden  für  die  Knltnr  des  Bodens. 
Seine  Meieihöfe  boten  in  damaliger  Zeit 
eine  Art  von  Ackerbanschnlen.  Mit  der 
Erziehnng  der  Jogend  beschUtigten  sich 
weiters  die  Angnstiner,  die  AfFentliche 
lateinische  Schulen  unterhielten  nnd  Dni- 
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versitätslehrer  lieferten,  auch  hentzutage 
noch  im  Oymnasialnnterricht  tatig  sind, 
femer  diePr&monstratenser,  die  haupt- 
sächlich in  Deutschland  wirkten  und  gegen- 
wärtig sieben  Gymnasien  leiten,  und  die  von 
Gerhard  Groote  im  14.  Jahrhundert  ge- 
stifteten „Brüder  vom  gemeinsamen 
Leben''.  Dieser  Brüderorden,  der  sich 
in  den  Niederlanden  und  dann  auch  in 
Deutschland  mit  seinen  Schulen  verbreitete, 
strebte  eine  religiös-praktische  Bildung  der 
Jugend  und  des  Volkes  an. 

Literatur:  Ha^n  P.  Theodorich,  Das 
Wirken  der  Benediktmer-Abtei  Kremsmün- 
ster. Linz  1848.  —  Schmid  L.  A.,  Enzy- 
klopädie des  gesamten  Unterrichts-  und  Er- 
ziehungswesens. Gotha  1859.  —  Monta- 
1  e  m  b  e  r  t  y.,  Die  Mönche  des  Abendlandes. 
Regensburg  1878.  —  Kellner  Dr.  L.,  Er- 
ziehungsseschichte in  Skizzen  und  Bildern. 
Essen  1^.  —  Kellner  Dr.  L.,  Kurze 
Geschichte  der  Erziehung  und  des  Unter- 
richts. Freiburg  im  Breisgau  1890.  —  Lind- 
ner Gustav  Dr.  Ad.,  Enzyklopädisches  Hand- 
buch der  Erziehungskunde.  Wien,  Leipzig 
1891.  —  Rein  W.,  Enzyklopädisches  Hand- 
buch der  Pädagogik.  Langensalza  1894 
bis  1899.  —  Wetz  er  und  Weite,  Kirchen- 
lexikon. Freiburg,  Breisgau  1883.  —Funk 
Dr.  Fr.,  Lehrbuch  der  Kirchengeschichte. 
Rottenburg  1886. 

Kremsmünster.    P.  Tassilo Lehner, 

Knabenseminar  s.  d.  Art.  Konvikte 
und  Pensionate. 

Koedukation s. d.  Art.  Gemeinsame 
Erziehung  der  Knaben  u.  Mädchen. 

Kollege  s.  d.  Art.  Kollegialität. 

Kollegialität.  Dieser  Begriff,  der  im 
gesellschaftlichen  und  selbst  im  staatlichen 
Leben  eine  so  wichtige  Rolle  spielt,  hat 
eine  besondere  Bedeutung  und  ein  beson- 
ders fruchtbares  Wirkungsfeld  im  Schul- 
leben: und  dies  deshalb,  weil  die  Schule 
in  ihrer  täglichen,  regelmäßigen,  den  Tag 
beherrschenden  Arbeit  ein  sehr  viel  inten- 
siveres Zusammenleben  der  an  ihr  wirken- 
den Personen  bedingt  als  jede  andere  In- 
stitution und  weil  die  Lehrenden  sich  weit 
mehr,  als  auf  anderen  Gebieten  geschieht, 
nicht  bloß  als  Techniker  oder  Techniten 
eines  bestimmten  Faches,  sondern  als  Per- 
sönlichkeiten, also  gewissermaßen  dyna- 
misch berühren.  Man  versteht  also  hier 
unter  Kollegialität  dasjenige  Verhältnis,  die- 
jenige  Empfindungsweise,   diejenige  Kraft, 


welche  sich  in  den  Lehrern  an  dem  Orga- 
nismus einer  und  derselben  Lehranstalt, 
sofern  sie  als  eine  Gemeinschaft,  als  ein 
Lehrkörper  gedacht  werden,  kandgibt. 
Man  wird  auch  bei  anderen  Berufen  von 
Kollegien  und  mithin  von  Kollegialität 
sprechen;  man  wird  gelegentlich  geneigt 
sein,  den  Begriff  auf  Berufsgenoasen 
Überhaupt  auszudehnen :  wir  haben  es  aber 
hier,  indem  wir  das  letztere  als  Standes- 
gefühl, Standesbewußtsein,  Standeamoral 
abscheiden,  nur  mit  dem  Begriff  ^Kollegia- 
lität**  als  einem  pädagogischen,  Kr&fte 
der  Erziehung  enthaltenden,  zu  tun. 

Es  ist  nun  nicht  schwer,  ein  Idealbild 
der  Lehrerschaft  einer  Schule  sich  vorzu- 
stellen, in  welchem  der  Geist  der  Kolle- 
gialität waltet  —  eines  wohlgestimmten  Or- 
chesters nach  einem  von  Münch  gebrauch- 
ten Bilde  —  durch  welches  man  sich  dann 
die  schönsten  Symphonien  in  Gedanken 
vorspielen  lassen  kann.  Ein  Direktor  über- 
legenen Geistes,  der  das  Ganze  übersieht 
und  nach  klardurchdachtem  Plane  folge- 
richtig leitet,  die  „richtige  Methode*  für 
jedes  Unterrichtsfach  und  jede  Klasse  genau 
kennt  und  ihre  Ausführung  mit  Energie 
durchsetzt  rmd  doch  jedem  einzelnen  Lehrer 
ein  vollgerütteltes  Maß  von  Freiheit  läßt, 
jeden  dieser  ihm  Untergebenen  nach  seiner 
Individualität  gelten  und  sich  geben  läßt; 
die  amtlichen  Interessen  aller  vertritt;  an 
ihrem  häuslichen  und  gesellschaftlichen  Er- 
gehen innerlich  und  in  einigem  üm£ang 
auch  äußerlich  teilnimmt;  ein  Lehrerkol- 
legium, in  dem  alle  mit  gleichem  Eifer 
und  gleicher  Sachkenntnis  je  ihr  beson- 
deres Fach  betreiben  und  doch  jeder  jedem 
ohne  Eifersucht,  ohne  Dareinreden,  ohne 
Anmaßung  und  ohne  Schwäche  seinen  An- 
teil an  dem  Ganzen  läßt  und  gönnt ;  jeder  den 
Wert  seines  besonderen  Faches  nicht  über- 
schätzt und  nicht  unterschätzt;  wo  die  Per- 
sönlichkeiten alle  sich  gegenseitig  verstehen, 
schätzen,  unterstützen ;  wo  die  Familien  sich 
kennen  imd  begegnen,  ohne  zu  klatschen 
und  ohne  zu  beneiden;  wo  die  jüngeren  Mit 
glieder  die  Autorität  der  älteren  achten, 
die  älteren  das  Vorwärtsstreben  der  jüngeren 
mit  Verständnis  begrüßen  —  im  geseUsdiaft- 
lichen  Leben  jeder  für  jeden  einsteht  — 
und  endlich,  wo  konfessionelle  und  poli- 
tische Meinungs-  und  Stellnngsverschieden* 
heiten  nur  anregend  und  belebend,  nicht 
erkältend  und  verbitternd  wirken. 
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Allein  diesem  Idealbild  entspricht  die 
Wirklichkeit  nnr  äußerst  selten  und  darum 
ist  es  fruchtbar,  auch  die  Ablenkungen  und 
Gefahren  aufzuzeigen,  welche  jenem  Kreis 
von  Tugenden,  die  das  Wort  Kollegialität 
umschließt,  drohen,  um  nicht  zu  sagen,  an- 
haften. Mitunter  ist  das  koUegialische 
Verhältnis  zu  e  n  g  und  künstlich  gemacht, 
dann  ist  es  nicht  von  Dauer ;  oder  es  wird 
durch  gemeinsame  Opposition  gegen  einen 
unliebsamen  Direktor  zusammengehalten; 
dann  wird  es  bald  zu  Parteiung  führen 
und  kann  leicht,  namentlich  wo  die  Frauen 
mitsprechen,  und  in  kleineren  Städten,  den 
ganzen  Organismus  der  Schule  zerrütten: 
Versetzungsfragen  z.  B.  werden  dann  zu 
Macht-  und  Parteifragen  und  die  ganze  An- 
stalt wird  in  den  Augen  des  Publikums 
diskreditiert.  An  anderen  Orten,  namentlich 
in  großen  Städten,  ist  das  Verhältnis  zu 
weit  und  die  notwendige  Ergänzung  gemein- 
samer amtlicher  Arbeit  durch  die  Kräfte 
der  Kollegialität  verschwindet:  man  macht 
und  erwidert  einen  ersten  Besuch  und  geht 
dann  seiner  Wege,  alles  wird  amtlich  und 
verliert  die  belebende  Kraft  und  Wärme 
persönlicher  Berührung.  Als  eine  beson- 
dere Gefahr  erweist  sich  in  unseren  Tagen 

—  den  letzten  50  bis  60  Jahren  meine  ich 

—  der  politische  und  der  konfessionelle 
Hader.  Der  erstere  machte  sich  innerhalb 
der  Lehrerkollegien  in  den  Zeiten  von 
1848  bis  1871  sehr  störend  geltend.  Der 
tiefere  Grund  lag  immer  darin,  daß  Lehrern, 
die  zugleich  eifrige  Farteimänner  waren, 
der  Parteieifer  den  Eifer,  ja  den  Blick  für 
die  unmittelbaren  Aufgaben  und  Pflichten 
des  Schulamtes  trübten,  während  doch  alle 
Glieder  eines  Lehrkörpers  davon  durch- 
drungen sein  sollen,  daß  es  ihre  erste  und 
letzte  Pflicht  ist,  ihre  Schüler  zur  Selb- 
ständigkeit des  Denkens,  Urteilens,  also 
späteren  Sichentscheidens  in  den  großen 
Fragen  zu  erziehen  und  somit  jede  Ver- 
suchung, Parteitendenzen  und  Propa- 
ganda für  solche  auf  ihren  Unterricht  ab- 
färben zu  lassen,  mit  sittlicher  Strenge 
gegen  sich  selbst  abzuwehren.  Am  schwierig- 
sten, sollte  es  heute  scheinen,  ist  die  Kolle- 
gialität gegenüber  den  Einflüssen  konfes- 
sioneller oder  religiöser  Parteiung  oder 
Spaltung  aufrecht  zu  halten,  und  dies  nicht 
bloß  —  ja  nach  den  Erfahrungen  des  Ver- 
fassers dieses  Artikels  nicht  einmal  vorzugs- 
weise —  in  konfessionell  gemischten  Lehr- 

Looi,  Handbaoh  der  Eniebxui|f8kunde. 


körpem  an  paritätischen  Anstalten,  weil 
man  eben  hier  weiß,  daß  man  ohne  gegen- 
seitige Rücksichtnahme  nicht  auskommt 
und  weil  hier  eben  der  tägliche  Verkehr 
den  einheitlichen  Untergrund  alles  Wirkens 
an  der  Jugend,  der  hoch  über  dem  Streit 
des  Tages  und  selbst  der  Jahrhunderte 
steht,  tiefer  und  vielseitiger  kennen  lehrt  und 
so  die  gleichartigen  oder  geistesverwandten 
Persönlichkeiten  leicht  über  die  Schranken 
konfessioneller  Verschiedenheiten,  selbst 
wenn  diese  eine  tiefere  Wurzel  haben  als 
den  Zufall  der  Geburt  und  die  Macht  der 
Gewohnheit,  hinüberhebt  und  zusammen- 
fuhrt. 

Das  richtige  koUegialische  Verhältnis 
oder  den  richtigen  Ton  gegenüber  den 
Fachlehrern  von  nicht  akademischer 
Vorbildung  zu  finden,  wird  nicht  besonders 
schwierig  sein.  Nicht  ganz  leicht  gegenüber 
den  Pflichten  und  Rechten  der  Kollegialität 
ist  aber  die  Stellung  des  Religions  lehre  r  8, 
sofern  er  Geistlicher  ist  —  was  ja  auf  rö- 
misch-katholischem Boden  immer,  auf  pro- 
testantischem immerhin  nicht  selten  ist.  Er 
hält  sich  häufig  abseits  von  den  Kollegen, 
muß  es  auch  in  gewissem  Maße,  da  ihm 
sein  geistlicher  Charakter  besondere  gesell- 
schaftliche Verpflichtungen  und  Entsagun- 
gen auferlegt.  Und  da  er  sich  nicht  vor- 
zugsweise als  Mitglied  dieses  Lehrerkolle- 
giums fühlt,  der  Schwerpunkt  seines  Lebens 
und  Wirkens  sozusagen  außerhalb  der  Schule 
liegt,  so  betrachten  ihn  auch  seine  „  Kol- 
legen** vielfach  mit  Mißtrauen,  selbst  mit 
Abneigung.  Das  ist  nicht  zu  ändern  und 
es  zu  überwinden  gehört  zu  den  besonderen 
Pflichten  und  Tugenden,  die  sich  der  Re- 
ligionslehrer vorhalten  und  predigen  muß; 
es  bleibe  nicht  unerwähnt,  daß  dem  Ver- 
fasser ein  Fall  vor  Augen  steht,  wo  der 
katholische  Religionslehrer  vermöge  seiner 
reinen  und  gediegenen  Persönlichkeit  an 
einer  großen  paritätischen  Anstalt  als  die 
allgemeine  Vertrauensperson  auch  des  evan- 
gelischen Teiles  ihres  Lehrerkollegiums  galt. 
Das  ist  lange  her  und  wird  selten  sein,  aber 
es  ist  möglich. 

Das  nun  ist  klar,  daß  ein  unkollegia- 
lisches  Verhältnis  in  einem  Lehrkörper, 
Parteiung,  gegenseitige  Abneigung  nicht 
bloß  die  einheitliche  Ausgestaltung  des 
Unterrichtsbetriebes  gefährdet,  sondern  vor 
allem  die  erziehende  Seite  des  Schullebens 
schädigt.     Die    Dissonanz   wird    von    den 
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Schtdem,  denen  doch  schließlich  ihre  Lehrer 
der  interessanteste  Teil  der  Schule  sind, 
schnell  bemerkt  und  der  Klatsch,  der  mit 
solchem  Znstand  fast  notwendig  sich  ver- 
bindet, greift  weiter.  Man  wird,  wenn 
man  lange  Jahre  und  vielseitig  hat  be- 
obachten können,  nicht  gerade  finden  oder 
gefanden  haben,  daß  das  Bewußtsein  der 
Pflicht,  Ärgernis  zu  vermeiden,  keinen 
dieser  Kleinen  oder  Großen  zu  ärgern,  immer 
oder  der  Regel  nach  über  die  Leidenschaft 
oder  die  Erbärmlichkeiten  des  täglichen 
Kleinlebens  den  Sieg  davontrage. 

Wohldenkende  Direktoren  oder  andere 
Glieder  des  Kollegiums  streben  wohl,  den 
kollegialischen  Sinn  zu  stärken  durch  Kränz- 
chen, gemeinsame  Ausflüge  oder  Wanderun- 
gen, Einladungen   und   andere   Veranstal- 
tungen. Sehr  gut  und  löblich:  das  freilich 
setzt  man  dabei  leicht  schon  als  vorhanden 
voraus,  was  erst  durch  sie  geschaffen  oder 
gefordert  werden  soll.  Es  bleibt  eben  wie  bei 
allem  Pädagogischen  nichts  zu  tun  Übrig  als 
der  Appell  an  den  kategorischen  Imperativ, 
der  auch  hier  sein  „du  sollst^  spricht  und 
es  zu  solchen  spricht,  die  durch  alle  mög- 
lichen    Bande,     gleiche    gesellschaftliche, 
gleiche  akademische  Bildung,  gleichen  Be- 
ruf, gleiche  ethische  Grandanschauungen, 
gleiches  Wirkungsfeld  an  derselben  vater- 
ländischen Schule,  gleiche  gesellschaftliche 
Stellung  aufeinander   angewiesen  und  ein- 
ander   zugewiesen    sind.    Unsere    pädago- 
gische Literatur  streift  wie  natürlich  auch 
diese  Frage  gelegentlich:  sie  kann  zwar  so 
wenig  als  sonst  unfehlbare  Mittel  für  die 
richtige  Pflege   dieser   Seite  des  Lehrerbe- 
rufes bereit  stellen,   wird   aber  wohl  tun, 
auch  ihrerseits  dem  Lehrer  ins  Gedächtnis 
und  Gewissen  zu  rufen,  was  er  sich  freilich 
selber    sagen   kann,    daß    er     vor    allem 
den  Kreis  seiner  Pflichten  weit  ziehen  und 
nicht  bloß   seinen  Schülern,  sondern,   was 
sehr  viel  schwieriger  ist,  seinen  Arbeitsge- 
nossen gegenüber  sich  an  das  apostolische 
Wort  hdten  soll:  Colosser  3,  14  ^ttI  nScriv  U 

TeXeidT7]To;.    „Über  das  alles  aber  die  Liebe, 
die  da  ist  das  Band  der  Yollkommenheif 
Bonn.  0,  Jäger. 

Kommentare.  Commentarii  oder  com- 
mentaria  (v.  comminiscor  —  commentus  — 
mens)  bedeutet  im  klassischen  Sprachge- 
branche:     „Denkwürdigkeiten,    Memoiren, 


Tagebücher,  Skizzen**.  In  diesem  Sinne  sind 
Cäsars  0 commentarii  belli  Gallici'  und  „com- 
mentarii belli  civilis '^  zu  verstehen,  also  »Ta- 
gebücher''  über  die  Ereignisse  im  gallischen 
Kriege  und  im  Bürgerkriege.  —  Bei  Qnintilian 
(1,  8,  19)   werden    „gesammelte   Beispiele, 
Exzerpte**  aus   dem  Gelesenen   mit    „com- 
mentarii** bezeichnet,  aber  auch  vom  Schüler 
niedergeschriebene   „Notizen,   Diktate**    (3, 
6,  59).  —  In  der  uns  geläufigen  Bedeatong 
„Erklärungsschrift'  erscheint  das  lateinische 
Wort  zum  erstenmal   bei  Gellius.    Dieser 
zitiert  1,  21,  2 :  „Hyginus  autem,  non  hercle 
ignobilis    grammaticus,    in    commenta- 
riis,  quae  in  Yergilium  fecit**.  —  Die  ersten 
„Kommentare'*  in  unserem  Sinne  verfaßten 
die    Alexandriner;    die    sprachlichen    and 
sachlichen  Erläuterungsschriften,  die    Ari- 
starch,  Zenodot   u.    a.   zu  Homer,  Pindar, 
den  Tragikern,  zu  Aristophanes  und  anderen 
Dichtern    veröffentlichten,    gingen     in    die 
Hunderte   und   die  Schollen   des  Cod.  W 
netus  (zor  Ilias)  geben  uns  eine  VorsteUung 
von   den   homerischen  Studien   Arisiarchs 
und   seiner  Schüler.  —  Äußerlich   ahmten 
dann  die  Grammatiker  der  römischen  Kaiser- 
zeit  die  alexandrinischen  Vorbilder   nach, 
doch  fehlte  ihnen  vor  allem  der  kritische 
Blick  sowohl  für  die  Gestaltung  des  Textes 
als  auch  für  die  Interpretation.     So  kom- 
mentierte A.  Asconius   Pedianus   (um 
60  n.  Chr.)  die  Reden  Ciceros;   M.   Vale- 
rius  Probus  behandelte  (ebenfalls  um  60) 
Lucrez,    Vergil,    Horaz    und    Persios     in 
kritischer  Weise;   Terentius   Scaurus 
(um  130)  verfaßte   (nicht  erhaltene)  Kom- 
mentare zu  Plautus   und   Vergil;   Aelius 
Donatus  (um  350)  zu  Terenz  und  Vergil ; 
von  Macrobius   (um   420)  besitzen   wir 
einen   Kommentar    zu    Ciceros    Somnium 
Scipionis.   Dem  4.  Jahrhundert  gehört  auch 
der  xms   erhaltene  Kommentar   des   Ser- 
vi  US  zu  Vergil  an.    Er  umfaßt  die  Buko- 
lika,  Georgika  und   die  Aeneis   und   liegt 
in  doppelter  Fassung  vor:  in  einer  kürzeren, 
die   des   Servius   eigenstes  Werk   zu   sein 
scheint,  und  in  einer  ausführlicheren,  deren 
Zusätze  von  unbekannter  Hand  stammen 
und  auf  ältere  Vergilkommentare  zurück- 
gehen.   Jene  gibt  eine  für  den  Gebrauch 
der  Jugend  bestinmite  sprachliche  und  sach- 
liche Erklärung,   mit   Vorliebe  Granmiati- 
sches.  Stilistisches   und  Rhetorisches   und 
läßt  gelehrtes  Detail  bei  Seite;   vergleiche 
besonders  die  Ausgabe  von  G.  Thilo  und 
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H.  Hagen,  Leipzig  1878  und  Ribbeck  in 
den  Prolegom.  seiner  Vergüansgabe.  Diese 
lateinischen  Kommentare  dienten  im  wesent- 
lichen dem  ganzen  Mittelalter  als  Substrat 
der  BchulmaLBigen  und  gelehrten  Interpre- 
tation, die  sich  natnrgem&ß  mehr  auf  die 
Dichter  als   auf  die  Prosaiker   erstreckte, 
die   ihrer  weniger   zu   bedürfen   schienen. 
Von  den  Kommentaren  des  15.  Jahrhunderts 
zu  Virgil  und  Horaz  erscheinen  zuerst  ge- 
druckt die  Anmerkungen    des   Christoph. 
Landinus,   des    Antonius    Mancinelli 
und  des  Domitius  Calderino;  der  letztere 
(t  1478)  hat  auch  zu  Juyenal,  Statins  und 
Martial  teils   kürzere   Bemerkungen,   teils 
l&ngere    Kommentare    veröffentlicht.    Von 
Ovids  Dichtungen  wurden  am  meisten  die 
Fasti    und    Metamorphosen   kommentiert, 
jene  durch  Paul  Mar  so,  den  Freund  und 
Schüler  des   Pomponius   Laetus,   genannt 
Sabinus    (f    1498),    diese    durch    Eaphael 
Regio,  der  um  1480  zu  Padua  dozierte.  — 
VoD  den  Prosaikern  beschäftigten  besonders 
Cicero,  der   ältere  Plinius   und  Quintilian 
die   Ausleger.     So    kommentierte   Philipp 
Beryaldus   (1453  bis  1505)   die   Tusku- 
lanen,  Peter  Marsus  de  natora  deorum; 
Paulus  Manutius  (1511  bis  1574)  machte 
sich    durch    einen    geschmackvollen    und 
sachkundigen,  noch  jetzt  brauchbaren  Kom- 
mentar zu  Ciceros  Briefen  und  Reden  ver- 
dient.     Sein    Vater,     Aldus    Manutius, 
edierte  1498  den  Aristophanes  mit  beige- 
fügten  Schohen,   während   der   erste   ge- 
druckte Homer  1488  zu  Florenz  als  blofier 
Text  erschienen  war.  —  Die  deutschen 
Humanisten     waren     darauf    bedacht, 
Schulausgaben  der  lateinischen  und  griechi- 
schen Autoren  zu  schaffen  und  diesen  An- 
merkungen beizugeben,  so  vor  allem  Me- 
lanchthon  (1497  bis  1560)   und   J.   Mi- 
cyllus    (1503   bis    1558),   der    den    Ovid 
gründlich  erläuterte.  —  Die  umständliche, 
oft  weitschweifige  Interpretation  der  hol- 
ländischen Philologie   kam   der  Schule 
wenig  zu  gute;  die  Kommentare  eines  Val- 
ckenarias  (1715  bis  1785)  z.  B.  enthalten 
zu  einzelnen  Wörtern  vollständige,  antiqua- 
rische Exkurse.  Weit  mehr  hat  im  18.  Jahr- 
hundert wiederum   die   deutsche  Philo- 
logie die  Zwecke  der  Schule  gefördert,  so 
z.  B.  Ernesti  (1707  bis  1781)  durch  seine 
Ausgabe  des  Cicero,  Heyne  (1729  bis  1812) 
durch    seine    Vergil-    und    Iliasausgaben. 
Epochemachend  war  auch  auf  diesem  Ge- 


biete Fr.  Aug.  Wolf  (1759  bis  1824),  der 
in  seiner  Ausgabe  des  Platonischen  Sym- 
posions den  Hauptnachdmck  auf  die  knappe 
und  von  aller  fremdartigen  Gelehrsamkeit 
freie  Erklärung  für  Anfänger  legte.  —  Im 
19.  Jahrhundert  hat  vor  allem  Gottfried 
Hermann  (1772  bis  1848)  die  Aufgabe  des 
Kommenti^tors  richtig  eifaßt.  In  seinem 
Opusc.  VII,  p.  101  lesen  wir:  „versatur 
interpretatio  omnis  vel  in  verbis  et  sen- 
tentiis  cuinsque  loci  explicandis,  vel  in 
enarrandis  iis  quae  ab  historia  sunt  petenda, 
vel  in  aperiendo  consilio  scriptoris  operisve 
compositione,  vel  in  declarandis  scripti 
virtutibus  aut  vitiis.  Atque  in  quocumque 
horum  generum  operam  suam  ponat  in- 
terpres,  haec  ei  tria  diligenter  sunt  obser- 
vanda:  ut  eorum,  quibus  opus  est,  nihil 
desit;  ut  nihil  afferatnr,  quo  non  sit  opus; 
ut  quae  promantor,  recte  exponantur.** 

Mit  dieser  umfassenden  Vorstellung 
vom  Wesen  der  Interpretation  stehen  im 
Widerspruche  jene  Kommentare,  welche 
fast  ausschliefllich  das  sprachliche  und 
grammatikalische  Moment  in  den  Vorder- 
grund stellen,  wie  z.  B.  die  von  K.  W. 
Krüger  (1796  bis  1874)  besorgte,  überaus 
gründliche  Ausgabe  von  Xenophons  Ana- 
basis oder  Seyfferts  Laelius,  Werke,  die 
für  den  Philologen  wegen  der  sorgfältigen 
und  genauen  Feststellung  des  Sprachge- 
braaches  von  größtem  Werte  sind,  dem 
Schüler  jedoch  wenig  Brauchbares  bieten. 
Den  Anforderungen  G.  Hermanns  suchte 
jene  Sanmilung  von  lateinisch  geschrie- 
benen Kommentaren  zu  entsprechen, 
welche  als  .Bibliotheca  Graeca''  von  Fried- 
rich Jacobs  und  Val.  Chr.  Fr.  Rost  zu 
Gotha  seit  ungefähr  1820  herausgegeben 
wurde.  Stallbaums  Plato,  Wunders  So- 
phokles, Poppos  Thukydides  enthalten, 
wenn  auch  textlich  vielfach  veraltet,  noch 
immer  eine  Fülle  von  wichtigen  und  in- 
teressanten sprachlichen  und  sachlichen 
Anmerkungen  in  einer  lateinischen  Fassung, 
die  selbst  einem  begabten  österreichischen 
Oktavaner  oder  preußischen  Primaner  (selbst 
nach  den  neuesten  Lehrplänen!)  verständ- 
lich sein  können  und  eine  nutzbringende 
Verwertung  bei  der  Privatlektüre  als  mög- 
lich erscheinen  lassen  kann. 

In  Österreich  erschienen  seit  den  Zwan- 
zigeijahren  des  19.  Jahrhunderts  die  Kom- 
mentare des  Fürst-Schwarzenbergischen 
Hauslehrers     und    Bibliothekars     £.    Th. 
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Hohler  (t  1846)  zu  Eatrop  (1819),  Com. 
Nepos  (1820),  Caesar,  Vergils  Aeneis  und 
Oeorgika  und  zu  Horazens  arspoetica;  sowie 
die  SJinlichen  Ausgaben  von  Seibt  u.  a. 
Diese  Ausgaben  bieten  neben  einzebien 
Sacherläuterungen  einen  fortlaufenden 
Phrasenauszug  oder  sogar  eine  ToUst&ndige 
Übersetzung  unter  dem  Texte  und  über- 
heben den  Schüler  fast  jeder  selbständigen 
Arbeit.  Darum  waren  sie  im  vormärzlichen 
Gymnasium  Österreichs  Überaus  gesucht 
und  verbreitet  und  der  Bestand  der  öster- 
reichischen Gymnasialbibliotheken  weist  sie 
fast  ausnahmslos  auf,  da  sie  auch  vielen 
Lehrern  als  unentbehrliche  Krücke  dienen 
mochten.  Die  deutsche  Übertragung  der 
lateinischen  Stellen  stammt  meist  aus  den 
betreffenden  Bändchen  der  Osiander-Schwab- 
schen  Übersetzungsbibliothek,  die  damals 
in  den  Zwanziger-  und  Dreißigerjahren  des 
verflossenen  Jahrhunderts  das  erste  Unter- 
nehmen  dieser  Art  war  und  in  Osterreich 
bedeutenden  Absatz  fand. 

Ein  gewaltiger  Umschwung  trat  dann 
mit  der  Reorganisation  der  Gymnasien  in 
Österreich  (1849)  ein,  während  in  Preußen 
L.  Wiese  (1852  bis  1875)  neue  Lehrpläne 
für  die  Gymnasien  aufstellte.  Entsprechend 
den  Fortschritten  der  philologischen  Wissen- 
schaft und  den  geänderten  pädagogischen 
Anschauungen  erhielten  auch  die  Kommen- 
tare zu  den  alten  Autoren  eine  andere, 
völlig  neue  Gestalt.  Zuerst  (Juli  1848)  be- 
gann bei  W  e  i  d  m  a  n  n  in  Berlin  die  „Samm- 
Inng  griechischer  und  lateinischer  Schrift- 
steller mit  deutschen  Anmerkungen**  von 
M.  Haupt  und  H.  Sauppe  zu  erscheinen; 
bald  folgten  die  Te üb ner sehen  „Schul- 
ausgaben lateinischer  und  griechischer 
Klassiker  mit  deutschen,  erklärenden  An- 
merkungen**. Beide  Sammlungen  wollen 
sowohl  dem  Lehrer  als  dem  Schüler  dienen 
und  darin  lag  vom  pädagogischen  Stand- 
punkte ihre  Schwäche  trotz  der  ausge- 
zeichneten Leistungen  für  einzelne  Schrift- 
steller in  szientifischer  Hinsicht.  Diesem 
Übelstande  suchte  die  Teubnersche  Samm- 
lung dadurch  abzuhelfen,  daß  der  rein 
wissenschaftliche  Teil  des  Kommentars  in 
„Anhänge**  verwiesen  wurde  (so  z.  B.  in 
der  Homer-Ausgabe  von  Ameis-Hentze), 
femer  speziell  wissenschaftliche  Kommen- 
tare zu  einer  eigenen  Sammlung  vereinigt 
und  endlich  eigene  „Schülerausgaben"  ver- 
faßt wurden,  welche  aus  drei  Abteilungen 


bestehen;  von  diesen  enthält  die  erste  den 
Text,  der  mit  gliedernden  Inhaltsangaben, 
Karten   und    Namensverzeichnis    versehen 
ist;   die  zweite  Abteilung,   das  „Hilfsheft ^. 
bringt  zusammenfassende  Wiederholangen 
nach  sprachlichen  und  sachlichen  Gesichts- 
punkten,  ein    „Wörterbuch"    und   biogra- 
phische, geographische  und  historische  Ein- 
leitungen; der  dritte  Teil,  „der  Kommentar*', 
enthält  Winke  für  die  Präparation,  Anlei- 
tung zum  Übersetzen  und  sonstige  sprach- 
liche Erläuterungen.  —  Das  Bestreben,  die 
Arbeit  dem  Schüler  möglichst  zu  erleichtem, 
gab  Anlaß    zur  Entstehung   einer   ganzen 
Literatur   von  Schülerkommentaren,    Prä- 
parationen  und  Vokabularen.  So  sei  außer 
den   bei  Perthes   in  Gotha,  Schönin gh    in 
Paderborn  und  Velhagen  &  Klasing  in  Biele- 
feld   und  Leipzig,  Aschendorff  in  Münster 
erschienenen  Schulausgaben  besonders  auf 
die  originelle  und  verdienstvolle  Leistung 
hingewiesen,   die    H.   Perthes   durch    seine 
„Lateinisch-deutsche    Wortkunde    im    An- 
schlüsse   an    Caesars    bell.    GalL*"    (1892;t 
geschaffen  hat.  —  Für  Österreich  kommen 
besonders    in   Betracht    die    bei    Tempsky 
und  Freytag  (Wien)  erschienenen  «Schüler- 
konmientare^  zu  fast  allen  Schulklassikem. 
Diese     Interpretationstätigkeit      erstreckte 
sich  auch  auf  die  deutschen  und  modern- 
&emdsprachh'chen    Klassiker    (Graesersche 
Sammlung  [Wien],  Aschendorff  [Münster;). 
Wichtig  ist  nun  vom  pädagogisch- didakti- 
schen  Standpunkte    die   Frage,    ob    über- 
haupt solche  Kommentare  im  Schulunter- 
richt verwendet  werden   sollen    oder  nur 
Textausgaben    dem    philologischen    Unter- 
richt zu  Grunde  zu  legen  seien. 

Im  Zusammenhange  damit  steht  die 
„Präparation**,  die  bisher  noch  nicht  klar 
beantwortete  Frage,  was  zur  häuslichen 
Vorbereitung  des  Schülers  für  die  Lektüre 
gehört  und  wie  er  den  gestellten  Anfor- 
derungen gerecht  werden  soll.  Die  eine 
Ansicht  geht  dahin,  der  Schüler  habe  aus- 
schließlich mit  Hilfe  des  Lexikons  und  der 
Granunatik  seine  Vorbereitung  zu  leisten; 
andere  wollen  ihm  zweckmäßig  gearbeitete 
Kommentare  in  die  Hand  geben,  die  den 
Lehrer  teilweise  ersetzen  soUen;  eine  dritte 
Ansicht  (z.  B.  Kraß n ig)  will  von  häuslicher 
Präparation  überhaupt  nichts  wissen,  son- 
dern die  Vorbereitung  gänzlich  in  die  Schule 
verlegen  und  als  Maßstab  für  die  Leistung  nur 
die  Repetition  des  Behandelten  und  unvorbe- 
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reitetes  Obersetzen  gelten  lassen.  Vom  ide- 
alen Standpunkte  wäre  unstreitig  das  erste 
Prinzip  das  beste;  man  stelle  sich  Schüler 
vor,  die  unermüdlich  das  Lexikon  nW&lzen*^ 
und  nicht  ruhen,  bis  sie  die  „richtige"  Be- 
deutung gefunden  und  diese  säuberlich  in 
ihr  Präparationsheft  eingetragen  haben. 
Mit  Hilfe  des  Index  in  der  Grammatik  ge- 
lingt es  ihnen,  z.  B.  die  seltsamsten  Formen 
des  homerischen  und  herodoteischen  Dia- 
lekts zu  enträtseln  und  auf  Grund  des 
Wortyerständnisses  stellt  sich  auch  das 
SachYerstandnis  ein.  Doch  dazu  haben 
unsere  Schüler  keine  Zeit;  die  Menge  der 
einzelnen  Gegenstände,  besonders  der  in- 
tensive Betrieb  der  realistischen  Fächer, 
die  immer  ungestümer  ihren  mit  dem  mas- 
siven Stempel  der  Gegenwart  versehenen 
Schein  präsentieren,  läßt  für  derartigen  „hu- 
manistischen** Luxusbetrieb  keinen  Raum 
mehr  übrig.  Bedenkt  man  ferner,  wieviel 
Unrichtiges  und  Mißverstandenes  in  ein 
Präparationsheft  von  der  Mehrzahl  der 
Schüler  eingetragen  wird,  so  wird  man 
sich  dazu  entschließen  müssen,  die  „Präpa- 
ration** entweder  vollständig  in  der  Unter- 
richtsstunde vorzunehmen  oder  dem  Schüler 
derartige  Hilfen  an  die  Hand  zu  geben, 
daß  er  auch  ohne  Beihilfe  des  Lehrers  bei 
möglichst  geringem  Zeitaufwand  eine  er- 
folgreiche „Präparation"  zu  Hause  leisten 
kann.  Das  letztere  ist  nun  mit  Hilfe  von 
„Schülerkommentaren*'  möglich;  doch 
müssen  sie  der  Durchschnittskraft  der  je- 
weiligen Alters-  und  Lemstufe  sowie  dem 
individuellen  Charakter  des  einzelnen 
Schriftstellers  angepaßt  sein.  Ein  Cäsar- 
Kommentar  muß  anders  aussehen  als  einer 
zu  Tacitus,  ein  Xenophon-Kommentar 
anders  als  einer  zu  Plato.  Während  des 
Unterrichts  haben  die  Schüler  nur  den 
Text  in  Händen,  der  allerdings  auch  seiner- 
seits mit  gewissen  Hilfen  ausgestattet  sein 
möge,  wie  z.  B.  Kapitelüberschriften, 
kurzen  am  Rande  befindlichen  Inhaltsan- 
gaben, die  orientierend  für  das  Ziel  wirken 
und  auch  in  wissenschaftlichen  Werken  — 
z.  B.  in  M  0  m  m  s  e  n  s  römischer  Geschichte 
—  von  jedem  Leser  dankbar  aufgenommen 
werden.  —  Der  Kommentar  hat  ein  völlig 
abgesondertes  Heft  zu  bilden,  nicht  etwa 
in  Form  von  Fußnoten,  die  nur  zerstreuend 
und  ablenkend,  daher  schädigend  wirken 
würden.  Ist  für  einen  Autor  ein  derartiges, 
wirklich  brauchbares  Hilfsmittel  vorhanden, 


so  werden  sich  die  bemittelteren  Schüler  auf 
den  Rat  des  Lehrers  dieses  beschaffen, 
während  es  den  unbemittelten  aus  der 
Schülerbibliothek  verabfolgt  werden  kann. 
Wiederum  verschieden  von  diesen  für  die 
Schullektüre  bestimmten  Ausgaben  und 
Kommentaren  wird  ein  für  die  Privatlek- 
türe (s.  d.  Art.)  bestimmter  Autor  einge- 
richtet sein  müssen.  Da  hier  das  Buch  den 
Lehrer  ganz  ersetzen  soll,  müssen  die 
Hilfen  zahlreicher  und  handgreiflicher  sein 
als  dort  und  man  wird  von  der  Anbrin- 
gung von  Fußnoten  nicht  abzusehen 
brauchen.  —  Bei  vielen  dieser  Kommentare, 
wie  sie  im  Laufe  der  letzten  Jahre  über- 
reichlich produziert  wurden,  ist  jedoch  der 
eine  Übelstand  zu  rfigen,  daß  sie  der  Fas- 
sungskraft der  Schüler  zu  wenig  zumuten 
und  die  Kenntnbse  eines  guten  Durch- 
schnittsschülers zu  gering  anschlagen,  so 
daß  der  eigenen  Tätigkeit  zu  wenig,  oft 
auch  gar  nichts  zu  tun  übrig  bleibt.  Da- 
durch wird  dann  die  Fähigkeit  der  selb- 
ständigen Kombination  völlig  ertötet  und 
das  Resultat  ist  schließlich  kein  anderes, 
als  wenn  der  Schüler  vor  dem  fremd- 
sprachigen Texte  stets  zuerst  die  Über- 
setzung durchläse  oder  vor  der  eigenen 
Bearbeitung  eines  mathematischen  Pro- 
blemes  zuerst  die  ausführliche  Lösung  in 
irgend  einem  mathematischen  „Kommentar*' 
in  sich  aufiiähme. 

Infolge  der  prinzipiellen  Wichtigkeit 
des  Gegenstands  ist  auch  eine  nicht  un- 
beträchtliche Literatur  darüber  vor- 
handen. Der  österreichische  „Organisa- 
tionsentwurf** äußert  sich  über  Kommentare 
überhaupt  auf  S.  112:  „Es  muß  die  rich- 
tige Wahl  der  Erklärung  jedesmal  Gegen- 
stand eines  vorausgehenden  Nachdenkens 
sein,  welches  in  Benützung  tüchtiger  Schul- 
ausgaben eine  ersprießliche  Nahrung  finden 
wird.**  In  einer  Note  dazu  werden  Aus- 
gaben zitiert,  „deren  Anschaffung  auch 
Schülern  empfohlen  werden  kann",  so 
Comel.  Nepos  von  Bremi,  Caesar  von 
Held,  Ciceros  Reden  von  Crusius, 
Horaz  von  Dillenburger;  die  Weid- 
mannsche  Sammlung  war  eben  erst  im 
Erscheinen  begriffen,  daher  sie  noch  nicht 
erwähnt  wird.  Die  „Instruktionen'  zum 
Lehrplan  von  1884,  resp.  1900  (2.  Aufl. 
S.  41)  sprechen  zwar  von  einer  eventuellen 
„Anempfehlung  einer  kommentierten  Aus- 
gabe",  wollen  sie  aber  lieber   durch   ent- 
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sprechende  „Vorpr&paration*'  ersetzt  wissen. 
Diese  „Vorpräparation"  wird  jedoch,  kon- 
sequent dorchgef&hrt,  zu  einer  vollstän- 
digen Präparation  (s.  o.)  und  ersetzt  dann 
nicht  bloß  den  Kommentar,  sondern  auch 
das  Wörterbuch  und  das  Schreiben  einer 
„Präparation".  Zu  den  intransigentesten 
Gegnern  der  Kommentare  gehörte  A.  Wil- 
helm; vgl.  „Zeitschrift  für  österreichische 
Gymnasien**  1860,  S.  423  ff.  und  seine 
„Praktische  Pädagogik**  1880  (2.  Aufl.), 
S.  111 — 114.  Dagegen  wandten  sich  in 
demselben  Jahrgang  (1860)  der  „Zeitschrift 
für  österreichische  Gymnasien**  S.  516  ff. 
L.  Yielhaberund  K.  Schenkl  S.  700 ff. 
mit  triftigen  Gründen.  Eine  gründliche  Ab- 
handlung über  den  Gegenstand  enthalten 
die  zwei  Braunschweiger  Programme  (1848 
und  1849)  von  G.  T.  A.  Krüger: 
„Die  Lektüre  der  griechischen  und  latei- 
nischen Klassiker  auf  den  Gymnasien**  und 
„Die  Einrichtung  der  Schulausgaben  der 
lateinischen  und  griechischen  Klassiker*'  mit 
reicher  Literaturangabe  und  bemerkenswert 
dadurch,  daß  die  heutigen  Anforderungen  an 
eine  Schulausgabe  dort  fast  alle  schon  auf- 
gestellt erscheinen.  —  Das  Programm  von 
Stade  (1883)  enthält  einen  Aufsatz  von 
Dr.  F.  Kolbe  über  „die  Einrichtung  un- 
serer der  altklassischen  Lektüre  dienenden 
Schulausgaben*',  in  welchem  die  unprak- 
tische, den  Schüler  nicht  fördernde  Ab- 
fassung der  Anmerkungen  an  konkreten 
Beispielen  (Ovid— SiebeUs,  Livius— Weißen- 
born, Tacitus— Dräger  u.  a.)  nachgewiesen 
wird.  —  Auch  in  dem  Aufsatze  „Zur  Re- 
form des  lateinischen  Unterrichts  auf 
Gymnasien  und  Realschulen**  von  H. 
Perthes  (Zeitschrift  für  das  Gymnasialwe- 
sen 1873,  S.  81  ff.)  and  in  Rothfuchs,  Bei- 
träge zur  Methodik  des  altsprachlichenUnter- 
richts,  Marburg,  Elwert  1882  findetsich  man- 
ches Eiinschlägige.  —  In  Baumeisters 
„Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
lehre für  höhere  Schulen**  äußert  sich  im  3. 
Bande,  1.  Abteilung Dettweiler  an  mehre- 
ren Stellen  über  die  moderne  Einrichtung  von 
Schulausgaben  und  Kommentaren  meist  in 
zustimmendem  Sinne,  so  S.  156  über  die 
fortlaufenden  Inhaltsangaben  am  Rande; 
S.  160  und  S.  225.  —  In  Schmids  ,En- 
zyklopädie*  vgl.  die  Artikel:  „Exposition, 
Präparation,  Schulausgaben."  —  In  der 
„Monatsschrift  für  höhere  Schulen**  II,  1903, 
S.  317  äußert  sich  H.  Ziemer  in  zustim- 


mender Weise  über  die  neuesten  Schul- 
ausgaben, deren  Richtlinien  von  Füg  er  in 
den  „Neuen  Jahrbuch,  n,  1893,  S.  341  vor- 
gezeichnet  wurden.  Vgl.  dazu  Fries  „Lehr- 
proben und  Lehrgänge'  37,  42.  —  Den 
entgegengesetzten  Standpunkt  vertritt  M. 
Siebourg,  der  in  der  „Monatsschrift  für 
höhere  Schulen*'  U,  1903,  S.  626  die  An- 
schauxmgen  Ziemers  bekämpft,  die  Inhalts- 
angaben und  allzu  reichlichen  Übersetziings- 
hilfen  als  schädlich  verwirft  und  sich  auch 
von  den  „Hilfisheften,**  wie  sie  bei  T  e  nb  n  e r 
(seit  1893)  als  Ergänzung  der  „Texte**  und 
„Kommentare*'  erscheinen  (s.  o.),  keinen 
sonderlichen  Erfolg  verspricht  (siehe  auch 
die  Artikel  „Griechischer  Unterricht,**  «.La- 
teinischer  Unterricht**).  Das  endgültige  Ur- 
teil Über  Wert  oder  Unwert  der  neuesten 
„Schulausgaben**  steht  noch  aus. 

Linz.  Hertnann  Sehiekinger. 

Kompensationen  an  der  Mittelschule. 
Sowohl  am  Schlüsse  jedes  Schuljahres  als 
beim  Abschluß  des  Studienganges  durch 
die  Reifeprüfung  kommt  die  Schule  in  die 
Lage,  sich  Über  jeden  einzelnen  Schüler 
auszusprechen,  ob  er  das  dem  Unterricht 
in  den  einzelnen  Klassen  oder  im  ganzen 
gesteckte  Ziel  erreicht  habe  oder  nicht. 
Von  diesem  in  einem  Zeugnisse  niederge- 
legten Urteil  hängt  es  ab,  ob  der  Schüler 
in  die  nächsthöhere  Klasse  versetzt,  bezw. 
ob  ihm  die  Reife  zum  Besuche  einer  Hoch- 
schule zugesprochen  werden  kann.  Bezüg- 
lich beider  Fragen  kann  dort,  wo  die  Lei- 
stungen in  allen  Lehrgegenständen  günstig 
beurteilt,  also  zum  mindesten  als  „ge- 
nügend** bezeichnet  sind,  kein  Zweifel 
herrschen;  leider  sind  aber  die  Fälle 
häufig  genug,  wo  ein  Schüler  in  seinen 
Leistungen  beträchtliche  Unterschiede  auf- 
weist, so  daß  mangelhaften  Leistungen  in 
einem  oder  mehreren  Fächern  zufrieden- 
stellende Ergebnisse  in  anderen  Pflicht- 
fiUshem  —  und  nur  von  solchen  kann  hier 
die  Rede  sein  —  gegenüberstehen.  Hier 
gilt  es,  sich  prinzipiell  zu  entscheiden,  denn 
man  steht  vor  der  Frage,  ob  der  mangel- 
hafte („nicht  genügende*')  Erfolg  auf  der 
einen  Seite  durch  recht  gute  Leistungen  auf 
der  anderen  aufgewogen  werden  könne  und 
somit  für  die  Versetzung  oder  die  Zulas- 
sung zur  Hochschule  kein  absolutes  Hin- 
dernis sei.  Diese  Frage  der  Kompen- 
sation  des  einen  Faches  durch  ein  an- 
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deres  ist  an  den  österreichischen  Mittel- 
schulen in  negativem  Sinne  gelöst.  Immer- 
hin aber  verdient  sie  schon  deshalb  eine 
das  Für  and  Wider  abwägende  Erörterang, 
weil  Kompensationen  in  der  Schulpraxis 
aller  Staaten  des  Deutschen  Reiches  zuge- 
standen werden.  Wir  beschränken  uns  auf 
die  preußischen  Lehrpläne  und  Prüfungs- 
ordnungen vom  Jahre  1901  (n.  d.  Ausg. 
V.  Kratz,  Neuwied  und  Leipzig  1902). 
In  den  Bestimmungen  über  die  Verset- 
zung der  Schüler  heißt  es  dort  (S.  115  ff.) 
in  §  4:  „Im  allgemeinen  ist  die  Zensur 
„Genügend"  in  den  verbindlichen  wissen- 
schaftlichen Unterrichtsgegenständen  der 
Klasse  als  erforderlich  für  die  Versetzung 
anzusehen.' 

„Über  mangelhafte  und  ungenügende 
Leistungen  in  dem  einen  oder  anderen 
Fache  kann  hinweggesehen  werden,  wenn 
nach  dem  urteile  der  Lehrer  die  Persön- 
lichkeit und  das  Streben  des  Schülers  seine 
Gesamtreife  ....  gewährleistet  und  wenn 
angenommen  werden  darf,  daß  der  Schüler 
auf  der  nächstfolgenden  Stufe  das  Fehlende 
nachholen  kann.  Indes  ist  die  Versetzung 
nicht  statthaft,  wenn  ein  Schüler  in  einem 
Hauptfache  das  Prädikat  „Ungenügend'' 
erhalten  hat  und  diesen  Ausfall  nicht  durch 
mindestens  „Gut**  in  einem  anderen  Haupt- 
fache ausgleicht." 

„Als  Hauptfächer  sind  anzusehen :  a)  für 
das  Gymnasium:  Deutsch,  Lateinisch, 
Griechisch  und  Mathematik  (Rechnen); 
b)  für  das  Realgymnasium:  Deutsch, 
Lateinisch,  Französisch,  Englisch  und  Ma- 
thematik; c)  für  die  Real-  und  Oberreal- 
schule: Deutsch,  Französisch,  Englisch, 
Mathematik  und  in  den  oberen  Klassen 
Naturwissenschaften.  '^ 

Inder  Ordnung  der  Reifeprüfung 
wird  durch  §  11  (Feststellung  des  Urteils 
P.  3)  folgendes  normiert:  „Die  Prüfung 
ist  als  bestanden  zu  erachten,  wenn  das 
Gesamturteil  in  allen  verbindlichen  wissen- 
schaftlichen Lehrgegenständen  mindestens 
,  Genügend"  lautet.  Eine  Abweichung  hie- 
von  in  Berücksichtigung  des  von  dem 
Schüler  gewählten  Berufes  ist  nicht  zu- 
lässig. Dagegen  soll  bei  Schülern,  deren 
Leistungen  in  verbindlichen  Lehrgegen- 
ständen das  Gesamturteil  „Nicht  genügend' 
erhalten,  dieser  Ausfall  als  ausgeglichen 
angesehen  werden,  wenn  bei  ihnen  das 
Gesamturteil    in   eben  so   vielen  anderen 


verbindlichen  Lehrgegenständen  mindestens 
„Gut"  lautet,  dabei  sind  jedoch  folgende 
Einschränkungen  zu  machen:  a)  die  als 
„Nicht  genügend"  bezeichneten  Leistungen, 
deren  Ausgleichung  in  Frage  kommt,  dürfen 
nicht  unter  das  Maß  hinabgehen,  welches 
für  den  Eintritt  in  die  Prima  zu  fordern 
ist;  b)  das  Gesamturteil  „Nicht  genügend^ 
darf  nur  für  je  einen  unter  folgenden 
Lehrgegenständen  des  Gymnasiums: 
Deutsch,  Lateinisch,  Griechisch ,  Mathematik, 
des  Realgymnasiums:  Deutsch,  Latei- 
nisch, Französisch,  Englisch,  Mathematik, 
der  Oberrealschule:  Deutsch,  Franzö- 
sisch, Englisch,  Mathematik,  Physik,  und 
zwar  nur  dann  als  ausgeglichen  angesehen 
werden,  wenn  das  Gesamturteil  in  einem 
anderen  zu  derselben  Gruppe  gehörenden 
Lehrgegenstand  mindestens  „Gut"  lautet. 
Prüflingen,  die  in  mehr  als  einem  der  ge- 
naimten  Lehrgegenstände  das  Gesamturteil 
„Nicht  genügend"  erhalten,  ist  das  Reife- 
zeugnis zu  versagen." 

„Ausnahmsweise  ist  es  zulässig,  bei 
Schülern,  die  nach  ihrer  Persönlichkeit  und 
geistigen  Entwicklung  besondere  Berück- 
sichtigung verdienen,  über  unzureichende 
Leistungen  in  dem  einen  oder  anderen 
unter  b)  nicht  erwähnten  Fache  auch  dann 
hinwegzusehen,  wenn  die  Voraussetzungen 
für  einen  Ausgleich  nach  Maßgabe  der  Be- 
stimmung in  Absatz  2  nicht  vorliegen."  (Die 
in  Württemberg,  Bayern  und  Sachsen  gel- 
tenden Normen  bringt  W.  Lexis,  Das 
Unterrichtswesen  im  Deutschen  Reich  (1904) 
IL  S.  66  ff.). 

Haben  diese  Bestimmungen  den  ge- 
meinsamen Zweck,  im  öffentlichen  Unter- 
richt auch  die  Individualitäten  der 
Schüler  zu  ihrem  Rechte  kommen  zu  lassen, 
so  muß  wohl  zugestanden  werden,  daß  sie 
darin  weitgehenden  Forderungen  entgegen- 
konmien.  Diese  Einrichtung  unbedingt  zu 
verurteilen,  ist  schon  gegenüber  den  Lei- 
stungen jener  Bildungsanstalten,  die  weit 
über  die  Grenzen  Deutschlands  hinaus  vor- 
bildlich gewirkt  haben,  untunlich;  immer- 
hin erregt  sie  im  Femerstehenden  manche 
Bedenken  und  auch  in  den  Direktorenver- 
sammlungen Preußens  werden  öfter  Mah- 
nungen zu  größter  Vorsicht  laut. 

Von  jedem  Lehrplane  ist  vorauszu- 
setzen, daß  er  ein  organisches  Ganzes  bilde, 
welches  alle  für  den  Zweck  der  betreffen- 
den Anstaltunentbehrlichen  Bildungs- 
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Stoffe  umfafit,  also  nicht  mehr  und  auch 
nicht  weniger.  Für  die  Wahl  dieser  Stoffe 
sind  neben  den  besonderen  Zwecken  der 
höheren  Schale  die  Beschaffenheiten  und 
BedtLrfnisse  des  menschlichen,  insbesondere 
des  jugendlichen  Geistes  maßgebend.  Der 
Studiengang  bezweckt  die  möglichsthar- 
monische Ausbildung  aller  geistigen 
Kräfte  des  heranwachsenden  Menschen, 
damit  er  seinerzeit  innerhalb  des  öffent- 
lichen Lebens  seinen  Platz  ausfüllen  und 
den  Erscheinungen  der  ihn  umgebenden 
Kultur  mit  ausreichendem  Verständnis 
folgen  könne.  Da  von  Yomherein  auf  be- 
trächtliche Verschiedenheiten  der  Leistungen 
nach  Maßgabe  des  Talentes  und  des  Fleißes 
der  einzelnen  zu  rechnen  ist,  so  werden 
die  Qrade  des  Erfolges  nach  einer  Noten- 
skala bestimmt,  die  bei  uns  sechs  Prädikate, 
vier  positive  und  zwei  negative,  aufweist. 
Die  vier  positiven  Noten  gewähren  für  die 
Berücksichtigung  der  intellektuellen  und 
sittlichen  Individualität  des  Schülers  hin- 
reichenden Spielraum,  die  geringste  der- 
selben („genügend')  bezeichnet  jenes  Min- 
destmaß von  Wissen  und  Können,  bei  wel- 
chem noch  das  Klassenziel  erreicht  scheint 
und  gegründete  Aussicht  besteht,  daß  der 
Knabe  auch  in  der  nächst  höheren  Klasse 
ans  Ziel  kommt.  Ist  nun  jenes  Mindestmaß 
auch  nur  in  e  i  n  e  m  Fache  nicht  vorhanden, 
so  ist  das  Weiterkommen  des  Schülers  in 
Frage  gestellt,  der  Lehrplan  hat  an  ihm 
seine  volle  Wirkung  nicht  geübt  und  es 
bleibt  abzuwarten,  ob  der  Mangel  durch 
Wiederholung  des  Jahreskurses  behoben 
wird.  Sieht  man  dagegen  über  einen  sol- 
chen Mißerfolg  hinweg,  weil  für  ein  an- 
deres Fach  die  Note  mindestens  ng^t** 
(nach  der  österreichischen  Skala  ^befriedi- 
gend")  lautet,  dann  ist  der  Lebrplan  als 
solcher  bloßgestellt,  die  intellektuellen  und 
erziehlichen  Einwirkungen  des  betreffenden 
Faches  sind  als  entbehrlich  erklärt,  das 
Fortkommen  des  Schülers  in  den  folgenden 
Klassen  in  Frage  gestellt;  überdies  schließt 
solche  Nachsicht  eine  gefährliche  Unge- 
rechtigkeit gegenüber  solchen  Knaben  in 
sich,  die  sich  in  jedem  Fache  bemüht  und 
das  Ziel  erreicht  haben.  Der  öffentliche 
Unterricht  verleugnet  dadurch  sein  Prinzip, 
das  Individuum  durch  Entbindung  aller 
geistigen Ejräfte, insbesondere  durch  gleich- 
mäßige Zucht  des  Denkens  dahin  zu 
bringen,    daß    es    innerhalb    des    hochent- 


wickelten Kulturlebens  unserer  Zeit  sich 
zurechtfinden  und  auch  an  irgend  einer 
Stelle  desselben  mitwirken  kann.  Wie  kann 
da  noch  von  „Verschärfung  des  jugend- 
lichen Pflichtgefühls'',  von  der  ^ zucht- 
vollen Forderung  von  Gesamtleistungen'^, 
von  einem  „kategorischen  Imperativ*  ge- 
redet werden,  „der  den  Knaben  treibt  zu 
lernen,  was  er  lernen  soll**?  (Matthias). 
Wie  stimmt  damit  die  Tatsache,  daß  man 
in  einer  Direktorenversammlung  (Westfalen 
1884,  IV.)  mit  einem  gewissen  Behagen  er- 
zählt hat,  an  einer  Anstalt  sei  ein  Schüler 
jahraus  jahrein  mit  „ungenügend"  in  Mathe- 
matik aufgestiegen,  aus  Obersekunda  aus- 
getreten und  endlich  doch  ein  ganz  tüch- 
tiger Mann  geworden  ?  Wie  hoch  mag  wohl 
von  diesem  Schüler  und  seinem  ganzen 
Familienanhang  der  Bildungswert  der  Ma- 
thematik eingeschätzt  worden  sein?  Bei 
solcher  Praxis,  die  in  diesem  Beispiele  eben 
nur  auf  die  Spitze  getrieben  erscheint,  kann 
es  nicht  ausbleiben,  daß  in  den  Augen  des 
durch  sie  begünstigten  Schülers  das  ein- 
zelne Lehrfach  unmittelbar  und  die  Forde- 
rungen der  Schule  überhaupt  an  Ansehen 
verlieren;  die  Unlust  zu  einer  bestimmten 
Art  geistiger  Betätigung  wird  so  von  außen 
unterstützt,  der  Bequemlichkeit  eine  Prä- 
mie ausgesetzt.  Wo  bleibt  da  die  heilsame 
Zucht  des  Willens,  die  Erziehung  zur  Selbst- 
Überwindung  ?  Wir  Lehrer  soUten  uns  doch 
darüber  nicht  täuschen,  daß  auf  den  unter- 
sten Stufen  die  meisten  Knaben  und  auch 
weiter  hinauf  ein  nicht  geringer  TeO  in 
allen  Fächern  nicht  dem  inneren 
Antrieb  und  dem  sachlichen  In- 
teresse, sondern  dem  äußeren  Lern- 
zwange folgt.  Und  was  die  Verschieden- 
heit der  geistigen  Disposition  betrifft,  so 
hat  sie  zunächst  der  Lehrplan  durch  die 
weise  einschränkende  Stoffaus- 
wahl in  jedem  Fache  zu  berücksichtigen, 
das  Übrige  bleibt  der  Einsicht  des  Lehrers 
überlassen,  der  das  „Existenzminimum* 
(Note  „genügend")  für  jede  Klassenstufe 
seines  Faches  kennen  und  festhalten  muß. 
§  4  der  obigen  Bestimmungen  Über  die 
Versetzung  schreibt  nicht  nur  vor,  daß 
Kompensation  statthaft  sei,  wenn  „unge- 
nügenden" Leistungen  in  einem  „Haupt- 
fache" ein  „guter"  Erfolg  in  einem  anderen 
Hauptfache  gegenübersteht,  sondern  er  geht 
nochein  gutes  Stück  weiter,  indem  ein 
„Ungenügend*    in   einem   Nebenfache    die 
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Versetzung  auch  ohne  Kompensation 
gestattet.  Die  hiefür  aufgestellten  Bedin- 
gungen sind  gewiß  gut  gemeint  und  klin- 
gen in  der  Theorie  ganz  trefflich;  in  der 
Praxis  aber  ist  es  außerordentlich  schwierig 
festzustellen,  worin  von  Klasse  zu  ELlasse 
die  „GesamlTeife"  bestehe,  ob  „die  Persön- 
lichkeit und  das  Streben  des  Schillers''  die 
jeweilig  geltende  Gesamtreife  „gew&hrleiste'^y 
ob  angenommen  werden  könne,  daß  der 
Schüler  in  der  nächsthöheren  Klasse  das 
Fehlende  nachzuholen  vermag.  Dies  sind 
allzu  elastische  Bedingungen,  über  deren 
Zutreffen  ein  objektives  Urteil  zu 
täUen,  ungemein  schwierig  ist  und  über 
die  sich  ein  Kollegium  auch  nur  von  vier 
oder  fünf  Lehrern  jedesmal  nur  schwer 
einigen  wird.  Häufig  liest  man  in  den  Di- 
rektorenverhandlungen, der  Lehrkörper 
müsse  bei  Zulassung  der  Kompensation 
überzeugt  sein,  daß  der  Schüler  beßüiigt 
und  gewillt  ist,  im  nächsten  Jahre  die  vor- 
handenen Lücken  seines  Wissens  auszu- 
füllen. Über  die  Befähigung  könnte  man 
sich  noch  eher  einigen,  wie  will  man  aber 
irgend  eine  Bürgschaft  für  künftige  Sinnes- 
und Willensändernng  einer  Person  über- 
nehmen? Oder  leisten  vielleicht  die  Yer- 
sprechnngen  des  Schülers  selbst  und  seiner 
Eltern  eine  solche  Bürgschaft?  —  Ganz 
anders  stehen  die  Dinge,  wenn  der  Schüler 
infolge  längerer  Krankheit  oder  anderer 
äußerlicher  Umstände  in  einem  Fache  zu- 
rückgeblieben ist.  Hier  kann  es  zutreffen, 
daß  Befähigung  und  guter  Wille  auf  Grund 
aller  bisherigen  Erfahrungen  außer  Frag 
stehen,  das  einzig  richtige  Verfahren  aber 
besteht  in  einem  solchen  Falle  darin,  das 
Zeugnis  vorläufig  gar  nicht  abzuschließen 
und  dem  Schüler  die  Möglichkeit  zu  ge- 
währen, sich  durch  eine  Nachprüfung 
für  das  Aufsteigen  reif  zu  erweisen.  Außer 
diesen  „Nachtragsprüfungen "  kennen  wir 
in  Österreich  „Wiederholungs-  oder 
.Reparaturprüfungen'',  welche  nach 
den  ausführlichen  Bestimmungen  der  „Wei- 
sungen zur  Führung  des  Schulamtes'' 
(2.  Aufl.  1896,  S.  9  f.)  hauptsächlich  dann 
und  in  solchen  Lehrftchern  bewilligt  wer- 
den, in  denen  der  genügende  Erfolg  durch 
den  „Mangel  an  gedächtnismäßiger  Aneig- 
nung^ verhindert  werden  kann.  Im  Sinne 
dieser  behördlichen  Weisungen  ist  eine 
„ Reparatur **  fast  immer  nur  in  Fächern 
möglich,  die  an  preußischen  Anstalten   als 


„Nebenfächer**  gelten.  Der  Abschluß  der 
Klassifikation  und  die  Entscheidung  über 
die  Versetzung  wird  aber  hiedurch  an  das 
Ende  der  achtwöchigen  Sommerferien  ver- 
legt. 

Im  vorausgehenden  war  vorwiegend 
von  Kompensation  bei  der  Verset- 
zung die  Rede,  da  diese  schultechnische 
Frage  die  wichtigere  ist.  Ergaben  sich  hier 
gewichtige  Gründe  für  die  Ablehnung,  so 
lassen  sich  teilweise  dieselben  Einwände 
gegen  Kompensationen  bei  der  Reifeprüfung 
erheben.  Da  jedoch  die  letztere  an  sich 
ein  viel  umstrittenes  Problem  ist,  in  das 
bezüglich  der  Schülerleistungen  auch  eine 
Reihe  von  besonderen  psychologischen  Mo- 
menten hineinspielt,  so  kann  die  Frage 
der  Kompensation  nicht  gut  für  sich  allein 
erörtert  werden  und  es  muß  hier  auf  den 
Art.  „Maturitätsprüfung**  verwiesen 
werden.  (VgL  Verh.  der  preußischen  Di- 
rektorenversammlungen Schi.  1867,  S.  50; 
Westf.  1884,  IV;  Hann.  1888,  HI.;  0.  u. 
Wpr.  1896,  S.  276  ff.,  Pomm.  1903,  VL  — 
Wenig  günstig  urteilt  über  die  Kompen- 
sation Herm.  Schiller  in  seiner  ^Prak- 
tischen  Pädagogik  für  höhere  Lehranstal- 
ten» 2.  Aufl.,  S.  75  f.  —  Auch  Ad.  Mat- 
thias spricht  in  seiner  „Praktischen  Pä- 
dagogik** (2.  A.  1903,  S.  220)  nicht  sehr 
zuversichtlich  und  tut  die  „schwierige  Frage** 
auffallend  genug  mit  20  Zeilen  ab.  — 
Morsch  Hans,  D.  höh.  Lehramt  in  Deutschi, 
u.  Österr.  (Leipz.  u.  Berl.  1905)  S.  114  ff.) 

Wien.  Ant.  v.  Leclair. 

Komposition  s.  d.  Art.  Klassen- 
arbeiten. 

Konferenzen.  Versammlungen  von 
Lehrpersonen  zur  Besprechung  und  Berat- 
schlagung über  gemeinsame  Schulangelegen- 
heiten werden  Konferenzen  genannt.  Zu- 
meist versteht  man  darunter  die  amt- 
lichen, regelmäßig  wiederkehrenden  Be- 
sprechungen eines  Lehrkörpers  über  den 
Lehrplan,  den  Unterrichtsbetrieb  und  die 
Behandlung  der  Schüler  und  unterscheidet 
davon  die  freien  Versammlungen,  in 
welchen  Lehrer  verschiedener  Anstalten 
sich  zur  Besprechung  von  wissenschaft- 
lichen und  Schul-  und  Standesfragen  ver- 
einigen (Vereinswesen).  Was  die  Konfe- 
renzen auf  dem  Gebiete  des  Volksschul- 
wesens betrifft,  so  haben  in  Deutsch- 
land die  Hauptlehrer  (Rektoren)  in  ein- 
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zelnen  Regierangsbezirken  das  Recht,  die 
Klassenlehrer  außerhalb  der  Unterrichtszeit 
zu  Konferenzen  fiber  Angelegenheiten  der 
Schule  zusammenzurufen  und  die  Pflicht, 
über  diese  Konferenzen  ein  FrotokoUbuch 
zu  führen.  Der  Ortsschulinspektor  muß  von 
der  Zeit  und  dem  Gegenstand  der  Konfe- 
renz verständigt  werden,  damit  er  im  stände 
ist,  imter  Umständen  daran  teilzunehmen 
nnd  sie  zu  leiten.  In  anderen  Regierungs- 
bezirken muß  der  Rektor  an  Stadtschulen 
in  jedem  Monat  an  einem  schulfreien  Nach- 
mittag mit  allen  Lehrern  behufs  Bespre- 
chung und  Beratung  von  örtlichen  und 
allgemeinen  Schulangelegenheiten  und  Mit- 
teilung ergangener  Verordnungen  sowie  zur 
Pflege  kollegialischen  Sinnes  und  gegensei- 
tiger Förderung  eine  Konferenz  halten. 
Die  Ortsschnlinspektoren,  gewöhnlich  die 
Pfarrer,  haben  die  Pflicht,  sich  bei  der  Re- 
vision der  Schulen  mit  den  Lehrern  zu 
besprechen  und  in  einzelnen  Bezirken  in 
der  Zeit  vom  Oktober  bis  März  jeden 
Monat,  in  einzelnen  Bezirken  nur  in  jedem 
Vierteljahr  eine  Parochialkonferenz 
abzuhalten.  Sie  leiten  die  Konferenz  und 
bestimmen,  was  darin  vorgenommen  und 
besprochen  werden  solL  Diese  Konferenzen 
haben  den  Zweck,  die  Lehrer  in  der  ver- 
ständigen Auffassung  der  Aufgaben  der 
Schule,  der  erziehlichen  Behandlung,  der 
Handhabung  der  Disziplin  und  in  der  ein. 
sichtigen  Erteilung  eines  zweckmäßigen, 
rasche  und  sichere  Fortschritte  erzielenden 
Unterrichts  zu  fördern.  Es  werden  des- 
halb eingehende  Besprechungen  über  das 
methodische  Verfahren  in  jenen  Unter, 
richtsgegenständen  vorgenommen,  für 
welche  sich  nach  den  in  den  Schulen  ge- 
machten Erfahrungen  ein  besonderes  Be- 
dürfnis zeigt.  Auch  werden  Bücher,  die 
auf  Grundlage  amtlicher  Vorschriften  eine 
ins  einzelne  gehende  Anweisung  für  die 
verschiedenen  Unterrichtsgegenstände  ge- 
ben, in  der  Weise  durchgearbeitet,  daß  die 
Lehrer  über  bestimmte  Aufgaben  mündlich 
referieren  oder  schriftliche  Ausarbeitungen 
liefern  und  verlesen,  woran  sich  dann  wei- 
tere Erörterungen  knüpfen.  Diesen  theore- 
tischen Erörterungen  folgen  praktische 
Versuche,  indem  von  einzelnen  im  vor- 
hinein bestimmten  Lehrern  mit  den  Kin- 
dern der  Schule,  in  welcher  die  Versammlung 
stattfindet,  Probelektionen  gehalten  werden, 
welche     die    vorher    dargelegten    theore- 


tischen Erörterungen  veranschaulichen  und 
verständlich  machen  sollen.  Solche  Kon- 
ferenzen bilden  für  jeden  Teilnehmer,  der 
vor  der  Konferenz  die  Gegenstände  der- 
selben durchdacht  hat,  den  Verhandlungen 
mit  Aufmerksamkeit  folgt  nnd  sich  frei- 
mütig imd  lebendig  an  der  Besprechung 
beteiligt  und  nach  der  Konferenz  das  Ge- 
hörte weiter  durchdenkt,  eine  Schule  der 
im  Lehramte  notwendigen  Fortbildung.  Sie 
sind  auch  ein  wirksames  Mittel,  um  Schnl- 
inspektoren  und  Lehrer  zur  Verständigung 
über  die  einzuschlagenden  Wege  und  deren 
Nutzen  zu  führen,  schwächere  Lehrer  zn 
fördern  und  alle  Teilnehmer  anzuspornen, 
mit  gesteigerter  Liebe  und  Kraft  die  Ar- 
beit in  Angriff  zu  nehmen  und  fortzn- 
setzen.  Über  jede  Konferenz  wird  ein 
Protokoll  aufgenommen,  damit  bei  Saper- 
re Visionen  über  das  Verhandelte  Einsicht 
genommen  werden  kann.  Über  den  Ver- 
lauf der  Konferenz  berichtet  der  Ortsschal- 
inspektor an  den  Kreisschulinspektor,  dem 
die  Oberwachnng  der  regelmäßigen  Abhal- 
tung der  Parochialkonferenzen  obliegt  Die 
Kreisschulinspektoren  haben  jährlich  ein- 
mal in  der  Zeit  vom  April  bis  einschließlich 
September  die  Kreis lehrerkonferen- 
zen,  auch  Distrikts-,  General-  oder  Haupt- 
konferenzen genannt,  abzuhalten,  zu  welchen 
alle  Lehrer  des  Kreisschulaufsichtsbezirkes 
zu  erscheinen  haben,  welche  für  diesen 
Zweck  Urlaub  und  Reisekostenentschädi- 
gung sowie  Taggelder  erhalten.  Gewöhnlich 
nimmt  an  der  Konferenz  auch  der  Regie- 
rungsschulrat teil,  weshalb  die  Termine  der 
Konferenzen  rechtzeitig  dem  Landrate  be- 
kannt gegeben  werden  müssen.  Bei  diesen 
Konferenzen  wird  in  der  Regel  folgende 
Tagesordnung  eingehalten:  1.  Gesang,  Ge- 
bet, kurze  Ansprache.  2.  Mitteilungen,  be- 
treffend die  seit  der  letzten  Konferenz  er- 
folgten Erledigungen,  Besetzung  von  Lehr- 
stellen, Veränderungen  in  der  Schulaof- 
sicht,  angeordnete  neue  Schuleinriehtungea. 
erlassene  Verordnungen,  Vermehrung  and 
Benützung  der  Kreislehrerbibliothek  u.  s.  w. 
3.  Mitteilung  der  vom  Kreisschulinspektor 
bei  den  Schulrevisionen  gemachten  Wahr- 
nehmungen, soweit  diese  geeignet  sind, 
als  Ausgangspunkte  zu  Anerkennungen, 
bezw.  zu  Warnungen  und  Belehrungen  zn 
dienen,  um  öfter  wiederkehrenden  Mißgriffen 
in  der  Handhabung  der  Schulzncht  und 
im  Unterrichtsverfahren  vorzubeugen,  im- 
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mer  wieder  bemerkte  Obelstftnde  nnd 
Mängel 'endlich  zn  beseitigen,  znr  Weiter* 
bildong  der  Lehrer  im  eigenen  Wissen  nnd 
Können  anzuregen,  zu.  angemessenem,  des 
Lehrerstandes  würdigem  Verhalten  in  und 
an£er  dem  Amte  aufzufordern  u.  s.  w. 
4.  Verlesung  des  für  die  Konferenz  gelie^ 
ferten  Referats  sowie  des  Korreferates  und 
Besprechung  beider.  5.  Abhaltung  einer 
Probelektion  und  Besprechung  derselben. 
6.  Ghorgesang,  wo  geeignete  Kräfte  vor- 
handen sind,  auch  Violin-,  Klavier-  und 
Orgelspiel.  7.  Gebet  und  Gesang.  Die  Be- 
handlung von  Standesfragen  gehört  nicht 
in  den  Kreis  der  Konferenz,  die  nur  einen 
beratenden  Charakter  hat.  Sowohl  den  Re- 
ferenten und  den  Korreferenten  als  auch 
das  vorunterrichtende  Konferenzmitglied 
und  den  Protokollführer  ernennt  der  Kreis- 
schulinspektor. Das  FrotokoU  der  Konfe- 
renz geht  mit  einem  Berichte  des  Kreis- 
schulinspektors an  die  Regierung,  welche 
sodann  einen  Bescheid  über  die  Art  der 
behandelten  Themen  erfließen  läßt. 

Die  Seminare  sind  zum  eingehenden 
Studium  der  Schulpraxis  desjenigen  Bezirkes 
verpflichtet,  für  welchen  sie  ihre  Zöglinge 
vorbilden,  denn  die  Verwendung  des  Er- 
gebnisses der  Seminararbeit  in  der  Schule 
bildet  die  Probe  auf  die  Richtigkeit  der 
dort  gelösten  Aufgabe.  Damit  nun  Seminar 
und  Volksschule  in  lebendiger  Wechselbe- 
ziehung bleiben,  ordnete  man  die  Schul- 
reisen der  Seminardirektoren  an  und  ver- 
fügte, daß  die  aus  dem  Seminar  hervorge- 
gangenen, bereits  im  Schulamte  stehenden 
Lehrer  sich  alljährlich  einmal  in  der  Ferien- 
zeit wieder  im  Seminar  einfanden,  um  dort 
in  einer  vom  Direktor  geleiteten  Konferenz 
ihr  Wissen  und  Können  zu  erweitern.  Der 
Hauptinhalt  dieser  Lehrerkonferenzen 
an  den  Seminaren  bildeten  Vorträge 
des  Direktors  oder  der  Seminarlehrer  über 
die  Erziehung  der  Jugend  zur  Gottesfurcht, 
zur  Vaterlandsliebe,  zur  Freude  an  der 
Arbeit  und  zu  anständiger  und  ehrbarer 
Sitte.  Femer  wurde  der  Lehrstoff  mitge- 
teilt, der  in  den  Elementarschulen  volle 
Berechtigung  hat,  und  angegeben,  wie  der- 
selbe zu  ordnen  und  in  Geist  und  Gemüt 
anregender  Weise  der  Jugend  anzueignen 
sei  Daran  reihten  sich  Mitteilungen  aus 
wertvollen  Schriften,  zwei  Probelektionen 
in  der  Obungsschule  und  musikalische 
Übungen  der  Lehrer.   Je  mehr  aber  die  an- 


deren amtlichen  Konferenzen  in  Aufschwung 
kamen,  desto  mehr  nahm  der  Besuch  der 
Konferenzen  an  den  Seminaren  ab.  Im 
Jahre  1881  brachte  man  eine  Wiederbele- 
bung, beziehentlich  Verallgemeinerung  dieser 
Konferenzen  in  Anregung,  doch  ohne  be- 
sonderen Erfolg. 

In  Osterreich  wurde  das  Konferenz- 
wesen an  den  Volksschulen  durch  die 
Schul-  und  ünterrichtsordnung  vom  20.  Au- 
gust 1870  geregelt.  Der  Leiter  einer  mehr- 
klassigen  Schule  beruft  seine  Lehrer  regel- 
mäßig jeden  Monat  und  außerordent- 
lich so  oft,  als  er  selbst  dazu  einen  drin- 
genden Anlaß  findet  oder  zwei  der  Lehrer 
darauf  antragen,  zu  einer  außerhalb  der 
Unterrichtszeit  festgesetzten  Stunde  die 
Lehrerkonferenz  (Lokal-Lehrerkonfe- 
renz), in  welcher  sich  die  Lehrer  über 
die  Grundsätze  des  Cnterrichts,  der  Zucht 
und  der  Schuleinrichtung  sowie  über  den 
Stand  des  Unterrichts,  das  sittliche  Ver- 
halten und  den  Fortschritt  der  Kinder  be- 
sprechen und  jene  Übereinstimmung  und 
Gemeinsamkeit  in  ihrem  Vorgehen  erzielen, 
welche  für  eine  jede  Schule  unentbehrlich 
sind.  Die  von  den  allgemeinen  Normen  für 
die  Volksschulen  abweichenden  Beschlüsse 
der  Konferenz  müssen  im  Wege  der  Bezirks- 
schulbehörde der  Landesschulbehörde  zur 
Entscheidung  vorgelegt  werden.  Zur  Teil- 
nahme an  der  Konferenz,  deren  Vor- 
sitzender der  Schulleiter  ist,  und  zur  ge- 
nauen Befolgung  der  von  ihr  gefaßten  Be- 
schlüsse sind  alle  an  der  Schule  beschäf- 
tigten Lehrpersonen  verpflichtet.  Der  Orts- 
schulinspektor kann  den  Konferenzen  bei- 
wohnen, aber  es  steht  ihm  nicht  das  Recht 
zu,  Anträge  zu  stellen  oder  sich  an  der 
Abstimmung  zu  beteiligen,  über  die  Ver- 
handlungen wird  von  den  Mitgliedern  der 
Konferenz  ein  die  gestellten  Anträge  und 
gefaßten  Beschlüsse  enthaltendes  Protokoll 
geführt,  welches  von  allen  Anwesenden  ge- 
fertigt und  im  Archiv  aufbewahrt  wird. 
Die  einzelnen  Mitglieder  sind  berechtigt, 
ihr  Separatvotum  abzugeben  und  die  Ein- 
sendung des  Protokolls  an  die  Bezirks- 
schulbehörde zu  verlangen.  Anderseits 
steht  es  dem  Vorsitzenden  frei,  die  Aus- 
führung eines  gefaßten  Beschlusses  zu 
sistieren,  wenn  er  nach  seiner  Meinung 
dem  Gesetze  zuwiderläuft  oder  das  Inter- 
esse der  Schule  gefährdet,  in  welchem 
Falle   er  ebenfalls   die  Entscheidung   der 
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Bezirksschnlbehörde  einholen  muß  (§§   38 
bis  40  der  Schal-  und  Unterrichtsordnung). 
—  Der  Bezirksschulinspektor  bespricht  bei 
jedem  Besache  einer  Volks-  oder  Bürger- 
schule das  Ergebnis  seiner  Wahrnehmungen 
mit  dem  Lehrer,  und  wo   deren   mehrere 
angestellt   sind,    in   einer   Konferenz  (In- 
spektionskonferenz)  mit  ihnen,  gibt 
in  didaktisch-p&dagogischen  Gegenständen 
Winke  und  Batschläge   und   hilft  den   in 
dieser  Beziehung  wahrgenommenen  Übel- 
ständen an  Ort  und  Stelle,  ohne  das  An- 
sehen   der    Lehrer    zu    schädigen,    durch 
mündliche   Weisungen    ab    (Ministerial-Er- 
laß  Yom  8.  Mai  1869).    Jedes  Jahr  hält  der 
Bezirksschulinspektor  mit   allen   Lehrper- 
sonen des   Bezirkes   eine   Konferenz   (Be- 
zirks-Lehrerkonferenz)  ab.  Diese  hat 
im    allgemeinen    die   Aufgabe,    die   nötige 
Obereinstimmung  der  inneren  Organisation 
des  Schulwesens  im  Bezirke  anzustreben, 
über  die  Mittel  und  Wege  zar  Förderung 
des  Volksschulwesens   zu   beraten,   darauf 
bezügliche  Anträge  an  die  Bezirksschulbe- 
hörde  zu   stellen   und   über  die  ihr  von 
dieser  in  Schulangelegenheiten  vorgelegten 
Fragen    Gutachten    abzugeben.    Die    Ge- 
schäftsordnung der  Konferenz,  die  höchstens 
drei  Tage  dauern  darf,  wird  von  der  Lan- 
desschulbehörde  bestimmt.    Zeit  und  Ort 
der  Versammlung  sowie  die  Tagesordnung 
werden  von  der  Bezirksschulbehörde  vier 
Wochen  vorher  bekannt   gegeben,  jedoch 
ist  die  Konferenz  berechtigt,  eine  Erweite- 
rung  der    Tagesordnung    zu   beschließen. 
Der    Bezirksschulinspektor  eröffnet,   leitet 
und  schließt  die  Verhandlungen.    Er  läßt 
die  Anwesenheit  der  zum  Erscheinen  ver- 
pflichteten Mitglieder  erheben  und  bestimmt 
die  Reihenfolge  der  Gegenstände  der  Tages- 
ordnung,   wobei    seine    Mitteilungen    über 
die  bei  den  Inspektionen  gemachten  Wahr- 
nehmungen und  die  von  der  Behörde  ver- 
langten   Gutachten    vorangehen    und    die 
Lehrproben  mit  den  sich  daran  knüpfenden 
Erörterungen  den  Schluß  bilden.    Die  Kon- 
ferenz, die  nur  einen  beratenden  (informa- 
tiven) Charakter  hat,  wählt  mittels  Stimm- 
zettel aus  ihren  Mitgliedern  die  Vertreter 
des    Lehrstandes    in    der   Bezirksschalbe- 
hörde,  die  Abgeordneten  zur  Landes-Leh- 
rerkonferenz,  die  Bezirks-Lehrerbibliotheks- 
kommission  und  den   ständigen  Ausschuß 
zur  Vorberatung  bestimmter  Verhandlungs- 
gegenstände   ftlr    die   nächste    Konferenz, 


dessen    Vorsitzender    der    Bezirksschulin- 
spektor  ist.    Über  jede  Konferenz  wird  Ton 
den    zwei    gewählten    Schriftführern    ein 
Protokoll   abgefaßt,    welches    die    Gegen- 
stände der  Verhandlung,  die  gestellten  An- 
träge und  die  gefaßten  Beschlüsse  enthält, 
das  vom  Vorsitzenden  mit  einem  Berichte 
an  die  Bezirksschulbehörde  und  von  dieser 
mit  der  Anzeige  über  die  darüber  getroffenen 
Verfügungen  und  mit  etwaigen  eigenen  An- 
trägen an  die  Landesschulbehörde  geleitet 
wird  (§46  desfieichs-Volksschnlgesetzesvom 
14.  Mai  1869,  Ministerial-Erlafi  vom  18.  Mai 
1869,   Ministerial- Verordnung  vom  8.  Mai 
1872).  —  Die  Landesschalinspektoren  für 
Volksschulen  machen  in  einer  Konferenz 
mit    dem    Gesamtlehrkörper   einer  Schnle 
(Inspektionskonferenz)     den    Lehr- 
kräften  von   den  bei  der   Inspektion  ge- 
machten Wahmehmnngen   Mitteilung,  er- 
teilen hiebei  die  zur  Beseitigung  wahrge- 
nommener Übelstände  erforderlichen  Bat- 
schläge und  Weisungen  und  nehmen  et- 
waige   Beschwerden     und    Wünsche    der 
Lehrer  entgegen.    Über   den   Verlauf  der 
Konferenz   wird  ein   den  wesentlichen  In- 
halt der  Verhandlung  wiedergebendes  Pro- 
tokoll   aufgenommen,    das    der   Inspektor 
einem  der  Landesschulbehörde  vorzulegen- 
den   Berichte   beischließt  —  Die  Landes- 
Echulinspektoren  leiten  die  in  jedem  Lande 
nach  sechs  Jahren  stattfindende  Landes- 
Lehrerkonferenz.    Die  Au^be  dieser 
Konferenz  ist,  über  die  von  der  Landes- 
schulbehörde vorgelegten  Fragen  Gutachten 
abzugeben,  über  die  Mittel  zur  Förderung 
des  Volksschulwesens,  dann   über  Angele 
genheiten,   welche   Rechte,   Pflichten  nnd 
Verhältnisse  des  Lehr  Standes  betreffen,  zu 
beraten.    Sie    ist    aber    berechtigt,  auch 
selbständige  Anträge  zu  stellen.    Zeit  nnd 
Ort  der  Versammlung,  die  höchstens  fünf 
Tage   dauern  darf  und   in   der  Regel  am 
Si^e   der  Landesschulbehörde  stattfindet, 
sowie  die  Tagesordnung  werden  mindestens 
drei  Monate  vorher  von  der  Landesschnl' 
behörde  bekannt  gegeben.    Mitglieder  der 
Konferenz,  die  ebenfalls   nur  einen  bera- 
tenden (informativen)   Charakter  hat,  sind 
die  von  den  Bezirkslehrerkonferenzen  ge- 
wählten   Abgeordneten,    deren    Zahl   mit 
Rücksicht   auf  den   Umfang  des  Bezirkes 
und  die  Zahl  der  Lehrer  in  demselben  fest- 
gesetzt  ist.    Den   Bezirksschulinspektoren, 
den  Direktoren  der  Lehrerbildangsansialten 
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und  den  Bürgerschuldirektoren  steht  es 
frei,  an  der  Konferenz  mit  Sitz  und  Stimme 
teilzanehmen.  Der  Landesschnlinspektor 
bestimmt  für  jede  Konferenz  seinen  Stellver- 
treter und  die  Konferenz  wählt  für  die 
Dauer  von  sechs  Jahren  aus  ihren  Mit- 
gliedern zwei  Schriftführer  und  einen  Aus- 
schuß, der  die  Geschäftsordnung  für  die 
Konferenz  entwirft  und  dem  sämtliche  zur 
Verhandlung  kommende  Angelegenheiten 
zur  Yorberatung  überwiesen  werden.  Die 
Mitglieder  der  Bezirkslehrerkonferenz  be- 
ziehen Reisekostenentschädigungen,  wäh- 
rend die  der  Landes- Lehrerkonferenzen 
nebstbei  auch  noch  Taggelder  erhalten.  (§46 
der  Schulgesetznovelle  vom  2.  Mai  1883| 
Ministerialverordnung  vom  8.  Mai  1872, 
Ministerialerlaß  vom  3.  November  1899.) 

Von  den  an  den  Lehrerbildangsanstalten 
Üblichen  Konferenzen  wären  zu  erwähnen 
die  Hospitierkonferenzen  der  betei- 
ligten Lehrkräfte  mit  den  Zöglingen  des 
dritten  Jahrganges,  um  diese  mit  der 
Behandlung  der  Lehrgegenstände  der  Ele- 
mentarklasse vertraut  zu  machen,  und  die 
Lehrversuchskonferenzen  mit  den 
Zöglingen  des  vierten  Jahrganges  behufs 
deren  Einführnng  in  die  spezielle  Methodik 
der  einzelnen  Lehrgegenstände.  Die  re- 
gelmäßigen Konferenzen  des  Gesamt- 
lehrkörpers der  Lehrerbildungsanstalten 
beschäftigen  sich  mit  folgenden  Gegen- 
ständen :  Beschlußfassung  betreffs  der  Durch- 
führung des  Lehrplanes  der  Anstalt  und 
der  Obungsschule;  Beschlußfassung  über 
die  Aufnahme  neu  eintretender  Zöglinge; 
Besprechung  über  den  Stand  des  Unter- 
richts und  der  Disziplin,  über  die  sitt- 
liche Haltung  und  den  wissenschaftlichen 
Fortgang  der  Zöglinge  und  Schüler,  über 
deren  Aufsteigen  in  höhere  Jahrgänge,  Ge- 
stattung von  Wiederholungsprüfungen,  An- 
wendung der  Disziplinarmaßregeln,  Vor- 
schläge zur  Erteilung  von  Stipendien  und 
Prüfung  und  Begutachtung  aller  von  den 
Behörden  zugewiesenen  Gegenstände.  Jedes 
Mitglied  hat  das  Recht  und  die  Pflicht,  An- 
gelegenheiten der  Anstalt  zur  Besprechung 
zu  bringen. 

Was  das  Konferenzwesen  an  den  Gym- 
nasien und  Realschulen  anbelangt,  so 
ist  dies  in  Österreich  am  ausgebildet- 
sten. Für  alle  den  Unterricht  und  die 
Zucht  der  Schüler  eines  Gymnasiums  oder 
einer  Realschule  (in  Osterreich  Mittelschulen 


genannt)  betreffenden   allgemeinen  Fragen 
ist    hier    die    Lehrerkonferenz    maß- 
gebend,  deren  Vorsitzender    der  Direktor 
ist  und  an  der  alle  an  der  Anstalt  wirken- 
den ordentlichen  und  Hilfslehrer   als   Mit- 
glieder   teilzunehmen     verpflichtet     sind. 
Gegenstand  einer  jeden  Konferenz  ist  vor 
allem   die  Mitteilung  der  für    den    Lehr- 
körper gehörenden  Anordnungen  der  Schul- 
behörden.   Femer  hat  zuerst  der  Direktor, 
dann  aber  auch  jeder   Lehrer  das   Recht 
und  die  Pflicht,  Gegenstände,  die  das  Wohl 
der  Schule  oder  einzelner  Schüler  betreffen, 
in  Anregung  und  Besprechung  zu  bringen. 
Der  Direktor  beruft  sowohl  die  ordentlichen, 
d.  h.  regelmäßig  aus  demselben  Anlaß  wie- 
derkehrenden, wie  auch  die  außerordent- 
lichen Konferenzen,  so  oft  er  zu  letzteren 
selbst  einen  dringenden  Anlaß  findet  oder 
zwei  Lehrer  darauf  antragen.    Ordentliche 
Konferenzen  sind  folgende:   1.  nach  Been- 
digung der  Aufnahmsprüfangen  über  deren 
Ergebnisse,  2.  unmittelbar  vor  Beginn  des 
Schuljahres  die  Eröffnungskonferenz 
zur  Bekanntgabe  der  Klassenordinariate,  der 
Lehrfächerverteilung,    des    Stundenplanes, 
der  Aufstellung  des  Arbeitskalenders  u.  s.  w., 
3.  drei  bis  vier  Wochen  nach   Beginn  des 
Semesters    über    die   Gesuche  um   Schul- 
geldbefreiung, 4.  über  die  von   den   Fach- 
lehrern vorbereiteten  Antrage  zur  Vermeh- 
rung der  Lehrmittel  und  der  Bibliotheken 
ö.  im  Laufe  des  ersten  Semesters  über  die 
Verfügungen    zur   Förderung  der   körper- 
lichen    Ausbildung    der   Schüler,    6.   alle 
vier   Wochen    die    regelmäßige    Monats- 
konferenz zur  eingehenden  Besprechung 
über   den   Stand  des  Unterrichts  und   der 
Zucht  in  jeder   Klasse   sowohl  im   allge- 
meinen   als   im   einzelnen  und   Beschluß- 
fassung über  Rügen  und  Strafen  über  ganze 
Klassen  oder  einzelne  Schüler  (Ausschlie- 
ßungen), 7.  im  zweiten  Semester  zur  Bera- 
tung  über   den   speziellen   Lehrplan   und 
über  die  in  Gebrauch  zu  nehmenden  Lehr- 
bücher und   Lehrmittel   für    das   nächste 
Schuljahr,  8.  mit  den  Lehrern  der  obersten 
Klasse,  ob  einem  der  für  die   Maturitäts- 
prüfung   angemeldeten    Schüler    von  der 
Prüfung  abzuraten   sei,  9.  zu   Beginn  des 
letzten  Monates  zur  Vorbereitung  der  Ver- 
setzungsprüfangen,  10.  gegen  den  Schluß 
jedes  Semesters  die  Klassifikationskonferenz, 
11.  am  Ende  jedes  Semesters  die  Schluß- 
konferenz.   Der  Direktor  ist  verpflichtet, 
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die  beim  Hospitieren  gemachten  Wahmeh- 
mnngen,  wenn  der  Gegenstand   ein  allge- 
meineres Interesse  hat,  in  den  Konferenzen 
einer  rein  sachlichen  Erörtenmg  zu  unter- 
ziehen,  nm  auf  diesem  Wege   die  vorhan- 
denen Verschiedenheiten  in  der  Behandlung 
der    einzelnen   Lehrfächer,   in   der  Hand- 
habung der  Schulzucht,  in  der   Höhe  der 
Forderungen   an   die   Schüler  und  in  der 
Beurteilung  der  Leistungen  allmählich   zu 
der  für  die   Gesamtwirkung   unerläßlichen 
Ann&herung  und  Ausgleichung  zu  bringen. 
Bei   diesen    Konferenzen    besteht   für   die 
Lehrer  die   Möglichkeit,    unzweckmäßigen 
oder  unbefugten  Anordnungen  des   Direk- 
tors nicht  nur  ein  moralisches  Gegengewicht 
entgegenzustellen,  sondern  auch  ihm  gegen- 
über ihre  Rechte  zu  wahren,  da  über  die 
Verhandlungen  einer  jeden  Konferenz  durch 
einen  der  Lehrer  ein  Protokoll  aufgenom- 
men wird,  welches  Yom  Direktor  und  allen 
Anwesenden  unterfertigt  und  der  Landes- 
schulbehörde  vorgelegt   wird,  damit  diese 
fortlaufend  einen  richtigen  Einblick  in  den 
inneren  Zustand  der  Anstalt  erhält  Ander- 
seits  hat   der   Direktor  das   Recht,  einen 
gefaßten   Beschluß   zu  sistieren,  wenn   er 
glaubt,  daß  dies   zum   Wohle   der    Schule 
sei,  muß  jedoch  sogleich  der  Landesschul- 
behörde  unter  Beilegung  der   begründeten 
Erklärung   der  Mehrheit  des   Lehrkörpers 
berichten.     —   Die    vom    Klassenvorstand 
mit  den  Lehrern  der  Klasse  alle   14   Tage 
abzuhaltenden  ordentlichen  und  auch  außer- 
ordentlichen        Klassenkonferenzen 
haben  den   Zweck,   sowohl   auf  dem   sitt- 
lichen als  auf  dem  wissenschaftlichen   Ge- 
biete   den   Elrfolgen  und  Mißerfolgen    der 
Klasse  überhaupt  und  der  einzelnen  ihrer 
Schüler  nachzugehen,   den   Ursachen   der 
wahrgenommenen    Übelstände    durch    ge- 
meinschaftliche   Überlegung    aller    Lehrer 
nachzuforschen,  die  Mittel  zu  deren  Besei- 
tigung zu  beraten,  durch  eine  sich  immer 
mehr  und  mehr  berichtigende  lund  ergän- 
zende Kenntnis  der   Schüler   ihre  richtige 
Beurteilung  und  Behandlung  herbeizuführen 
und  daher  zu  dieser  Kenntnis  durch  loyale 
Mitteilung  oder  Beobachtungen  beizutragen. 
Die  eingehendste  Kenntnis  der  Individuali- 
täten wird  vom  Klassenvorstand  erwartet. 
In   der   Klassenkonferenz   wird   auch   das 
Maß  der  in  den  einzelnen  Lehrgegenständen 
aufzugebenden    Arbeiten    festgestellt,    um 
einerseits    der   Überbürdung   der   Schüler, 


anderseits  der   Häufung  der   Arbeiten   für 
denselben  Tag   als  auch  einem  erschlaffen- 
den Mangel   an    häuslicher    Beachftftigang 
vorzubeugen.    Ein    Protokoll    wird    fiber 
diese  Konferenzen  nicht  geführt.  —  Unter 
dem   Vorsitze    des   LandesschnUnspektors 
wird    nach     Beendigung    der    Inspektion 
der  Anstalt  die  Inspektionskonferenz 
abgehalten,  in  welcher  der  wissenschaftliche 
Tmd    disziplinare  Zastand    der   Schule   in 
freimütiger  Weise   erörtert   wird.    Die  ge- 
machten Wahrnehmungen  werden  mit  Über- 
gehung alles  Persönlichen   mitgeteilt  und 
besprochen.    Dabei  wird  getrachtet,  in  be- 
stimmten Fragen  die  Anschauung  des  Lehr- 
körpers kennen   zu  lernen  und   hiedurch 
zur    Erörterung     pädagogisch-didaktiBcher 
Angelegenheiten  im  Lehrkörper  anzuregen. 
Bei  dieser  Gelegenheit  steht  es  dem  Inspek- 
tor zu,  Anzeigen   von  Übelständen   entge- 
genzunehmen  und    denselben  nach  Tnn- 
Üchkeit  an  Ort  und  Stelle   durch   münd- 
liche Bemerkungen  und  Ratschläge   abzu- 
helfen. Das  Protokoll  über  diese  Konferenz 
gibt  in   kurzer   und  bündiger  Form   den 
wesentlichen  Inhalt  der  Verhandlung  wieder. 
Auch  in  den  übrigen  Ländern  Europas 
treten  die  Lehrer  der  höheren  Schulen  zu 
gewissen  Zeiten  zur  Lehrer-  oder   Pro- 
fessorenkonferenz zusammen,  welche 
vom  Direktor  einberufen  und  geleitet  wird. 
Sie  wird  in  Bayern  und  Italien  L  eh  r  errat, 
in  Sachsen  Lehrerkonvent,  in  Portugal 
ProfessorenratundinNorwegenSchul- 
rat  genannt.    In   Belgien,  Norwegen  und 
Portugal   wird   monaÜich  eine   Konferenz 
gehalten,  während  in  den  übrigen  Ländern 
Zeit  und  Zahl  der  Konferenzen  nicht   im 
vorhinein  bestimmt  sind.    Auch  die  Befug- 
nisse der  Konferenzen    sind  nicht   Überall 
gleich.  Ihre  Aufgaben  sind:  Beratimg  aller 
wichtigen  Schulangelegenheiten,  Erhaltung 
der  Einheit  und  des  Zusammenhanges  des 
Unterrichts   und  eines  übereinstimmenden 
Verfahrens    in    demselben,    wechselseitige 
Mitteilung  aller  auf  den  Zustand  der  Schule 
bezüglichen     Wahrnehmungen,     Beratung 
über  die  Gegenstände  und   den  Gang  des 
Unterrichts,    Verteilung    der    Unterrichts- 
ftcher   und   der  Lehraufgaben,   Beschluß- 
fassung über  neu  einzuführende  Lehrfächer 
(in   Griechenland   nicht),   Beurteilung   der 
Fähigkeiten,   des   Fleißes,   des   Fortganges 
und  des  sittlichen  Betragens  der   Schüler, 
Abwägung  von  Lob  und  Tadel,  Feststellung 
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der  Zensoren,  Yersetznng  der  Schüler, 
Verhängnng  von  Strafen,  Ansschliefinng 
von  SchtUem,  woza  in  Bayern  und  Nor- 
wegen Zweidrittelmajoritftt  erforderlich  ist, 
während  sonst  die  Beschlüsse  nur  mit 
Stimmenmehrheit  gefaßt  werden,  Ändenmg 
der  disziplinftren  Bestimmungen,  Verteilung 
von  Benefizien  (Norwegen),  Beratung  mi- 
nisterieller Umfragen  (D&nemark),  Abhal- 
tung Yon  Vorträgen  über  die  Lehrmethode 
(Belgien),  Organisation  der  Jury  für  die 
öffentlichen  Prüfungen  (Portugal,  Ungarn) 
u.  dgl.  —  In  Preußen  und  Schweden  ver- 
sammeln sich  die  Direktoren  in  jeder  Pro- 
vinz von  drei  zu  drei  Jahren  zur  Direk- 
torenkonferenz (s.  d.),  um  über  Fragen 
des  höheren  Unterrichts  allgemein  päda- 
gogischer und  methodischer  Natur  nach 
vorhergegangener  Berichterstattung  aller 
Schulen  auf  Grund  von  gedruckten  Be- 
richten dazu  gewählter  Teilnehmer  unter 
dem  Vorsitze  der  Kegierungsschulräte  zu 
beraten.  Die  Protokolle  nebst  den  Berichten 
werden  veröffentUcbt  und  enthalten  meist 
ein  reiches  Material  gesammelter  ErüeJi- 
rungen. 

Literatur:  Altenburg  C,  Verord- 
nungen. Breslau  1890.  —  Baumeister 
A.,  Dr.,  Einrichtung  und  Verwaltung  des 
höheren  Schulwesens.  München  1897.  — 
Bock  E.«  Schulicunde.  Breshiu  1881.  — 
Friese,  Vorbildung  und  Fortbildung  der 
Volksschullehrer  in  Preußen.  Breslau  1893. 
—  Hof  mann  Gh.,  Handbuch  für  Lehrer- 
und Lehrerinnen.  Leipzig  1903.  —  Maren- 
z  eil  er  E.  v.,  Dr.,  Nomudien  für  die  Gym- 
nasien und  Realschalen.  Wien  1889.  — 
Metz  J.  und  Seh  önhardtE.,  Kurzer  Ab- 
riß der  Gesetze  und  aUgemeinen  Verfü- 
gungen. Köslin  1901.  —  S  c  h  u  1  z  e  K.,  Volks- 
schulkunde. Gotha  1893.  —  Verordnungs- 
blatt für  den  Dienstbereich  des  Ministe- 
riums für  Kultus  und  Unterricht.  Wien 
1869—1904.  —  Weisungen  zur  Führung 
des  Schulamtes  an  den  Gymnasien  in  Öster- 
reich. Wien  1885. 

Steyr.  A.  RoUeder, 

Konfessioneiie  Schule.  Wesen.  Man 
versteht  unter  konfessioneller  (Kon- 
fessions-, Bekenntnis-)  Schule  die- 
jenige Schule,  deren  Erziehungsziel  mit 
dem  sittlicben  Zwecke  einer  bestimmten 
Religionsgenossenschaft  (Kirche,  Bekennt- 
nis) zusammenfällt,  deren  Einrichtungen 
daher  den  Anforderungen  dieser  Konfession 
entsprechen.    In  Betracht  kommt  die  Zu- 


sammensetzung, der  Geist  und  die  Ober- 
wachung  der  Schule.  Es  müssen  vor  allem 
Lehrer  und  Schüler  durchwegs  einem  Be- 
kenntnisse angehören.  Femer  muß  nicht 
bloß  der  Religionsxmterricht,  sondern  der 
gesamte  Unterricht  dem  gemeinsamen  reli- 
giösen Endziele  zustreben,  religiöse  Übungen 
und  erziehliche  Maßnahmen  müssen  auf 
diesen  Endzweck  Bedacht  nehmen,  sämt- 
liche Lehrer  haben  sich  in  gleichem  Maße 
vor  Augen  zu  halten,  daß  sie  nicht  bloß 
unterrichten,  sondern  auch  religiös  erziehen 
müssen,  und  haben  sich  daher  in  ihrem 
Unterricht  und  in  ihrem  Betragen  gewissen- 
haft zu  bemühen,  den  religiösen  Sinn  der 
Schüler  nicht  bloß  niemals  zu  schwächen 
oder  zu  verletzen,  sondern  so  weit  es  an 
ihnen  liegt,  zu  kräftigen  und  zu  stärken. 
Damit  dieses  religiöse  Gesamtziel  der  Schule 
sicher  erreicht  werde,  untersteht  die  ganze 
Schule,  auch  das  Lehrpersonal  und  der 
gesamte  Unterricht,  in  dieser  Beziehung  der 
Aufsicht  der  betreffenden  konfessionellen 
Oberbehörde,  was  die  Aufsicht  des  Staates 
in  anderem  Belange  nicht  ausschließt 

Den  Gegensatz  hiezu  bilden  die  kon- 
fessionslosen und  religionslosen 
Schulen.  An  diesen  können  sowoh] 
Lehrer  als  auch  Schüler  den  verschiedensten 
Bekenntnissen  angehören.  Es  wird  kein 
Religionsunterricht  im  Sinne  eines  be- 
stimmten Bekenntnisses,  sondern  an  reli- 
gionslosen gar  keiner,  an  konfessionslosen 
(bekenntnislosen)  nur  ein  Unterricht  aus 
allgemeiner  Sittenlehre  oder  Humanitäts- 
religion erteilt.  Unterricht  und  Erziehung 
bezwecken  bloß,  Menschen,  aber  nicht  An- 
hänger eines  bestimmten  Religionsbekennt- 
nisses heranzubilden,  der  Lehrer  braucht 
daher  auf  das  Bekenntnis  der  Schüler 
keinerlei  Rücksicht  zu  nehmen,  die  konfes- 
sionellen Behörden  haben  auf  die  Schule 
gar  keinen  gesetzlichen  Einfluß.  Die  Mitte 
zwischen  beiden  halten  die  paritätischen 
(Simultan-  oder  interkonfessio- 
nellen) Schulen.  Auch  diese  sind  allen 
Staatsbürgern  —  Lehrern  und  Schülern  — 
ohne  Unterschied  des  Bekenntnisses  zugäng- 
lich. Doch  schreibt  das  Gesetz  vielfach  vor,  daß 
zumal  bei  Besetzung  der  Schulleitung  oder 
auch  der  übrigen  Lehrstellen  das  Zahlen- 
verhältnis der  Konfessionen  in  der  be- 
treffenden Schulgemeinde  zu  beachten  sei. 
Auch  wird  in  diesen  Schulen  konfessioneller 
ReL'gionsunterricht  erteilt,  aber  er  ist  nicht 


880 


Konfessionelle  Schale. 


in  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  gerückt, 
sondern  gilt  nur  als  Unterricht  eines  Faches 
neben  anderen  Fächern  nnd  nur  die  Be- 
sorgung, Leitung  und  unmittelbare  Beauf- 
sichtigung dieses  Religionsunterrichts  und 
der  religiösen  Übungen  für  die  Schüler  der 
einzelnen  Religionsbekenntnisse  bleibt  der 
betreffenden  Kirche  oder  Religionsgesell- 
schaft überlassen.  Der  Unterricht  in  den 
übrigen  Lehrgegenständen  ist  auch  an  diesen 
Schulen  unabhängig  vom  Einflüsse  jeder 
Kirche  oder  Religionsgesellschaft,  also  kon- 
fessionslos, und  die  oberste  Schulaufsicht 
auch  über  die  religiöse  Seite  der  Schule 
übt  der  Staat. 

Mit  dem  Ausdrucke  „Kommunal-  oder 
Gemeindeschule n^  bezeichnet  man  im 
allgemeinen  diejenigen  Schulen,  welche  allen 
Kindern  der  bürgerlichen  Gemeinde  ohne 
Bücksicht  auf  deren  Religionsbekenntnis  zu- 
gänglich sind..  Sie  sind  also  in  konfessio- 
neller Hinsicht  Mischschulen,  und  zwar  ge- 
wöhnlichparitätische, aber  auch  konfessions- 
oder  religionslose. 

Geschichte.  Konfessionelle  Schulen 
gibt  es  seit  der  Gründung  der  christlichen 
Kirche.  Sie  hat  durch  die  theologische 
Bildungsanstalt  den  Grundstein  des  ge- 
lehrten Schulwesens,  durch  die  Pfarrschule 
den  der  Volksschule  des  gebildeten  Europa 
gelegt.  „Die  jetzt  bestehenden  Schulanstal- 
ten sind,  soweit  sie  in  das  früheste  Mittel- 
alter zurückreichen,  wohl  ausnahmslos 
kirchlichen  Ursprungs**  (Tews). 

Und  wesentlich  konfessionell  blieb  das 
Schulwesen  der  Christenheit  bis  ins  18.  Jahr- 
hundert hinein.  Denn  selbst  die  Zeit  der 
grpßen  Umwälzungen  im  Übergang  vom 
Mittelalter  zur  Neuzeit  hat  den  religiösen 
Endzweck  der  Schule,  wie  ihn  das  Mittel- 
alter festgehalten,  nicht  aus  dem  Auge  ver- 
loren. Freilich  „zerging**  in  den  ersten 
Stürmen  zugleich  mit  dem  geistlichen  Stande 
allenthalben  auch  das  herrliche  deutsche 
Schulwesen,  wie  Luther  in  seinem  Send- 
schreiben an  die  Bürgermeister  und  Rats- 
herren der  Städte  1524  klagte,  und  darum 
forderte  er  zur  Gründung  von  Gelehrten- 
schulen auf,  um  bald  tüchtige  leitende 
Kräfte  für  kirchliches  und  bürgerliches 
Gemeinwesen,  Prediger,  Juristen,  Pfarr- 
herren, Schreiber,  Ärzte,  Schulmeister 
u.  dgl.  zu  erhalten,  deren  man  eben  doch 
nicht  entbehren  könne,  übertrug  deshalb 
die  Fürsorge  für  das  Schulwesen  von  der 


Kirche  an  die  weltliche  Obrigkeit  und 
legte  ihr  nahe,  einen  förmlichen  Stadier- 
zwang  einzuführen.     Damit   kamen   zwei 
Momente  ins  Schulwesen,   die  dem  Mittel- 
alter völlig  fremd  gewesen  waren.  Infolge  der 
neuen  Lehre   vom   Landeskirchentom   fiel 
die  Sorge  für  die  öffentliche   Schule   und 
damit  auch   die  oberste  Auüsicht    darüber 
dem  Staate  zu,  rein  rechtlich  betrachtet,  frei- 
lich nur  im  Protestantismus.  Für  die  kirch- 
liche Schulaufsicht  aber  war  noch  neben  oder 
unter  dem  Staate  Platz.   So  zählt  der  West- 
fälische Friede  die  Schulaufsicht  noch  zu  den 
kirchlichen  Angelegenheiten.  Lernzwang 
hatte  im  Mittelalter  nur  bezügL'ch  der  Grund- 
wahrheiten des  christlichen   Glaubens   be- 
standen.   Als  aber  mit  der  Bnchdracker- 
kunst  die  neuhochdeutsche  Schriftsprache 
Verbreitung  fand  und  seit  den  großen  Ent- 
deckungen der  Verkehr  wuchs,   brach  sich 
die  Erkenntnis   von   der  Möglichkeit   und 
dem    Bedürfnis    eines    allgemeinen    Volk^ 
Unterrichts  nach  und  nach  Bahn.  Wurde  der 
Lemzwang  zum  Schulzwang,  so  konnte 
das  in  konfessionell  stark  gemischten  G^en- 
den  zu   Schwierigkeiten  in  bezug  auf  Zn- 
sammensetzung der  konfessionellen  Schulen 
führen.    Zunächst   aber   blieb    mindestens 
der  konfessionelle  Geist   des    Schulwesens 
unangetastet.    Denn  der  Staat  selbst  war 
noch    konfessionell    und    die    Religionsge- 
nossenschaften suchten  sich  gerade  durch 
die  Schule  überzeugungstreue  Anhänger  zu 
erziehen.    Auf  katholischer  Seite  beschäf- 
tigten sich  zu  Ende  des   16.  und  Anfacg 
des  17.  Jahrhunderts    zahlreiche  Synoden 
mit  der  Errichtung  und  Wiederherstellung 
der  Schulen,  die  Geistlichen,  besonders  die 
Schulorden    (s.  A.  „Klosterschulen*'),  nah- 
men sich  des  Schulwesens  eifrig  an,  die  Je* 
suiten  trafen  zuerst  besondere  Veranstaltun- 
gen für  Heranbildung  von  Lehrern,  und  nach 
dem  großen  deutschen  Kriege  nahm  religiöses 
Streben  in  deutschen  Landen  einen  mächti- 
gen Aufschwung,  um  die  schweren  Wunden 
zu  heilen,  die  er  geschlagen  hatte.  Selbst  das 
oberste  Schulwesen  blieb  wesentlich  konfes- 
sionell. Im  18.  Jahrhundert  gab  es  in  Deutsch- 
land 18  katholische,  18  protestantische  und 
nur  zwei  gemischte  Universitäten  (Brück  1, 3  ^ 
Auf  protestantischer  Seite  hat  der  Pietis- 
mus  das    Schulwesen   gefördert;    August 
Hermann  Franckein  Halle  stellte  die  Reh- 
gion  in  den  Mittelpunkt  der  Erziehung  und 
mit  drei  bis  vier  von  sieben  täglichen  Schul- 
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stunden  auch  in  den  des  Unterrichts.  Diese 
Richtnng  wurde  in  der  ersten  Hälfte  des 
18.  Jahrhunderts  herrschend  im  protestan- 
tischen Preußen,  Thüringen,  Sachsen  und 
Schwaben. 

Je  mehr  aber  der  Absolutismus  die 
Oberhand  gewann ,  desto  mehr  kam  mit  der 
Kirche  auch  die  Schule  unter  seine  Bot- 
mäßigkeit und  vollends  der  aufgeklärte 
Absolutismus  des  18.  Jahrhunderts  erkannte 
keine  selbständige  Kirche  mehr  neben  sich 
an.  So  kam  es  in  Konsequenz  der  histo- 
rischen Entwicklung,  daß  nunmehr  die 
Schule  in  Österreich  durch  Maria  Theresia 
als  „Politicum**  erklärt  wurde.  Übrigens 
hat  der  Staat  nur  weiter  geführt,  was  er 
vorfand.  Daher  blieb  auch  der  konfessio- 
nelle Charakter  der  Schule  in  bezug  auf 
Zusammensetzung  imd  Geist  zunächst  noch 
gewahrt  und  wurde  der  Kirche  auch  in  der 
Schulaufsicht  noch  Einfluß  gewährt.  Schul- 
freundliche und  schulkundige  Geistliche  wie 
Abt  Felbiger(s.  d.)  und Dechant  K i n d e r- 
mann  (s.  d.)  organisierten  das  Volksschal- 
wesen Österreichs  und  der  Fiaristenorden  trat 
in  die  durch  Aufhebung  der  Gesellschaft  Jesu 
entstandene  Lücke  im  Mittelschulwesen  ein, 
obwohl  GrafFergen  die  Ordensgeistlichen 
gänzlich  aus  der  Schule  verbannt  wissen 
wollte.  Erst  unter  Josef  II.  wurde  den 
Universitäten,  Mittel-  und  Volksschulen  der 
ausschließlich  katholische  Charakter  ge- 
nommen und  die  Schule  von  den  Bischöfen 
unabhängig  erklärt 

Aus  den  Kreisen  der  Aufklärungs- 
philosophie,  welche  den  Kampf  gegen 
die  geoffenbarte,  ja  jede  positive  Beligion 
überhaupt  auf  ihre  Fahne  geschrieben  hatte, 
tauchte  nämlich  auch  nach  dem  Vorgange 
Rousseaus  zum  erstenmal  seit  dem  Siege 
des  Christentums  die  Forderung  auf,  jedes 
religiöse  Bekenntnis  von  der  Schule  auszu- 
schließen und  die  Moral  zu  säkularisieren. 
An  Stelle  des  Religionsunterrichts  soUte 
die  Lehre  von  der  allgemeinen  Menschlich- 
keit treten.  Überhaupt  sollte  den  Kindern 
nichts  anderes  mitgeteilt  werden,  als  was 
sie  verstehen;  als  oberster  Grundsatz  galt, 
durch  Vernunft  zur  Vernunft  zu  erziehen, 
und  als  Endziel  des  Unterrichts  bezeichnete 
man  den  öffentlichen  greifbaren  Nutzen. 
Der  Staat  habe  das  Schulwesen  zu  beauf- 
sichtigen und  zu  leiten.  Zunächst  machte 
sich  dieser  Geist  an  den  Hochschulen  geltend, 
aber  bald  erfaßte  er  auch  die  niederen  Schulen. 

LooB,  Handbnch  der  Eniehongtlrande. 


Im  protestantischen  Deutschland  bezeichnet 
der  „Rehgions Unterricht"  im  Fhilanthropin 
Basedows  zu  Dessau  den  bedeutendsten 
Versuch  auf  diesem  Wege,  „Die  Sache  ist 
nicht  katholisch,  lutherisch  oder  reformiert, 
aber  christlich",  lautet  Basedows  Pro- 
gramm vom  Mai  1776.  „Wie  Rußlands  und 
Dänemarks  Souveränität  in  unseren  Lehren 
und  Urteilen  nicht  nachgesetzt  wird  der 
schweizerischen  Freiheit,  so  wird  in  unserer 
Lehre  von  der  natürlichen  Religion  und 
Sittenlehre  mit  keinem  Worte  und  keiner 
Tat  etwas  geschehen,  was  nicht  von  jedem 
Gottverehrer  (er  sei  Christ,  Jude,  Mohamme- 
daner oder  Deist)  gebilligt  werden  muß.  In 
des  AUvaters  Tempel  werden  dissidentische 
Mitbürger  bei  Haufen  brüderlich  anbeten. 
Für  die  väterliche  Religion  eines  jeden  Zög- 
lings sorgt  die  Geistlichkeit  hiesigen  Orts." 
Schon  1768  hatte  er  zugestanden,  daß  die 
öffentlichen  Schalen  eines  Landes  konfes- 
sionell in  dem  Sinne  verbleiben  sollten, 
daß  die  Landesreligion  noch  gelehrt  werde. 
Da  aber  der  übrige  Unterricht  und  die 
ganze  Erziehung  konfessionslos  gehalten  sein 
sollte,  so  könnten  wir  solche  Schulen  nur 
interkonfessionell  nennen.  Friedrich  IL  von 
Preußen  ließ  zunächst  noch  den  Pietismus 
in  der  Schule  herrschen  und  bezeichnete 
1763  als  ihren  Zweck  die  christliche  Unter- 
weisung der  Jugend  zur  wahren  Gottes- 
furcht. Später  machte  sich  aber  der  Geist 
der  Aufklärung  mehr  geltend  und  das  allge- 
meine Landrecht  von  1794  sprach  es  bereits 
als  Prinzip  aus,  daß  die  Schule  als  Ange- 
legenheit des  Staates  nicht  kirchlich  geleitet 
und  nicht  konfessionell  gestaltet  werden 
dürfe.  Herzog  Ferdinand  von  Braunschweig 
hatte  schon  1786  ein  besonderes  fürstliches 
Schuldirektorinm  errichtet  und  war  damit 
der  erste  gewesen,  der  die  Trennung  der 
Schule  von  der  Kirche  in  der  Praxis  voll- 
zog; da  sich  aber  die  Fhilanthropinisten  in 
ihrem  überstürzten  Wesen  bald  als  ganz 
unpraktisch  erwiesen,  war  schon  1790  die 
alte  Verbindung  zwischen  Schule  und  Kirche 
wiederhergestellt  worden.  Hatte  doch  selbst 
Johann  Heinrich  Pestalozzi  in  den  Achtzi- 
gerjahren die  Forderung  aufgestellt,  zur 
Volksbildung  müßten  sich  Familie,  Schule, 
Kirche  und  Staat  zusammenschließen; 
freilich  ist  ihm  das  Wesen  der  Religion 
nur  der  Inbegriff  aller  höchsten  und  besten 
Gefühle  in  der  Menschenbrust. 

Noch  der  Reichsrezeß  vom  25.  Februar 
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1803  hob  die  Bestimmnng  des  Westfälischen 
Friedens,  dafi  die  Schule  ein  „annexnm  reli- 
gionis*  (ein  Anhang  der  Religionsübnng) 
sei,  nicht  anf,  garantierte  vielmehr  jeder 
Konfession  das  ihr  eigentümliche  Kirchen- 
gut  und  ihre  Schulfonds.  Aber  gerade  die 
Säkularisation  desselben  Jahres  rifi  im  Ver- 
eine mit  der  Vertreibung  von  Orden,  die 
nach  dem  Vorgange  Frankreichs,  Italiens, 
Spaniens  und  Portugals  auch  in  Deutsch- 
land eintrat,  ungeheure  Lücken  im  Gebiete 
des  Unterrichts  und  der  Erziehung  auf 
katholischer  Seite.  Es  war  eine  neue  gün- 
stige Gelegenheit  für  den  Staat,  das  Schul- 
wesen gänzlich  an  sich  zu  reißen.  Während 
Graf  Mirabeau  für  vollkommene  Freiheit  des 
Unterrichts  eintrat  und  dem  Staate  das  Recht 
absprach,  obligatorischen  Unterricht  einzu- 
führen, da  er  nicht  mehr  Opfer  verlangen 
dürfe,  als  die  Freiheit  und  Sicherheit  aller 
erfordere,  beschloB  der  Konvent  die  staat- 
liche Zwangserziehung  nach  spartanischem 
Muster  und  dekretierte  dann  Napoleon  I. 
das  Schulmonopol  des  Staates  in  der  schärf- 
sten Form.  Freilich  galten  ihm  dabei  als 
Grundlage  des  Unterrichts  die  Vorschriften 
der  katholischen  Religion,  um  sich  der 
ruhigen  Ergebung  der  Bürger  in  seine  abso- 
lute Herrschaft  zu  versichern.  Deutschland 
und  Österreich  hielten  im  wesentlichen  an 
denselben  Grundsätzen  fest,  letzteres  in  der 
politischen  Verfassung  der  deutschen  Schu- 
len in  den  k.  auch  k.  k.  deutschen  Erb- 
staaten 1806.  Aber  unter  dem  Eindrucke 
der  revolutionären  Wirren  erkannte  man, 
daß  in  erster  Linie  nicht  Aufklärung  des 
Verstandes,  sondern  Stärkung  des  Willens 
not  tue,  man  besann  sich  wieder  des  unge- 
heuren Einflusses,  den  die  kirchlichen  Organe 
auf  die  Erziehung  des  Volkes  ausüben 
konnten,  und  benützte  sie  zu  diesem  Zwecke 
im  Dienste  des  Staates;  Überdies  kosteten 
sie  am  wenigsten.  So  hielt  man  denn  im 
großen  und  ganzen  an  der  konfessionellen 
Zusammensetzung  der  Volks-  und  Mittel- 
schulen fest.  Aber  der  Staat  übte  die  oberste 
Aufsicht  auch  über  den  Religionsunterricht 
und  die  theologischen  Lehranstalten  und 
Klerikalseminare,  die  Kirche  hingegen  nur 
mehr  als  Organ  und  Beauftragte  des  Staates. 
So  sagte  Graf  von  Rottenhan,  Präsident  der 
Studien-Revisions-Hofkommission,  die  Seel- 
sorger seien  „eigentlich  über  die  moralische 
V^olksdisziplin  bestellte  Staatsbeamte  *  (Weiß, 
Geschichte  der  österr.  Volksschule  I,  14). 


Und   in  bezug  aoi  den  Geist  der  Schale 
wurden  dem  der  Aufklärung  Konzessiooen 
gemacht.    Der    Religionsunterricht    wurde 
mehr    und    mehr    aus    dem    Mittelpunkt 
gerückt  und  der  Lehrerbildung  eine  Rich- 
tung gegeben,  die  für  die  religiöse  Erziehung 
wenig  geeignet  war.  Von  den  18  rein  katho- 
lischen   Universitäten    Deutschlands    und 
Österreichs  blieb  keine  einzige  als  solche 
bestehen ;  einige  wurden  aufgehoben,  andere 
in  paritätische  verwandelt.   In  Preußen  nnd 
Bayern  sachte  man  sogar  Kandidaten  der 
katholischen  nnd  protestantischen  Theologie 
wechselweise   zum  Besuche  der  Kollegien 
der  Theologieprofessoren   anderer  Konfes- 
sion zu  bewegen.    Auch  der  Simultanisie- 
rung  des  mittleren  und  Volksscholweseni 
wurde  das  Wort  geredet.    Im  Pestalozzi- 
sehen  Normalinstitut  zu  Königsberg  machte 
Karl  August  Zell  er  seit  1809  „den  törich- 
ten Versuch,   den   einzelnen  Menschen  in 
religiöser  Beziehung  den  Weg  durchlanfen 
zu  lassen,  den  die  Menschheit  im  ganzen 
durchlaufen     habe*'     (Theobald    Ziegler). 
Der   Pantheist   Schleiermacher    (1708 
bis  1834),  der  „größte  Theologe  des  Prote- 
stantismus seit  der  Reformation*,  behaup- 
tete, weder  Andachtsübungen  (s.  d.)  noch 
Religionsunterricht  gehörten  in  die  Schnle, 
ja  bis  zum  Konfirmandenunterricht  sollen 
sich  die  kirchlichen  Organe  um  die  Pflan- 
zung und  Pflege  religiöser  Gesinnung  den 
Kindern  gegenüber  gar  nicht  kümmern  and 
sie  ganz  den  erwachsenen  Familiengliedem 
überlassen.     Beneke,    Dittes^     Lehrer, 
schrieb    1835   in    seiner  Erziehungs-  nnd 
Unterrichtslehre,   Religion   sei   dem  Kinde 
nicht   Bedürfnis,   der  Unterricht  in   Reli- 
gion  könne  höchstens    aus   Nützlichkeits- 
rücksichten   gestattet   werden.    Und    der 
nassauische  Kirchen-  und  Schulrat  Koch 
stellte  den  Grundsatz  auf:  „Die  allgemeineD 
Religionsbekenntnisse,    nämlich   das  allge- 
meine Menschenverhältnis  zu  Gott  hat  der 
Staat  schon  als  Staat  durch  die  von  ihm 
aufgestellten    Lehrer    in   den    öffentlichen 
Bürgerschulen  lehren  zu  lassen.  Die  posi- 
tiven dogmatischen  Formen  der  religiösen 
Vorstellungen    bleiben     dem    eigentlichen 
Religionslehrer     überlassen."      Demgemäfi 
wurde  in  Nassau  1817  mit  der  Simnltani- 
sierung  des  Mittel-  und  Volksschulwesens 
begonnen  und  an  den  Gymnasien  nnd  dem 
Lehrerseminar  ein  ^^aUgemeiner  Religions- 
unterricht" erteilt.    Erst  1846  wurde  diese 
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Einrichtung  wieder  aafgehoben.  In  Bayern 
fand  die  Simultanschnle  Eingang  unter 
dem  Minister  Montgelas.  In  Preofien 
verhielt  sich  der  Staat  der  Interkonfessiona- 
lität  gegenüber  ablehnend.  Als  die  Ober- 
präsidenten für  die  Rheinlande  1821  pari- 
tätische SchnUehrerseminare  vorschlagen, 
weil  diese  „das  wichtigste  und  tief  in  das 
Volk  eingreifende  Mittel  seien,  wodurch 
beide  Konfessionen  einander  näher  gebracht 
werden  könnten  und  wodurch  gegenseitige 
Toleranz  unter  ihnen  zu  fördern  sei,  wurde 
dieser  Vorschlag  vom  Minister  Freiherm  von 
Altenstein  als  „sehr  bedenklich**  zurück- 
gewiesen; die  Erfahrung  spreche  nicht  für 
solche  Simultanseminarien,  auch  würden 
die  Bischöfe  dagegen  Einsprache  erheben 
und  die  Schulen  seien  eben  als  Staats-  und 
zugleich  kirchliche  Institute,  wie  es  ihre 
Natur  auch  mit  sich  bringe,  immer  be- 
trachtet und  behandelt  worden.  Und  ein 
Ministerialreskript  vom  27.  April  1822,  wel- 
chem König  Friedrich  Wilhelm  III.  aus- 
drücklich beipflichtete,  gab  das  Urteil  ab: 
„Die  Erfahrung  hat  gelehrt,  daß  in  Simul- 
tanschulen das  Bauptelement  der  Erziehung, 
die  Religion,  nicht  gehörig  gepflegt  werde, 
und  es  liegt  in  der  Natur  der  Sache,  dafi  dieses 
nicht  geschehen  kann.  Die  Absicht,  durch 
solche  Schalen  größere  Verträglichkeit  unter 
den  verschiedenen  Glaubensgenossen  zu  be- 
fördern, wird  auch  selten  oder  niemals  er- 
reicht; vielmehr  artet  jede  Spannung,  die 
unter  den  Lehrern  verschiedener  Konfession 
oder  zwischen  diesen  und  den  Eltern  der 
Schuljugend  ausbricht,  gar  zu  leicht  in 
einen  Religionszwist  aus,  der  nicht  selten 
eine  ganze  Gemeinde  dahinreißt,  anderer 
Übel,  die  mit  Simultanschulen  verbunden 
sind,  nicht  zu  gedenken.  Dergleichen  An- 
stalten können  daher  nicht  Regel  sein. 
Ausnahmen  finden  statt,  wenn  entweder 
die  offenbare  Not  dazu  drängt  oder  wenn 
die  Vereinigung  das  Werk  freier  Ent- 
schließung der  von  ihren  Seelsorgern  be- 
ratenen Gemeinden  ist  und  von  der  höheren 
weltlichen  und  geistlichen  Behörde  ge- 
nehmigt ist."  Als  solche  offenbare  Not 
sah  Preußen  schon  damals  im  Osten  des 
Reiches  die  nationale  Frage  an  und  simul- 
tanisierte  dort  Schulen  aus  diesem  Grunde. 
Als  Friedrich  Wilhehm  IV.  1840  den  Thron 
Preußens  bestieg,  wurde  das  religiöse  Mo- 
ment noch  mehr  betont  und  Seminardirektor 
Diesterweg,  ein  Schüler  Pestalozzis, 


1847  seines  Amtes  entsetzt.  In  Österreich 
schärfte  ein  Regierungsdekret  vom  8.  März 
1845  neuerdings  ein,  die  Jugend  müsse  in 
den  Elementarschulen  durch  Lehre  und 
Beispiel  zur  religiösen  Frömmigkeit  erzogen 
werden.  In  Frankreich  verwarf  noch  1848 
die  Nationalversammlung  den  Vorschlag, 
eine  konfessionslose  Schule  zuzulassen. 
Während  so  die  konfessionelle  Zusammen- 
setzung und  der  religiöse  Geist  minde- 
stens des  Volksschulwesens  energische 
Anwälte  fand,  begann  man  auch  in  das 
Staatsschulmonopol  Bresche  zu  legen.  So 
gestanden  die  belgische  Konstitution  vom 
7.  Februar  1831  und  die  französischen 
Schulgesetze  vom  28.  Jani  1833  und  15. 
März  1850  grundsätzlich  Unterrichtsfrei- 
heit zu. 

Aber  die  deutsche  Nationalversamm- 
lung in  der  Paulskirche  zu  Frankfurt  sprach 
sich  für  die  , Emanzipation  der  Schule '^  aus 
dem  galten  Hörigkeitsverhältnisse"  zur 
Kirche  aus  und  erklärte  in  den  „Grund- 
rechten" unter  anderem :  „Das  Unterrichts- 
und Erziehungswesen  steht  unter  der  Ober- 
aufsicht des  Staates  und  ist,  abgesehen  vom 
Religionsunterricht,  der  Beaufsichtigung  der 
Geistlichkeit  als  solcher  enthoben.'  Frei- 
lich hatte  die  Nationalversammlung  nicht 
die  Macht,  solche  Ideen  durchzuführen.  Ja 
die  Regierungen  erblickten  vielfach  gerade 
in  der  rationalistischen  Schulbild  ang  eine 
Hauptquelle  der  Revolution  und  gaben  der 
Forderung  konfessioneller  Aasgestaltung 
des  Schulwesens,  wie  sie  die  Bischöfe  der 
deutschen  Länder  wiederholt  gemeinsam  er- 
hoben, nach.  Die  preußische  Verfassung 
von  1850  stellte  zwar  die  Aufsicht  des 
Staates  über  alle  öffentlichen  und  privaten 
Unterrichts-  und  Erziehungsanstalten  fest, 
betonte  aber  zugleich  im  Artikel  24:  „Bei 
der  Einrichtung  der  öffentlichen  Volks- 
schulen sind  die  konfessionellen  Verhält- 
nisse möglichst  zu  berücksichtigen.  Den 
Religionsunterricht  in  der  Volksschule  leiten 
die  betreffenden  Religionsgesellschaften.** 
Und  Kultusminister  von  Raum  er  legte  das 
im  preußischen  Landtage  so  aus:  „Es  ist 
verfassungsmäßig  imd  angebracht,  die  Lei- 
tung des  Schulwesens  kirchlichen  Organen 
anzuvertrauen;  ihrer  bedient  sich  der  Staat 
ausschließlich,  um  die  inneren  Angelegen- 
heiten der  Schule  zu  leiten.**  Der  Reli- 
gionsunterricht wurde  infolgedessen  m  den 
Mittelpunkt   gerückt   und   sein  konfessio- 
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neller  Charakter  ausdrücklich  betont 
Weiter  wurde  verordnet:  Christliche  Kinder 
dürfen  in  jüdische  Frivatschulen  nicht  auf- 
genommen werden.  Konfessionelle  Privat- 
schulen dürfen  Kinder  anderer  Konfession 
nicht  aufnehmen,  wenn  für  den  Unterricht 
durch  öffentliche  Schulen  hinreichend  ge- 
sorgt ist.  Privatschulen  ohne  Religions- 
unterricht sind  unstatthaft.  Im  höheren 
ünterrichtswesen  sah  der  Staat  bei  An- 
stellung der  Lehrer  besonders  auf  ihre 
religiöse  Gesinnung.  In  Österreich  hatte 
1848  ünterstaatssekretär  Ernst  Freiherr  von 
Feuchtersieben  den  Entwurf  einer  prin- 
zipiellen Reorganisation  des  gesamten  Schul- 
wesens ausgearbeitet,  welcher  den  Grund- 
satz der  Trennung  der  Schule  von  der 
Kirche  enthielt;  aber  er  wurde  nicht  aus- 
geführt. Hingegen  trat  der  Entwurf  der 
Organisation  der  Gymnasien,  den  Bonitz 
und  Exner  1849  veröffentlicht  hatten, 
1854  endgültig  in  Wirksamkeit;  derselbe  ver^ 
pflichtete  sämtliche  Lehrer,  in  der  religiösen 
und  sittlichen  Erziehung  der  Schüler  einen 
wesentlichen  Teil  ihrer  Aufgabe  zu  erblicken 
und  ein  Ministerialerlaß  vom  16.  Jänner 
1854  bezeichnete  als  Ziel  die  Christianisie- 
rung des  gesamten  Gymnasialunterrichts, 
weshalb  auch  der  gesamte  Unterricht  der 
Aufsicht  der  Bischöfe  unterstellt  worden  sei. 
Das  Konkordat  von  1855  endlich  erkannte 
die  Rechte  der  Kirche  auf  die  Schule  all- 
gemein an:  „Aller  Jugendunterricht  in 
sämtlichen  öffentlichen  und  privaten  Schulen 
wird  konform  der  Lehre  der  katholischen 
Religion  sein.  Die  Bischöfe  werden  ihrem 
Hirtenamte  gemäß  die  religiöse  Jugender- 
ziehung an  allen  Orten  Öffentlichen  und 
privaten  Unterrichts  sorgfältig  überwachen, 
auf  daß  in  keinem  Unterrichtsgegenstand 
etwas  vorkomme,  was  dem  katholischen 
Glauben  und  der  Ehrbarkeit  der  Sitten 
widerspräche.  Alle  Lehrer  an  den  katho- 
lischen Elementarschulen  werden  der  kirch- 
lichen Aufsicht  unterstellt  sein.  Diözesan- 
schuünspektoren  wird  Seine  Majestät  der 
Kaiser  aus  den  vom  Bischöfe  vorgeschla- 
genen Männern  bestellen.  Glauben  und 
Lebenswandel  des  Lehrers  muß  untadelig 
sein.  Wer  vom  rechten  Wege  abgeht,  wird 
seiner  Stellung  enthoben.'*  Die  oberste  Lei- 
tung und  Beaufsichtigung  des  Schulwesens 
mit  Ausnahme  des  Religionsunterrichts 
hatte  noch  immer  der  Staat;  er  gab  die 
Schulverfassung,  bestimmte  die  Lehrbücher, 


richtete    die    Lehrerbildungsanstalten    ein, 
visitierte   die    Schulen,    behielt    die    finan- 
zielle Seite  in  seiner  Hand.     Die  onmittel- 
bare  Volksschulaufsicht  stand  der  Kirche  zu. 
In  den  Sechzigeijahren   gewannen  die 
Bestrebungen    der    Liberalen,    welche    auf 
Beschränkung  oder  Abschaffung  der  kirch- 
lichen Schulaufsicht  und  Begünstigung  der 
Simultanschule  abzielten,  wieder  die  Ober- 
hand.   In  dem  Kampfe  der  Weltanschaann- 
gen  um  die  Schule  traten  die  Männer,   die 
am  Christentum  festhielten,  sowohl  Katho- 
liken als  auch  Protestanten,  für  die  konfessio- 
nelle   Schule   ein    und    verurteilten    nicht 
bloß  die  religions-  und  konfessionslose,  son- 
dern  auch  die   interkonfessionelle,     unter 
dem  8.  Februar  1884  schrieb  Leo  XIII.  an 
die  französischen  Bischöfe:  „Ecclesia  semper 
scholas,  quas  appellant  mixtas  vel  neutras, 
aperte  damnavif  (Die  Kirche  hat  die  soge- 
nannten Misch-  oder  paritätischen  Schulen 
immer    offen    verurteilt).    So    bietet   jetzt 
der  Stand  des  Schulwesens  in  bezog  auf 
Konfessionalität    in    der    gebildeten    Welt 
etwa  folgendes  Bild:   Der  Staat  behauptet 
fast  durchwegs  das  oberste  Aufsichtsrecht 
über  das  gesamte  Schulwesen,  bedient  sich 
aber    zu   dessen   Ausübung   dort,    wo   die 
Volksschule  noch  konfessionelle  Zusammen- 
setzung aufweist,  kirchlicher  Organe.     Das 
Schulmonopol  des  Staates  ist  dadurch  gemil- 
dert, daß  er  in  der  Theorie  zwar  Lern-  oder 
Bildungszwang,  aber  nicht  Schulzwang  auf- 
erlegt und  die  Errichtung  von  freien  Schulen 
gestattet  Sogar  ganz  frei  ist  die  Errichtung 
von  Unterrichtsanstalten  für  Geistliche  und 
Laien  in  Belgien  und  den  Vereinigten  Staaten 
von  Nordamerika  und  war  es  bis  zum  Beginn 
des  20.  Jahrhunderts  auch  in  Frankreich  und 
bis  jetzt  in  Großbritannien.    In  der  Praxis 
wird  freilich  der  Lemzwang  für  die  meisten 
Familien  zum  Schulzwang;  sie  haben  eben 
keine   andere   Möglichkeit,   die   Fordemng 
des  Lemzwanges  zu  erfüllen,  als  ihre  Kinder 
in  die  Staatsschule  zu  schicken.    Entspricht 
nun  die  Zusammensetzung  und  der  Geist 
der  betreffenden  Staatsschule  den  religiösen 
Anschauungen   der  Eltern  nicht,    so    wird 
der  Schulzwang  zum  Gewissenszwang.  Dieser 
ist,  obwohl  die  staatlichen  Hoch-  und  Mittel- 
schulen fast  ausnahmlos  nicht  konfessionell 
sind,  doch  gerade  im  Gebiete  des  höheren 
Schulwesens  weniger  fühlbar,  weil  ja  einer- 
seits kein  Studierzwang  besteht  und  ander- 
seits doch  eine  Anzahl  freier  konfessioneller 
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Mittelschulen,  in  manchen  Ländern  auch 
Hochschulen,  bestehen.  Aber  die  Anfangs- 
gründe der  Bildung  können  sich  die  Kinder 
in  überwältigender  Mehrzahl  nur  an  den 
staatlichen  Volksschulen  erwerben,  weil 
ihnen  keine  freien  zur  Verfügung  stehen. 
Darum  ist  auch  das  Gebiet  der  Volksschule 
am  mannigfaltigsten  gestaltet  und  am 
meisten  umstritten. 

In  Österreich  wurde  das  Konkordat 
beseitigt  und  das  System  der  obligatorischen 
Simultan-,  Volks-  und  Mittelschule  von 
Staats  wegen  durch  die  Gesetze  vom  25.  Mai 
1868  und  14.  Mai  1869  eingeführt  Der 
Staat  nahm  auch  die  unmittelbare  Aufsicht 
und  Leitung  des  gesamten  Schulwesens 
und  die  Oberaufsicht  über  den  Religions- 
unterricht und  die  religiösen  Übungen  in 
Anspruch.  Besorgt  die  Kirche  den  Reli- 
gionsunterricht nicht  selbst,  so  hat  die 
Schulbehörde  die  Verfügung  zu  treffen,  daß 
er  durch  Lehrer  derselben  Konfession  er- 
teilt werde.  Die  Schulnovelle  vom  2.  Mai 
1883  machte  das  Zugeständnis,  daß  als 
verantwortliche  Schulleiter  nur  solche  Lehr- 
personen bestellt  werden  können,  welche 
auch  die  Befähigung  zum  Religionsunter- 
richt des  Glaubensbekenntnisses  nachwei- 
sen, welchem  die  Mehrzahl  der  Schüler 
der  betreffenden  Volksschule  nach  dem 
Durchschnitte  der  vorausgegangenen  fünf 
Schuljahre  angehört.  Bei  der  Ermittlung 
dieses  Durchschnittes  werden  alle  evange- 
lischen Schüler  als  zu  einer  und  derselben 
Konfession  gehörig  betrachtet.  Es  ist 
Pflicht  der  Schulleitung,  sich  an  der  Über- 
wachung der  Schuljugend  bei  den  ordnungs- 
mäßig festgesetzten  Religionsübungen  durch 
Lehrer  des  betreffenden  Glaubensbekennt- 
nisses zu  beteiligen.  Ähnliche  Bestimmun- 
gen enthalten  die  ungarischen  Schulgesetze 
von  1868  und  1888.  Das  System  der  kon- 
fessionellen Schule  vertreten  in  Österreich- 
Ungarn  eine  Reihe  von  Privatanstalten,  die 
Konfessionen  und  Vereine  errichtet  haben. 
Ihre  Errichtung  steht  nach  dem  Gesetze  frei ; 
doch  sind  sie  den  allgemeinen  Schulgesetzen 
unterworfen  und  ihr  Besuch  ist  Mitgliedern 
einer  anderen  Religionsgesellschaft  nicht 
untersagt.  Der  österreichische  Episkopat 
formulierte  seine  Forderungen  in  der  Schul- 
kommission des  Herrenhauses  am  12.  März 
1890  dahin:  In  den  öffentlichen  Schulen 
sollen  die  katholischen  Kinder  in  der  Regel 
ohne   Vermischung    mit   Kindern   anderer 


Konfession  unterrichtet  werden,  sämtliche 
Lehrer  katholischer  Kinder  haben  der  ka- 
tholischen Kirche  anzugehören,  sind  an 
katholischen  Lehrerbildungsanstalten  aus- 
zubilden und  müssen  auch  die  Befähigung 
zur  Erteilung  des  katholischen  Religions- 
unterrichts erwerben;  bei  ihrer  Anstellung 
ist  den  Organen  der  katholischen  Kirche 
derjenige  Einfluß  zu  gewähren,  welcher 
notwendig  ist,  um  sich  der  entsprechenden 
Wirksamkeit  des  Bewerbers  zu  versichern. 
Der  Religionsunterricht  ist  durch  Mitver- 
wendung des  Lehrers  zu  erweitern  und  der 
übrige  Unterricht  soll  in  einheitlicher  Be- 
ziehung zum  katholischen  Charakter  der 
Schule  stehen.  Der  katholischen  Kirche  ist 
es  endlich  zu  ermöglichen,  den  konfes- 
sioneUen  Charakter  der  katholischen  Volks- 
schulen und  Lehrerbildungsanstalten  durch 
von  ihr  bestellte  Organe  nach  allen  Rich- 
tungen in  wirksamer  Weise  zu  wahren  und 
zu  fördern.  Diesen  Forderungen  wurde 
aber  von  der  Regierung  und  Gesetzgebung 
keine  Rechnung  getragen.  Hingegen  trat 
1905  der  Verein  , Freie  Schule"  ins  Leben, 
welcher  eine  Schule  anstrebt,  „in  der  die 
Kinder,  frei  von  jeder  politischen  oder  kon- 
fessionellen Tendenz,  durch  harmonische 
Ausbildung  ihrer  natürlichen  Anlagen  zu 
vorurteilslosen  Menschen  herangebildet 
werden." 

Alle  deutschen  Volksschulen  haben 
obligatorischen  Religionsunterricht.  Preu- 
ßen,Bayern  (29. August  1873) undElsaß- 
Lothringen  nahmen  die  paritätische 
Schule  als  fakultativ  an ;  die  Regel  bildet  aber 
die  konfessionelle  Schule.  In  Württem- 
berg, Oldenburg  (3.  April  1855),  Sach- 
sen(26.  April  1873)  und  Braunschweig 
trägt  die  Volksschule  nach  Zusammensetzung 
und  Geist  noch  konfessionellen  Charakter. 
Geistliche  Orts-  und  Kreisschulaufsicht 
haben  noch  Bayern,  Württemberg,  beide 
M  e  ck  1  enbur  g  und  größtenteilsP  r  e  uß  e  n, 
geistliche  Ortsschulinspektoren  Sachsen 
und  Oldenburg,  keines  von  beiden 
Hessen  und  Baden.  Die  Schweiz  hat  das 
Prinzip  der  konfessionslosen  Schule  ange- 
nommen, es  aber  den  einzelnen  Kantonen 
freigestellt,  den  konfessionellen  Religions- 
unterricht in  der  Schule  zuzulassen ;  die  mei- 
sten Kantone  haben  sich  ftLr  die  interkonfes- 
sionelle Schule  entschieden.  An  den  Züricher 
konfessionslosen  Schulen  wird  Unterricht 
in  biblischer  Geschichte  und  Sittenlehre  er- 
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teilt.  In  Luxemburg  ist  die  Volks-  und 
Mittelschule  interkonfessionell  (nach  dem 
Schulgesetze  von  1884);  aber  tatsächlich 
sind  konfessionell  gemischte  Schulen  selten. 
Schweden  besitzt  die  konfessionelle  Schule. 
Religiös-christliche  Gesinnung  wird  von  je- 
dem Lehrer  verlangt,  Bischof  und  Dom- 
kapitel haben  die  Oberaufsicht  zu  fahren.  In 
Finnland  und  Rufiland  herrschen  ähn- 
liche Verhältnisse.  Norwegen  hat  die  geist- 
liche Schulaufsicht  wesentlich  auf  den  ^  Chri- 
stentumsunterricht'' beschränkt.  Däne- 
marks Schulzustände  sind  den  preu- 
ßischen ähnlich.  In  den  Niederlanden 
ist  die  Staatschule  seit  1848  konfessionslos, 
hat  aber  die  Erziehung  zu  christlicher  und 
btlrgerlicher  Tugend  zu  besorgen.  Es 
wird  Moralunterricht  erteilt  und  der 
Stundenplan  so  eingerichtet,  daß  der 
Priester  einige  Stunden  Religionsunter- 
richt halten  kann.  Daneben  bestehen 
aber  gemäß  dem  Prinzipe  der  Unterrichts- 
freiheit eine  Reihe  von  konfessionellen  Pri- 
vatschulen, denen  das  neueste  Schulgesetz 
nunmehr  erhebliche  Staatsunterstützung  zu- 
wendet In  Belgien  versuchte  ein  liberales 
Ministerium  seit  1878  die  religionslose 
Zwangs-Staatsschule  einzuführen,  aber  1884 
stellte  ein  katholisches  Ministerium  die  Unter- 
richtsfreiheit wieder  her.  Das  jetzt  geltende 
Schulgesetz  stammt  aus  dem  Jahre  1895. 
Die  Gemeinden  können  ihr  Schulsystem 
frei  wählen;  dabei  muß  aber  auf  eine 
Minderheit  von  20  Familien  mit  schul- 
pflichtigen Kindern  gebührend  Rücksicht 
genommen  werden.  Ist  die  Schule  gemischt, 
so  hat  jede  Konfession  ein  Recht  darauf, 
daß  Religionsunterricht  an  der  Schule  er- 
teilt werde,  wenn  die  Anzahl  der  Kinder 
in  einklassigen  Schulen  20,  in  mehrklassigen 
40  beträgt ;  der  übrige  Unterricht  muß  aber 
einen  neutralen  Charakter  tragen.  Die  ge- 
mischten Schulen  sind  also  interkonfes- 
sionell. In  F  r  a  n  k  r  e  i  c  h  ist  die  Staatsschule 
seit  1882  konfessionslos;  es  wird  Moral  und 
Bürgerlehre  gelehrt.  Der  Geistliche  darf 
die  Schule  nicht  betreten,  jeder  konfes- 
sionelle Religionsanterricht  ist  darin  ver- 
boten. An  den  zwei  schulfreien  Tagen,  dem 
Sonntag  und  einem  freien  Wochentage, 
kann  der  Geistliche  außerhalb  des  Schul- 
gebäudes den  Kindern,  welche  freiwillig 
kommen,  Religionsunterricht  erteilen.  Nach 
den  amtlichen  Darlegungen  des  Bericht- 
erstatters Vall^  im  französischen  Senate 


am  18.  März  1901  besuchten  von  den 
5,420.000  Schulkindern  3,800.000  (70^/o) 
staatliche  und  1,620.000  (ßO%,  440.000 
Knaben  und  1,180.000  Mädchen)  kongr^a- 
nistisch-konfessionelle  Elementarschulen, 
von  den  186.000  Mittelschülern  96.000  (52%) 
staatliche,  30.000  (16%)  Ordens-  und  60.000 
(32%)  andere  kirchliche  Mittelschulen.  Mit 
der  seit  1902  ins  Werk  gesetzten  Entfernung 
aller  Schulorden  wird  aber  das  konfessionelle 
Unterrichtswesen  so  ziemlich  verschwinden. 
In  Spanien  und  Portugal  wird  der  rö- 
misch-katholische Religionsunterricht  unter 
Leitung  der  Kirche  in  der  Schule  erteilt,  die 
Schulaufsicht  liegt  in  den  Händen  des  Staa.- 
tes,  die  Zusammensetzung  bietet  bei  der 
konfessionellen  Einheitlichkeit  der  Bevöl- 
kerung ohnehin  keine  Schwierigkeit  In 
Italien  ist  die  Staatsschule  seit  1860  kon- 
fessionslos und  die  Religionslehre  durch 
allgemeine  Ethik  ersetzt.  1873  wurden 
sogar  die  theologischen  Fakultäten  an  den 
Universitäten  aufgehoben.  Im  Yolksschul- 
gesetz  ist  der  Religionsunterricht  überhaupt 
nicht  erwähnt  Die  meisten  Gemeinden 
überlassen  ihn  daher  der  Kirche  außerhalb 
der  Schule,  an  vielen  Orten  aber  wird  er 
doch  in  der  Schule  erteilt,  und  zwar  auf  Ver- 
langen in  einer  Stunde  wöchentlich.  Es  gibt 
auch  eine  Reihe  freier  konfessioneller  Scha- 
len. Ähnlich  wie  au  den  italienischen  Staats- 
schulen  wurde  es  an  den  brasilianischen 
schon  unter  dem  Kaisertum  gehalten,  um 
so  mehr  jetzt,  seit  am  7.  Jänner  1890  die 
Trennung  von  Kirche  und  Staat  vollzogen 
worden  ist.  Aber  es  ist  auch  allgemeine 
Unterrichtsfreiheit  für  alle  Arten  und  Grade 
von  Schulen  durch  die  Verfassung  gewähr- 
leistet In  Großbritannien  legte  man 
bisher  auch  im  Bildungswesen  den  Schwer- 
punkt auf  freie  Betätigung  der  Kräfte  und 
Fähigkeiten  des  Individuums;  daher  ist 
noch  nicht  einmal  der  allgemeine  Lem- 
zwang  streng  durchgeführt.  Freilich  sah 
sich  schon  bald  nach  der  Katholikeneman- 
zipation  die  Staatsgewalt  veranlaßt,  den 
katholischen  Schulkomitees  alljährlich  be- 
stimmte Summen  zur  Erhaltung  oder  Er- 
weiterung ihres  notleidenden  Schulsystems 
zu  überweisen.  Aber  grundsätzlich  blieb 
das  Volksschulwesen  Privatsache  der  ein- 
zelnen Konfessionen  bis  1870.  In  diesem 
Jahre  führte  das  Forstersche  Gesetz  den 
Lernzwang  und  dort  konfessionslose  Staats- 
schulen (board  schools)  ein,  wo  das  Frei- 
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willigkeitssystem  der  konfessionellen  Scha- 
len Lücken  ließ.  Hiezu  wurden  Schol- 
stenern  erhoben  und  von  gewählten  Schul- 
vorständen  (achool  boards)  verwaltet  and 
den  einzelnen  Schalen  zagewendet.  So  er- 
hielten die  konfessionellen  Schalen  fllr 
jedes  Kind,  das  der  Schalinspektion  genügt 
hatte,  wo  nötig,  bis  za  17Va  Schilling,  die 
konfessionslosen  Staatsschalen  hingegen 
14 Vi  Schilling  mehr;  infolgedessen  blieben 
die  konfessionellen  in  der  technischen  Ent- 
wicklung hinter  den  konfessionslosen  zu- 
rück. Alle  Schulen  standen  unter  staat- 
licher Aufsicht  und  selbst  in  den  konfessio- 
nellen Schulen  ward  der  Religionsunter- 
richt in  Nebenstunden  verlegt,  in  denen  die 
Kinder  schon  abgespannt  waren.  In  den 
Staatsschulen  aber  bestand  der  Religions- 
unterricht aus  willkürlich  ausgewählten  und 
behandelten  Bibelerzählungen  nnd  Erinner- 
ungen an  die  Geographie  Palästinas.  Ka- 
tholiken und  gläubige  Anglikaner  trugen 
Bedenken,  ihre  Kinder  solchen  Staats- 
schulen anzuvertrauen ;  um  so  mehr  bemäch- 
tigten sich  ihrer  die  Dissenters,  die  bisher 
nicht  die  geringsten  Opfer  zur  Errichtung 
eigener  konfessioneller  Schulen  gebracht 
hatten.  1902  standen  2'7  Millionen  Kinder 
konfessionsloser  Staatsschulen  3  Millionen 
Kinder  freiwilliger  konfessioneller  Schulen 
gegenüber.  Da  brachte  das  Tory-Ministe- 
rium  Balfour  im  Dezember  1902  ein  neues 
Elementarschulgesetz  zur  Annahme,  das 
den  konfessionellen  Schulen  dieselben  Zu- 
wendungen einräumte  wie  den  konfessions- 
losen; die  Schulgebäude  der  Konfessionen 
im  Werte  von  annähernd  40  Millionen 
Pfund  Sterling  gingen  dafür  in  das  Eigen- 
tum des  Staates  über,  der  nun  auch  für 
die  Erhaltung  des  Gebäudes  zu  sorgen 
hatte,  aber  das  Recht  der  Lehreremennung 
blieb  den  Konfessionen.  Allerdings  wurde 
der  Religionsunterricht  durch  eine  Kommis- 
sion von  acht  Mitgliedern  überwacht,  von 
denen  vier  der  Kirche  angehören  mußten» 
deren  Eigentum  die  Schule  bisher  gewesen 
war,  vier  aber  aus  dem  Schöße  der  Stadt- 
verordneten genommen  wurden,  die  zumeist 
Anglikaner  waren.  Zwar  hatte  also  die 
Macht  des  Staates  gegenüber  der  Schule 
eine  Verstärkung  erfahren,  aber  auch  jetzt 
war  kein  staatliches  Schulmonopol  geschaf- 
fen; das  Recht  der  Kirchen,  Gemeinden 
und  Einzelnpersonen,  öffentliche  Schulen 
zu  errichten,  bestand  nach  wie  vor.  Ja  es 


war  nach  den  Worten  Kardinal  Vaughans 
gesetzlich  festgelegt,  daß  dem  englischen 
Volke  die  Freiheit  zustehe,  in  den  öffent- 
lichen Elementarschulen  dogmatisches 
Christentum  zu  lehren.  Aber  gerade  das 
war  für  die  Nonkonformisten  der  Grund  zu 
heftigster  Opposition  und  kaum  hatten  die 
Wahlen  im  Jänner  1906  die  Whigs  ans 
Ruder  und  zum  erstenmal  eine  nichtangli- 
kanische Mehrheit  ins  Unterhaus  gebracht, 
legte  am  9.  April  ünterrichtsminister  Burrell 
seinen  Gesetzentwurf  über  die  staatliche 
Einheitszwangsschule  mit  konfessionslosem 
Bibelunterricht  vor.  Gemäß  Artikel  1  wird 
vom  1.  Jänner  1908  an  nur  mehr  eine 
solche  Schule  als  öffentlich  betrachtet,  die 
von  der  Lokalbehörde  besetzt  und  verwal- 
tet wird.  Natürlich  braucht  diese  auf  den 
religiösen  Standpunkt  des  Lehrers  keine 
Rücksicht  zu  nehmen.  Das  einzige  Zuge- 
ständnis soll  sein,  daß  an  früheren  Kon- 
fessionsschulen auch  späterhin  noch  der 
Priester  zweimal  in  der  Woche  außerhalb 
der  Schulzeit  je  drei  Viertelstunden  kon- 
fessionellen Religionsunterricht  halten  darf 
auf  Kosten  der  Eltern,  welche  ihre  Kinder 
dazu  schicken  wollen.  Und  den  Städten 
und  Stadtdistrikten  mit  mehr  als  6000  Ein- 
wohnern wird  sogar  ein  höheres  Maß  von 
Religionsunterricht  innerhalb  der  Schul- 
standen auf  Bitten  von  vier  Fünftel  der  Eltern 
und  nach  Genehmigung  der  Ortsbehörde 
eingeräumt.  Der  gesamte  Episkopat  sowohl 
der  katholischen  als  auch  der  anglikani- 
schen Kirche  hat  gegen  diese  Bill  uner- 
schütterlichen Widerstand  proklamiert  und 
ihr  Schicksal  ist  trotz  ihrer  Annahme  durchs 
Unterhaus  noch  nicht  entschieden.  Der 
mittlere  Unterricht  wird  noch  immer  fast 
ausschließlich  von  Stiftungen  und  Schulver- 
einen unterhalten.  Lehrfreiheit  herrscht  bis 
jetzt  noch  in  den  engl.  Kolonien,  Kanada, 
Indien  und  Australien  nicht  ausgenonmien. 
Die  Vereinigten  Staaten  von  Nord- 
amerika haben  im  Prinzip  die  religions- 
lose Schule  angenommen.  Im  einzelnen  ist 
die  Schulgesetzgebung  Sache  eines  jeden 
Staates.  Nicht  selten  wird  ein  allgemeiner 
Moralunterricht  erteilt,  meist  der  Unter- 
richt sogar  mit  Gebet  eröffnet  und  Bibel- 
lesung gepflogen,  wenn  nicht  Einsprache 
dagegen  erhoben  wird.  Auch  kann  der 
Geistliche  meist  Kinder,  die  freiwillig 
teilnehmen,  in  der  Schule  unterrichten. 
Freie  konfessionelle   Schulen    xmterhalten 


888 


Konfessionelle  Schulen. 


namentlich  die  deutschen  Katholiken  und 
die  Altlutheraner,  ungefähr  ein  Zehntel 
der  Schtder  besucht  freie  konfessionelleVolks- 
schulen,  ein  Drittel  konfessionelle  höhere 
Frivatschulen.  Im  Jänner  1906  zählten  die 
Katholiken  der  Vereinigten  Staaten  4281 
Pfarrschulen  mit  1,066.207  Kindern,  254 
Waisenhäuser  mit  37.197  Waisen  and  au£er 
86  Seminarien  noch  182  höhere  Lehran- 
stalten für  Knaben  und  687  fOr  Mädchen. 
(The  Catholic  Directory.  Wiltzius,  Milwaa- 
kee,  Wis.  1906). 

In  jüngster  Zeit  hat  besonders  der 
nordamerikanische  und  preußische 
Schulkampf  das  öffentliche  Interesse 
wachgerufen.  Die  Katholiken  der  Vereinigten 
Staaten  unterhalten  die  konfessionellen 
Pfarrschulen  aus  ihren  eigenen  Mitteln, 
müssen  aber  überdies  za  den  religionslosen 
Schulen  des  Staates  den  auf  sie  entfallen- 
den Beitrag  leisten.  Um  nun  die  Last  von 
der  katholischen  Pfarrei  abzuwälzen,  trat 
Erzbiscbof  Ireland  von  St.  Faul  in  Min- 
nesota 1891  mit  dem  Plane  hervor,  die 
katholischen  Pfarrschulen  in  Simultan- 
Staatsschulen  umzuwandeln  unter  der  Ga- 
rantie, daß  der  Religionsunterricht  außer 
dem  Rahmen  des  Unterrichts  in  den  welt- 
lichen Gegenständen  im  Schulgebäude  ab- 
gehalten werden  dürfe.  Er  führte  diesen 
Plan  in  Faribault  und  Stillwater  durch. 
Eine  lebhafte  Freßfehde  begann.  Die  Pro- 
paganda zu  Rom  lehnte  aber  derartige 
Schulen  des  Ämerikanismus  im  Prinzip 
ab,  verbot  sie  aber  auch  in  Anbetracht  der 
besonderen  Umstände  nicht  direkt  (»tole- 
rari  posse**).  Übrigens  wurde  das  Vorgehen 
Irelands  weder  von  Seite  der  staatlichen 
Gewalt  noch  von  Seite  des  Großteils  der 
Katholiken  günstig  aufgenommen  und 
daher  nicht  fortgesetzt. 

In  Preußen  war  die  Schule  ein  Kampf- 
objekt im  „Kulturkampf".  Die  katholische 
Geistlichkeit  wurde  der  Schulaufsicht  größ- 
tenteils enthoben.  Aber  selbst  unter  Falk, 
der  1872  die  Leitung  des  preußischen  Schul- 
wesens übernahm,  blieb  die  Ortsschulauf- 
sicht außer  in  den  großen  Städten  in  den 
Händen  der  evangelischen  Geistlichen  und 
„von  den  zirka  900  Eäreisschulinspektoren 
waren  noch  immer  keine  200  weltlichen  im 
Hauptamte,  die  übrigen  nach  wie  vor  Geist- 
liche im  Nebenamte."  Freilich  walteten 
sie  nur  im  Namen  und  über  besonderen  wider- 
ruflichen Auftrag  des  Staates  und  war  das 


Ganze   nur   als  Übergang   gedacht;    allein 
nach  Falks  Sturz  ist  es  im  wesentlichen 
bei  diesem  Verhältnisse  zu  Ungunsten  der 
weltlichen  Schulaufsicht  bis  heute  geblieben 
und  der  katholische  Klerus  wurde   in  die 
Schnlaufsicht  großenteils  wieder  eingesetzt. 
Neben  900  geistlichen  fungieren  heute  331 
hauptamtlich  angestellte  Kreisinspektoren. 
Die  konfessionell  getrennten  Schulen  waren 
in  Preußen  selbst  dort,  wo  durch  das  Neben- 
einanderbestehen  einklassiger   Bekenntnis- 
schulen der  Ausbau  zu  besser  organisierten 
dreiklassigen  Anstalten  verhindert   wurde, 
die  Regel.  Falk  bestimmte  nun,  da£  über- 
all, wo  Übelstände  nur  durch  Einrichtung 
von     Simultanschulen     beseitigt     werden 
könnten,  auf  solche  hinzuwirken  seL     Da- 
raufhin   erhöhte    sich    ihre    Zahl    in    den 
Jahren  1872  bis  1879  von  60  auf  442  onter 
33.28Ö    Volksschulen.    Aber   nach    Falks 
Sturz   sind   viele   Simultanschulen    wieder 
in  konfessionelle  verwandelt  worden.    1891 
wurden  95'697o   der  evangelischen  Kinder 
und  91*25%   der  katholischen   in   konfes- 
sionellen Volksschulen  unterrichtet  nnd  es 
Jbesuchten  bloß  3*69%  der  protestantischen 
und  5*62%  der  katholischen  Kinder  pari- 
tätische Volksschulen.    Und  1892   gab   es 
74  evangelische,  33  katholische  und  bloß 
zwei  paritätische  Staatslehrerseminare,  femer 
4  evangelische,  5  katholische  und  2  pari- 
tätische     Staatslehrerinnenseminare ;      da- 
neben bestehen   viele  Privatlehrerinnense- 
minare.  „um  der  Ausbreitung  sozialistischer 
und    kommunistischer    Ideen    entgegenzu- 
wirken,**   betonte   Kaiser  Wilhelm  IL   mit 
Erlaß  vom  1.  Mai  1889  an  das  Staatsmini- 
sterium, werde  die  Schule  in   erster  Linie 
durch    Pflege    der    Gottesfurcht    und    der 
Liebe   zum   Vaterland   die   Grundlage    für 
eine  gesunde  Auffassung  auch  der  staat- 
lichen und   gesellschaftlichen  Verhältnisse 
zu  legen  haben.    Sie  müsse  bestrebt  sein, 
schon  der  Jugend  die  Überzeugung  zu  ver- 
schaffen, daß  die  Lehren  der  Sozialdemo- 
kratie   den    göttlichen    Geboten    und    der 
christlichen  Sittenlehre  widersprechen.  Dem- 
gemäß legte  1892  der  Kultusminister  Graf 
von   Zedlitz-Trützschler   dem    preußischen 
Abgeordnetenhause  einen  Gesetzentwurf  vor, 
der  die  Aufgabe  der  Volksschule   in   der 
religiösen,    sittlichen   und   vaterländischen 
Bildung  der  Jugend  durch  Erziehung  und 
Unterricht  sah,  ihren  konfessionellen  Cha- 
rakter grundsätzlich  festlegte  und  den  An- 
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Sprüchen  der  Kirche  auf  die  Leitung  der 
Schale,  die  Aufsicht  Über  die  Lehrer  und 
die  Gestaltung  des  Religionsunterrichts 
das  größte  Entgegenkommen  zeigte.  Der 
deutsche  Reichskanzler  und  preußische  Mi- 
nisterpräsident Graf  Caprivi  sprach  damals 
das  Wahrwort,  dessen  Richtigkeit  auch  der 
sozialdemokratische  Jude  Dr.  Leo  Arons 
zu  Weihnachten  1904  öffentlich  anerkannt 
hat:  Braucht  die  Schule  Religion,  so  wird 
für  die  überwiegende  Mehrzahl  des  Volkes 
nur  das  Christentum  in  Frage  kommen 
und  dann  ist  die  notwendige  Folge  die 
Trennung  nach  Konfessionen,  also  die  kon- 
fessionelle Schule.  Vor  der  Opposition  der 
Nationalliberalen  mußten  damals  Caprivi 
und  Zedlitz  von  ihrem  preußischen  Mini- 
sterposten  weichen  und  damit  war  der  Ge- 
setzentwurf begraben.  Aber  zu  Beginn  des 
Jahres  1904  brachte  der  freikonservative  Ab- 
geordnete Freiherr  von  Zedlitz-Neukirch  die 
Schulorganisation  zusammen  mit  der  Frage 
der  Schulerhaltung  neuerdings  aufs  Tapet; 
nunmehr  schlössen  die  Konservativen  mit  den 
Liberalen  unter  Anerkennung  des  Junctim 
beider  Fragen  am  13.  Mai  1904  ein  Kompro- 
miß, dessen  Grundsätze  lauten:  ^In  der 
Regel  sollen  die  Schüler  einer  Schule  der- 
selben Konfession  angehören  und  von  Leh- 
rern ihrer  Konfession  unterrichtet  werden. 
Erreicht  die  Zahl  der  schulpflichtigen  Kinder 
einer  konfessionellen  Minderheit  eine  ange- 
messene Höhe,  so  hat  diese  Minderheit  An- 
spruch auf  Errichtung  einer  Schxde  ihrer 
Konfession.  Der  Kirche,  der  Gemeinde  und 
den  Lehrern  ist  eine  angemessene  Vertre- 
tung in  der  Verwaltung  der  Schulangelegen- 
heiten zu  gewähren.**  Dieses  Kompromiß 
erregte  ungewöhnliches  Aufsehen  und  als- 
bald begann  der  Kampf  für  und  wider. 
Die  konservative  Kreuzzeitung  tritt  für 
gänzliche  Aufhebung  der  Simultanschule 
ein,  das  angesehenste  freikonservative  Blatt, 
die  Schlesische  Zeitung,  für  die  volle  geist- 
liche Schulaufsicht.  Die  Lehrer  selbst  sind 
gespalten.  In  den  Versammlungen  zu  Mag- 
deburg und  Halle  a.  S.  wurde  beschlossen, 
daß  die  Konfessionsschule  zwar  die  Regel, 
die  Simultanschule  aber  die  gesetzlich  ge- 
stattete Ausnahme  bleiben  soll.  Der  Char- 
lottenburger Lehrerverein  hingegen  sprach 
sich  einstimmig  für  die  Simultanschule  aus. 
Noch  weiter  gingen  die  Vertreter  der  ma- 
terialistischen Weltanschauung,  welche  auf 
dem    Berliner   Parteitag    der    preußischen 


Sozialdemokratie  zu  Weihnachten  1904  zu 
Worte  kamen.  Eine  Gruppe  von  20  Dele- 
gierten unter  Führung  des  jüdischen  Rechts- 
anwaltes Heine  trat  für  die  konfessionslose, 
doch  nicht  religionslose  Schule  ein;  denn 
das  religiöse  Gefühl  stecke  zu  sehr  im 
Menschen,  als  daß  es  die  Schule  ganz  aus- 
scheiden könnte.  Daher  müsse  man  es  in 
der  Schule  mit  Ausschluß  der  Kirche 
pflegen,  sonst  erwecke  man  den  Anschein, 
als  ob  die  Kirche  allein  dieses  Bedürfnis 
befriedigen  könnte.  Es  soll  daher  an  Stelle 
des  konfessionellen  Religionsunterrichts 
Unterweisung  in  Religionsgeschichte,  Moral 
und  Kunstpflege  treten.  Einen  ähnlichen 
Standpunkt  hatte  auf  dem  ersten  interna- 
tionalen Kongreß  für  Schulhygiene  zu  Nürn- 
berg am  5.  April  1904  (Bericht  II,  S.  38, 
48  ff.)  Professor  Dr.  Schwend  aus  Stutt- 
gart vertreten.  Der  moderne  Staat  sei 
religionslos,  seine  Mittelschulen  paritätisch, 
daher  sei  jeder  erbauliche  oder  systematische 
Rehgionsunterricht  im  Dienste  bestimmter 
Kirchen  aus  der  Schule  hinauszuweisen. 
Dagegen  soll  man  nicht  soweit  gehen  wie 
der  Theologe  Schleiermacher  und  jede  reli- 
giöse Unterweisung  Überhaupt  aus  der 
Schule  verbannen.  Die  Religionen  seien  in 
ihrer  historischen  Bedingtheit,  also  im 
Rahmen  des  Geschichtsunterrichts  in  der 
Schule  zu  behandeln.  Ungefähr  dieselbe 
Ansicht  vertrat  J.  Tews  in  der  Humboldt- 
Akademie  zu  Berlin;  die  Schule  soll  den 
Glaubenszweifel  nicht  „niederdrücken",  der 
Lehrer  mag  vor  den  Schülern  ruhig  seinen 
Glauben  oder  Unglauben  bekennen,  er  be- 
finde sich  beidemale  in  einer  großen  und 
gleich  guten  Gesellschaft,  auch  sei  ,kaum 
anzunehmen,  daß  ein  solcher  Unterricht 
unbedingt  in  die  Welt  des  Unglaubens 
fahren  müßte''.  Die  preußische  Sozial- 
demokratie stimmte  aber  schließlich  in 
konsequenter  Vertretung  der  materialisti- 
schen Weltanschauung  der  Resolution  Dr. 
Arons'  bei,  welche  die  Trennung  der  Schule 
von  der  Kirche,  d.  h.  die  gänzliche  Be- 
seitigung des  Einflusses  der  Geistlichkeit 
auf  die  Schule,  und  die  Ausscheidung  jedes 
religiösen  Unterrichts  aus  dem  Lehrstoffe 
der  Schule,  also  die  religionslose  Schule, 
fordert  Der  ganze  Unterricht  müsse  durch 
Kunst-  und  Naturlehre  ein  Religionsäqui- 
valent sein,  betonte  Dr.  Liebknecht.  Dem- 
gegenüber konnte  Kultusminister  Studt  im 
preußischen  Abgeordnetenhause  am  22.  Fe- 
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braar  1905  konstatieren,  daß  die  konfes- 
sionelle Schule  den  Anschauungen  der  Be- 
völkerung entspreche.  Daher  gehe  die  prak- 
tische Entwicklung  in  Preußen  zweifellos 
darauf  hinaus,  die  Simultanschule  immer 
mehr  zu  beseitigen.  Viele  preußische  Pro- 
vinzen hätten  überhaupt  nur  konfessionelle 
Schulen  und  im  ganzen  Staate  Preußen 
sei  das  Verhältnis  der  Simultanschulen  zu 
den  Konfessionsschulen  1 :  1000.  Auch  halte 
er  sich  für  verpflichtet,  es  als  falsch  zu  er- 
klären, daß  die  geistliche  Schulaufsicht  für 
die  Lehrer  demütigend  sei.  Der  Antrag 
steht  jetzt  (Frühjahr  1906)  in  der  Schul- 
kommission der  preußischen  Abgeordneten- 
hauses in  Verhandlung. 

Beurteilung.  Träger  eines  klaren 
Prinzips  ist  die  konfessionelle  und  die 
konfessions-,  bezw.  religionslose  Schule; 
da  treten  die  Weltanschauungen  in  Er- 
scheinung. Die  interkonfessionelle  ist 
entweder  ein  Behelf  in  konfessionell  ge- 
mischten Gegenden  oder  beruht  auf  einem 
Kompromiß  zwischen  den  beiden  Welt- 
anschauungen oder  geht  aus  beiden 
Quellen  zugleich  hervor.  Schon  vom  päda- 
gogischen Standpunkte  aus  ist  ein  Haupt- 
erfordernis des  Unterrichts  EiDheitlichkeit 
und  Konzentration;  eine  ersprießliche  Er- 
ziehung vollends  ist  ohne  konzentriertes 
Vorgehen  und  einheitlichen  Endzweck  ganz 
undenkbar.  Wenn  wir  auch  zugeben,  daß 
die  Schule  zunächst  aus  dem  Unterrichts- 
bedürfnisae  und  nicht  aus  dem  Erziehungs- 
bedürfnisse hervorgegangen  ist,  so  müssen 
wir  doch  verlangen,  daß  sie  Hand  in  Hand 
mit  den  zwei  Hauptfaktoren  der  Erziehung, 
der  Familie  und  der  Kirche,  den  Erziehungs- 
zweck fördere.  Daß  nun  der  Endzweck  aller 
Erzieliung  die  Sittlichkeit  ist,  darin  stimmen 
die  Pädagogen  aller  Zeiten  und  aller  Sy- 
steme Überein.  Die  Sittlichkeit  beruht  aber 
darauf^  „daß  der  Mensch  seinen  Willen 
einer  höheren,  gottgesetzten  Ordnung  kon- 
formiere' (Willmann).  Sie  soll  in  erster 
Linie  das  Gluck  des  Menschen  im  Jenseits 
begründen,  womit  das  Erdenglück  als  Be- 
gleiterscheinung enge  zusammenhängt  nach 
den  W^orten  Christi:  „Suchet  zuerst  das 
Reich  Gottes  und  seine  Gerechtigkeit,  das 
übrige  wird  euch  hinzugegeben  werden. ** 
Die  wahre  Sitthchkeit  kann  daher  ftlr  den, 
welcher  überzeugter  Anhänger  einer  Re- 
ligion ist,  die  Anspruch  erhebt,  das  sitt- 
liche Leben  ihrer  Bekenner  zu  regeln,  eben 


nur  auf  diesem  ReUgionsbekenntnisse  fußen. 
Somit  ist  der  religiöse  Glaube  als  das  Haupt- 
und  einzige  Ziel  der  Erziehung  zu  be- 
zeichnen, da  er  das  sittlich  richtige  Wollen 
zur  unmittelbaren  Folge  haben  muß  (Ziller). 
„Der  religiöse  Charakter  der  Schule  kann 
nur  in  der  Konfessionalität  zur  Geltung 
konmien,  ein  farbloser  Moralunterricht  kann 
die  Stelle  der  Religion  nicht  Tertreten' 
(Toischer).  Daß  der  Religionsunterricht  kon- 
fessionell sein  maß,  ergibt  sich  eben  aus 
der  historischen  Entwicklung  der  Religion, 
die  nie  eine  unbestimmte  oder  allgemeine, 
sondern  stets  eine  konfessioneU  gestaltete 
ist  (Theobald  Ziegler).  Wer  also  von  der 
Schule  nicht  bloß  Unterricht, 
sondern  auch  Erziehung  verlangt 
und  die  Grundlage  der  Sittlichkeit 
in  dem  Religionsbekenntnisse 
sieht,  der  kann  nur  die  konfes- 
sionelle Schule  als  zweckentspre- 
chend betrachten.  Wer  den  Zweck 
will,  muß  auch  die  Mittel  wpllen. 

Wer  aber  die  Erziehung  überhaupt 
nicht  zu  den  wesentlichen  Aufgaben  der 
Schule  rechnet  und  von  dieser  nur  Cber- 
mittlung  einer  gewissen  Summe  Yon  Kennt- 
nissen erwartet,  wird  folgerichtig  jeden 
Unterricht  aus  Religion  oder  auch  nur  all- 
gemeiner Sittlichkeit  aus  der  Schale  Ter- 
bannt  wissen  wollen,  er  wird  die  ganz 
religionslose  Schule  fordern.  Wer 
jedoch  von  der  Schule  wohl  Erziehung  er- 
wartet, die  Sittlichkeit  indessen  nicht  auf 
einem  bestinmiten  Religionsbekenntnisse 
basiert  sehen  will,  wird  Anhänger  der  kon- 
fessionslosen Schule  sein.  Die  Simul- 
tanschule hingegen  sucht  den  verschie- 
denen  Konfessionen  gleichzeitig  gerecht  za 
werden.  Um  ihre  Berechtigung,  ja  Not- 
wendigkeit zu  begründen,  führt  man  be- 
sonders ins  Feld,  es  sei  angesichts  des 
Überhandnehmens  der  konfessionellen  Mi- 
schung der  Bevölkerung  nur  durch  sie  die 
Einheitlichkeit  und  Obersichtiich- 
keit  des  Schulwesens  im  Staate  zu  er- 
reichen. Soweit  es  Überhaupt  nötig  ist,  ist 
dies  auch  dann  zu  erzielen,  wenn  sich  der 
Staat  damit  begnügt,  für  Zusammenhang 
und  Ordnung  des  Ganzen  zu  sorgen,  die 
Grundzüge  des  Unterrichts  in  den  welt- 
lichen Gegenständen  nach  Ausmaß  und 
Methode  zu  bestimmen  und  im  Gebiete  der 
Erziehung  unaufdringliche  Förderung  des 
Patriotismus  zu  verlangen,  sonst  aber  die 
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Erziehung  der  Familie  und  der  Kirche  und 
deren  Wirksamkeit  auch  in  der  Schule 
überlaBt.  Übrigens  ist  ein  gewisser  auf 
Mannigfaltigkeit  beruhender  Wettstreit 
«tarrer  Gleichförmigkeit  im  Schulwesen  vor- 
zuziehen. Auch  Männer  wie  W.  Bein  und 
Theobald  Z  i  e  g  1  e  r  betonen,  daß  dessen  De- 
zentrah'sation  nicht  vom  Obel,  sondern 
-durchaus  segensreich  sei.  Dazu  zwingen  ja 
auch  andere  Verhältnisse;  die  Volksschule 
-eines  einsamen  Gebirgsdorfes  und  die  eines 
modernen  Fabriksortes  wird  man  doch 
nicht  in  einen  Model  zwängen  können.  Die 
Schlagworte  von  der  Knechtung  der  Ge- 
wissensfreiheit und  der  druckenden  geistigen 
und  rechtlichen  Abhängigkeit  der  konfes- 
sionellen Schule  von  Kirche  und  Geistlich- 
keit wird  jeder  gemäß  seiner  Weltanschau- 
ung auffassen ;  sie  gehören  demnach  in  das 
Gebiet  der  prinzipiellen  Scheidung  der 
Geister. 

Ernster  ist  der  Vorwurf  zu  nehmen, 
,die  Auflösung  der  Schule  in  konfessionelle 
Bestandteile  sei  nicht  notwendig,  um  be- 
rechtigte konfessionelle  Interessen  bei  der 
.Jugenderziehung  sicher  zu  stellen;  das  sei 
in  der  Simultanschule  in  vollem  Umfange 
geschehen'  (Charlottenburger  Lehrer yerein 
1904).  Dem  halten  wir  zunächst  entgegen 
-daß  gerade  in  der  wichtigsten  Frage  der 
Schule,  im  Prinzip  der  Bildung  und  Er- 
ziehung, wie  jeder  charakterstarke  Mann, 
so  auch  die  Erziehungsanstalt  offen  Farbe  be- 
kennen  und  ein  bestimmtes  Gepräge  tragen 
muß.  „Wer  nicht  bekennen  darf, 
kann  nicht  erziehen'',  sagt  Schmid  und 
Schrader  fügt  hinzu,  es  sei  unmöglich, 
.den  Unterschied  in  der  gesamten  sittlichen 
und  geistigen  Lebensauffassung  zwischen 
der  katholischen  und  evangelischen  Kirche 
und  noch  weniger  zwischen  Christentum 
und  Judentum  sowohl  im  niederen  als 
auch  im  höheren  Schulunterricht  ohne 
wesentliche  Benachteih'gung  der  Jugend  zu 
verwischen.  Das  gilt  schon  vom  Standpunkt 
•des  Unterrichts  aus.  Die  Simultan  schule 
kann  den  Dingen  nicht  auf  den  Grund 
geben,  weil  sich  sonst  Widersprüche  in  der 
Behandlung  der  einzelnen  Gegenstände  er- 
geben. Gerade  die  sogenannten  ethischen 
Fächer,  wie  Geschichte,  Lektüre,  Gesang, 
werden  geschädigt,  wenn  sie  auch  nicht 
den  Schein  einer  religiösen  Färbung  an- 
nehmen dürfen.  Es  muß  also  der  Unter- 
richt auf  der  Oberfläche  bleiben  und  doch 


wäre  gerade  die  Schule  berufen,  » gegen  die 
Verbreitung  von  Oberflächlichkeit  und 
Seichtheit  zu  wirken,  die  unsere  höhere 
Bildung  bedroht"  (Fries).  Selbst  Professor 
Friedrich  Paulsen  trat  1904  in  der  Berliner 
Nationalzeitung  für  die  konfessionelle  Ein- 
heit der  Schüler  und  des  Lehrers  ein,  in- 
dem er  insbesondere  darauf  hinwies,  wie 
das  Lehrbuch  verarme,  wenn  alles  aus- 
geschieden werde,  was  im  geringsten  „an- 
stößig**  erscheinen  könnte,  und  betonte, 
die  Simultanschule  sei  zwar  bei  der  Zu- 
sammensetzung des  Nassauer  Ländchens 
aus  zahlreichen  Fetzen  stärkster  konfes- 
sioneller Mischung  am  Anfang  des  vorigen 
Jahrhunderts  wohl  am  Platze  gewesen,  aber 
keineswegs  das  Ideal  einer  Schulverfassung. 
Kurz,  die  Simultanisierung  des  gesamten 
Schulwesens  sich  zum  Ziele  setzen,  sie 
wohl  gar  einer  widerstrebenden  Bevölke- 
rung durch  staatlichen  Zwang  au&ötigen, 
das  scheine  ihm  das  Gegenteil  einer  ge- 
sunden Schulpolitik  zu  sein.  Darin  stimmt 
er  mit  W.  Rein  überein,  der  in  der  Zeit- 
schrift für  Philosophie  und  Pädagogik 
präzis  sagt:  „Die  religiöse  Einheitsschule 
ist  und  bleibt  das  Schulideal.''  Ja  selbst 
Adolf  Harnack  und  Hans  Delbrück 
(Preußische  Jahrbücher  B.  117  H.  1)  sehen 
•in  der  gleichen  Konfession  die  unvergleich- 
liche beste  Voraussetzung  für  den  Volks- 
schulunterricht. Gegen  die  konfessionelle 
Schule  kämpfe  diejenige  Art  von  reaktio- 
närem Liberalismus,  der  das  Verständnis 
für  das  Wesen  der  Religion  überhaupt  ab- 
gehe, die  in  ihrer  PlatÜieit  und  Tyrannei 
den  Religionsunterricht  am  liebsten  ganz 
ans  der  Schule  entfernen  möchte**. 

Vollends  gilt  das  Gesagte  vom  Stand- 
punkt der  Erziehung  aus.  Für  diese 
ist  von  entscheidender  Bedeutung  der  sitt- 
lich-religiöse Gedankenkreis,  den  das  Kind 
vom  Eltemhause  mitbringt.  Dieser  ist 
aber  selbst  dort  konfessionell  bestimmt,  wo 
die  Eltern  keineswegs  besonders  kirchlich 
gesinnt  sind.  Daran  muß  der  Lehrer  bei 
seiner  Erziehungstätigkeit  anknüpfen  und 
er  kann  es  nur,  wenn  das  Schülermaterial 
diesem  geistigen  Grundtypus  nach  gleich- 
artig, also  die  Schule  konfessionell  ist.  In 
der  Simultanschule  kann  nnd  darf  er  dieser 
Grundforderung  der  pädagogischen  Psycho- 
logie nicht  folgen.  Ferner  kann  Religions- 
unterricht xmd  religiöse  Erziehung  nur  dort 
zur  vollen  Wirksamkeit  gedeihen,  wo  religio- 
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ser  Sinn  das  ganze  Anstaltsleben  durchdringt, 
nieder  Lehrer  muß  den  religiösen  Glauben 
besitzen  und  betätigen'  (Schrader).  Das 
Beispiel  ist  eine  der  stärksten  Mächte  der 
Erzieh  UDg.  Denn  in  erster  Linie  wirkt  auf 
den  Schüler,  um  mit  Theobald  Ziegler  zu 
reden,  weder  Unterricht  noch  Zucht,  sondern 
das  Milieu,  in  das  er  versetzt  wird,  die  Ge- 
meinschaft, in  und  mit  der  er  lebt,  der 
Geist  des  Schulorganismus,  dem  er  ange- 
hört. Und  schließlich  kommt  doch  in  der 
Schule  alles  auf  den  Lehrer,  sein  Wort 
und  Beispiel,  sein  Tun  und  Lassen  an.  Der 
erst  gibt  den  Lehrplänen  und  behördlichen 
Vorschriften,  den  Fächern  und  Formen 
Leben  und  Kraft  und  Geist.  Daher  müssen 
auch  die  höheren  Schulen  bis  zur  Hoch- 
schule hinauf,  zumal  die  Lehrer-  und 
Lehrerinnenbildangsanstalten,  vom  reli- 
giösen Geiste  durchdrungen,  konfessionell 
sein.  Abgesehen  davon,  daß  Überhaupt  eine 
völlige  Verleugnung  des  eigenen  religiösen 
Standpunkts  vor  den  Schülern  kaum  mög- 
lich ist,  wäre  es  auch  „mit  einer  bloß  äußer- 
lichen Anwendung  der  rehgiösen  Erziehungs- 
mittel oder  gar  mit  einer  schweigenden 
Obergehung  derselben  nicht  abgetan.  Eben- 
so unzulässig  ist  hier  der  von  der  mensch- 
lichen Oberflächlichkeit  oder  auch  ün Wahr- 
haftigkeit so  gerne  hervorgehobene  Unter- 
schied zwischen  Glauben  und  Bekenntnis, 
zwischen  religiöser  Gesinnung  und  kirch- 
lichem Verhalten.  Daß  es  weder  eine  ka- 
tholische noch  eine  evangelische  noch  eine 
jüdische  Grammatik  gebe,  ist  eine  sehr 
wohlfeile  Weisheit.  Daraus  jedoch  abzu- 
leiten, daß  es  gleichgültig  sei,  ob  der  Lehrer, 
welcher  doch  Erzieher  sein  soll,  Katholik 
oder  Protestant  oder  Jude  sei,  das  blieb 
dem  gedankenlosen  Hochmut  unserer  Tage 
vorbehalten,  welcher  mit  jedem  Problem 
um  so  leichter  fertig  wird,  je  schwieriger 
dasselbe  und  je  unbekannter  er  mit  den 
grundlegenden  Bedingungen  isf^  (Schrader). 
Übrigens  wollen  auch  die  interkonfessio- 
nellen Schulgesetze  durchaus  nicht  die  re- 
b'gions-  oder  konfessionslose,  sondern  eine 
konfessionelle  Erziehung  der  Kinder.  Am 
11.  Juni  1873  sah  sich  der  österreichi- 
sche Minister  für  Kultus  und  Unterricht 
Stremayr  bewogen,  in  einem  Erlasse  an 
sämtliche  Landeschefs  ausdrücklich  zu  er- 
klären, weder  der  Wortlaut  der  SchuJge- 
Mctze  noch  der  aus  den  Reichsrats  Verhand- 
lungen  sprechende   Geist    derselben   lasse 


darüber  einen  Zweifel,   daß  es  der  wohler- 
wogene Beschluß  der  Gesetzgebung  war,  sich 
nicht  für  die  konfessionslose  Schule  zu  ent- 
scheiden, die  religiöse  Erziehung  der  Jugend 
nicht  als  einen  der  Schule  fremden,  lediglich 
als  innere  Angelegenheit  der  Kirche  za  behau- 
delndenGegenstand  zu  erklären,  sondern  Ein- 
richtungen zu  treffen,  welche  dafftr  Bürg- 
schaft geben,  daß  der  Religionsunterricht  und 
die  religiösen  Übungen  unter  der  anmittel- 
baren   Leitung  der  konfeasionellen    Organe 
und  unter  der  obersten  Aufsicht  des  Staates 
einen  integrierenden  Teil  des  Unterrichts-  und 
Er ziehungs Wesens  in  den  öffentlichen  Volka- 
und  Mittelschulen  bilden.  Diese  Auffassung 
besteht  in  Österreich  noch    zu  Recht,    wie 
behördliche  Erlässe  vom  Jahre  1904  dartun. 
Ja  das  Programm  der  Mittelpartei  des  Öster- 
reichischen Herrenhauses  vom  22.  März  1897 
betont  zwar  einerseits  die  Notwendigkeit  der 
Erhaltung    der    Staatsaufsicht     über    die 
Schule  im  Prinzip,  aber  auch  das  dringende 
Gebot  erhöhter  Berücksichtigung  des  an 
der   Spitze    des   österreichischen   Schulge- 
setzes stehenden  „religiös-sittlichen^ 
Moments  sowie  genügende  Rücksichtnahme 
auf  die  religiösen  Anschauungen  der  Bevöl- 
kerung. 

Und  die  österreichische  Schul-  und 
Unterrichtsordnung  für  allgemeine  Volks- 
und Bürgerschulen  vom  29.  September  1905 
verfügt  im  §  71,  die  Kinder  seien  nach  §  1 
des  Reichs-Volksschulgesetzes  sittlich-reli- 
giös zu  erziehen  und  in  erster  Linie  zur 
Gottesfurcht  anzuleiten,  und  im  §  74,  die 
Lehrer  hätten  vor  allem  auf  ein  sittlich- 
religiöses Betragen  der  Schulkinder  inner- 
halb und  außerhalb  der  Schule  hinzuwirken. 
Das  ist  aber  schwerlich  durchzuführen, 
wenn  die  Lehrer  verschiedenen  Konfessio- 
nen angehören  und  der  Religionsunterricht 
isoliert  und  seine  Verbindung  mit  den 
übrigen  Bildungselementen  abgeschnitten, 
die  Schule  also  in  sich  gespalten  ist  (W. 
Rein).  Freilich  würde  es,  um  die  reli- 
giöse Einheitsschule  herzustellen,  öfter 
nötig  werden,  größere  Simultanschulen  in 
zwei  oder  sogar  mehr  kleinere  konfessionelle 
zu  teilen.  Aber  der  Vorteil  einheitlicher 
Erziehung  wiegt  gar  manche  Nachteile  anl 
die  kleinere  Schulsysteme  unleugbar  mit 
sich  bringen.  Übrigens  zeitigen  oft  gerade 
einklassige  Schulen  infolge  richtigen  Wett- 
eifers der  Schüler  erstaunlich  gute  Unter- 
richtserfolge und  legen  die  Gegner  der  kon- 
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fessionellen  Schale  auch  das  Hauptgewicht 
auf  die  inneren  Gründe  (Tews). 

Bei  der  Zusammensetzung  und  Ein- 
richtung der  Schulen  wird  also  sorgfaltig 
darauf  zu  sehen  sein,  daß  der  religiösen 
Oberzeugung  der  Familien,  welche  die 
Schulgemeinde  bilden,  kein  Gewissenszwang 
angetan  und  das  Zusammenwirken  von 
Schale  und  Haus  so  innig  als  möglich 
werde.  In  die  Schulaufsicht  soll  sich  der 
Staat  mit  der  Kirche  teilen.  Die  einzelnen 
Schwierigkeiten  lassen  sich  am  besten  im 
Wege  friedlicher  Obereinkunft  beider  Ge- 
walten lösen.  Wo  eine  Einigung  für  weitere 
Gebiete  nicht  erzielt  werden  kann,  ist  die 
freie  Selbstbestimmung  der  Gemeinden 
unter  tunlichster  Berücksichtigung  der  kon- 
fessionellen Minoritäten  und  unter  Ver- 
pflichtung der  Erhaltung  der  betreffenden 
Schule  oder  völlig  freie  Schulkonkurrenz 
der  einzelnen  Konfessionen  das  Zweckent^ 
sprechendste.  *) 

Literatur:  Rohrbacher,  Le  mo- 
nopole  universitaire  d^voil^.  Paris  1840.  — 
Van  Bommel,  Die  wahren  Grundsätze  des 
öffentlichen  Unterrichts.  Regensburg  1849. 

—  Beidtel  Ignaz,  Untersuchungen  über 
die  kirchlichen  Zustände  in  den  kaiserlich- 
österreichischen   Staaten.    Wien    1849.  — 

—  Parisis,  La  verit^  sur  la  loi  d'enseig- 
nement.  Paris  1850.  —  v.  Rönne,  Das 
ünterrichtswesen  des  preuBischen  Staates. 
1855.  —  Heppe,  Geschichte  des  deutschen 
Volksscbulwesens.  1858  bis  1860.  —  Zentral- 
blatt für  das  gesamte  Unterrichtswesen  in 
Preußen,  seit  1859.  —  Helfert,  Gründung 
der  österreichischen  Volksschule  durch 
Maria  Theresia.  Prag  1860.  —  Vorm- 
baum,  Evangelische  Schulordnungen. 
Gütersloh  1860  bis  1864.  —  Dörpfeld, 
Die  freie  Schulgemeind«  auf  dem  Boden 
der   freien  Kirche  im  freien   Staat.  1863. 

—  „Von  Rousseau  bis  zum  neuen  badischen 
Schulgesetz.  **  Historisch-politische  Blätter 
186Ö,  724  bis  761.  —  Zell  K.,  Die  moderne 
deutsche  Volksschule.  Freiburg  1867.  — 
Beer  und  Hochegger,  Die  Fortschritte 
des  Unterrichtswesens  in  den  Kulturstaaten 
Europas,  2  Bde.  Wien  1867—1868.  — 
Schneider  K,  Handreichung  der  Kirche 
an  die  Schule.   Bielefeld  und  Leipzig  1867. 

—  Schwarz  J.  W.  S.,  Die  religions- 
lose   Schule    der    Niederlande    und    ihre 


*)  Vgl.  zu  diesen  Auseinandersetzungen 
den  vom  gegenteiligen  Standpunkte  aus- 
sehenden und  zu  den  entgegengesetzten 
Schlüssen  führenden  Art.  dieses  Handb. 
„Kirche  und  Schale".  D.  R. 


Früchte.  1868.  —  Rieß,  Der  moderne 
Staat  und  die  christliche  Schule.  Freiburg 
1868.  —  Dörpfeld,  Die  drei  Grundge- 
brechen der  hergebrachten  Schulverfassung 
nebst  bestimmten  Vorschlägen  zu  ihrer  Re- 
form. 1869.  —  Lachemai r,  Die  Schul- 
frage.  Augsburg  1869.  —  Sickinger  C, 
Kommumüschulen.  Mainz  1870.  —  Keller, 
Deutsche  Schulgesetzsammlun^,  seit  187:f. 
— K  e  Ue  r,  Geschichte  des  preußischen  Volks- 
schulwesens. 1873.  —  Wilhelm,  Das  österr. 
Volks-  und  Mittelschulwesen  in  den  Haupt- 
momenten seiner  Entwicklung  seit  1812. 
Prag  1874.  —  Zur  konfessionellen 
Mischschule.  Historisch-politische  Blät- 
ter 1876,  78.  Band,  763  bis 779.  —  Schmid 
Dr.  K.  A.,  Enzyklopädie  des  gesamten  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichts wesens.  2.  Aufl. 
Leipzig  1876  bis  1887.  —  Wer h ahn,  Das 
Volksschulwesen  in  England.  1876.  — 
Hammerstein,  Die  Schulfrage.  Freiburg 
1877.  —  Lukas  J.,  Der  Schulmeister  von 
Sadowa.  Mainz  1878.  —  Egger-Möll- 
wald.  Österreichisches  Volks-  und  Mittel- 
schulwesen. 1878.  —  Pachtler,  Das  gött- 
liche Recht  der  Familie  und  Kirche  auf  die 
Schule.  Mainz  1879.  —  Naegelsbach- 
Autenrieth,  Gymnasialpädagogik.  Er- 
langen 1879.  —  Pope  F.,  Meine  Erfah- 
rungen an  einer  Simultanschule.  Frank- 
furt 1880.  —  Knecht,  Die  Staatserziehung 
im  Prinzipe  verwerflich,  in  ihren  Folgen 
verderblich.  Freiburg  1880.  —  Kellner, 
Erziehungsgeschichte.  1880.  —  Knecht, 
Die  Lösung  der  Schalfrage.  Freiburg  1881.  — 
Firnhaber,  Die  nassauische  Simultan- 
volksschule. 1881  bis  1883.  —  Giebe,  Ver- 
ordnungen über  das  Volksschulwesen  in 
Preußen.  1882.  —  Kämmel,  Geschichte 
des  deutschen  Schulwesens.  Leipzig  1882.  — 
Bellesheim,  Die  Elementarschule  im  ka- 
tholischen England.  Frankfurt  a.  M.  1882.  — 
—  Hunziker,  Geschichte  der  schweize- 
rischen Volksschule.  1882.  —  Kellner, 
Volksschulkunde  1883.  —  Schröder,  Das 
Volksschulwesen  in  Franloreich.  1884.  — 
J  o  1 1  y,  Die  französische Volkssdiule  unter  der 
dritten  Republik.  1884.  —  Specht,  Ge- 
schichte des  Unterrichtswesens  in  Deutsch- 
land. Stuttgart  1885.  —  Hiptmair,  Ge- 
schichte des  BistumsLinz.  1885.  —  B  i  e  r  1  i  n  g. 
Die  konfessionelle  Schule  in  Preußen  und  ihr 
Recht.  Gothal885.  —  Müller  J.,  Vor-  und 
frühreformatorische  Schulordnungen  und 
Schulverträge.  Zschopau  1885  bis  1886.  — 
Denifle,  Die  Universitäten  des  Mittelalters 
bis  1400.  L  Band.  Berlin  1885.  —  Lauer, 
Entwicklung  und  Gestaltung  des  belgischen 
Volksscbulwesens.  1 885.  —Lauer,  Nieder- 
ländisches Volksschulwesen.  1886.  —  Paul- 
sen,  Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts. 
1885.  —  Rolf  US  und  Pf  ist  er,  Realenzyklo- 
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p&die  des  Erziehangs-  and  UnterrichUwesens 
nach  katholischen  Grandsfttzen.  1885.  — 
Schneider  und  y.  Bremen,  Yolksschul- 
wesen  des  preußischen  Staates  1887.  — 
Uauffe,  VolksBchalwesen  und  Lehrerbil- 
dung in  Österreich.  1887.  —  Hammer- 
stein, Rückblicke  auf  die  S&kularisation 
der  Schule.  Stimmen  aus  Maria  Laach  1887, 
32.  Bd.  1  bis  17.  —  Brück,  Geschichte 
der  katholischen  Kirche  in  Deutschland  im 
19.  Jahrhundert  Mainz  1887  ff.  —  Keller, 
Die  Zwangsmischschule.  Frankfurt  1888.  — 
Rintelen,  Das  Verhältnis  der  Volksschule 
Preußens  zu  Staat  und  Kirche.  Paderborn 
1888.  —  S  a  n  d  e  r  F.,  Lexikon  der  Pädagogik. 
Breslau  1889.  —  Schmidt  K.,  Die  Konfes- 
sion der  Kinder  nach  den  Landesrechten. 
Freibarg  1 890.  —  Ziller-Just,  Aligemeine 
Pädagogik.  3.  Aufl.  Leipzig  1892.  —  Bou- 
quillon,  Education,  to  whom  does  it 
belong.  Baltimore  1891  und  1892.  — 
Holand,  The  Parents  first.  New -York 
1891.  —  Conway,  A  Study  in  Dr.  Bou- 
quillons  Pamphlet.  New -York  1892.  — 
Questione  sull*  insegnamento  cattolico 
negli  Stati  Uniti.  Roma  1892.  —  La  que- 
stione scolare  e  la  decisione  della  Pro- 
paganda. Roma  1892.  —  Nilles,  De  juri- 
dico  valore   decreti  tolerantiae.  Oeniponte 

1893.  —  T  e  w  s,  Der  preußische  Schulgesetz- 
entwurf  im  Lichte  der  deutschen  Unterrichts- 

gesetzgebung.  Leipzig  1 892.  —  Rintelen, 
ler  Volksschulcresetzentwurf  des  Ministers 
Zedlitz.  Frankfurt  1893.  —  Schrader, 
Erzieh ungs-  und  ünterrichtslehre  für  Gym- 
nasien und  Realschulen.  Berlin  1893.  — 
Hammerstein,  Das  preußische  Schulmo- 
nopol mit  besonderer  Rücksicht  auf  die 
Gymnasien.  Freiburg  i.  B.  1893.  —  Ber- 
ninger,  Diegeistl.  Schulaufsicht  Würzburg 

1894.  —  F  r  e  y,  Die  Schulaufsicht.  Köln  1894. 
—  W  i  1 1  m  a  n  n,  Didaktik  als  Bildun^alehre. 
Braunschweig  1894.  —  Stephinsky, 
Schulaufsichtsfrage.  Köln  [1895].  —  Fries 
Wilhelm,  Die  Vorbildung  der  Lehrer  für 
das  Lehramt.  Baumeisters  Handbuch  II.  Bd. 

I.  Abt  B.  München  1895.  —  Toischer 
Wendelin,  Theoretische  Pädagogik  und  all- 
gemeine Didaktik.    Baumeisters  Handbuch 

II.  Bd.  1.  Abt.  A.  München  1896.  — 
Cathrein,  Kirche  und  Volksschule.  Frei- 
burg 1896.  —  Wetzer  und  Weite,  Kir- 
chenlexikon.  2.  Aufl.  10.  Bd.  Freibarg 
1897.  —  Rein  W.,  Enzyklopäd.  Hand- 
buch der  Pädagogik.  Langensalza  1899.  — 
Weiß  Anton,  Entstehungsgeschichte  des 
Volksschulplanes  von  1804.  Graz  1900.  — 
Strakosch-Graßmann,  Bibliographie 
zur  Geschichte  des  österreichischen  Unter- 
richtswesens. Wien  1901.  —  Wotke,  Vinzenz 
Milde  als  Pädagoge  und  sein  Verhältnis  zu 
den  geistigen  Strömungen  seiner  Zeit  Wien 


und  Leipzis  1902.  —  Bellesheim.  Das 
enghsche  Elementarschulgesetz  vom  Monat 
Dezember  1902  (in  den  Historisch-politischen 
Blättern  131.  B.  1903,  S.  161— 180.)— H  an  d- 
buch  für  Lehrer  und  Lehrerinnen«  Leipzig 

1903.  —  Schulmann  Dr.  C,  Die  Volks- 
schule vor  und  nach  Luther.  Trier  19C0.  — 
Z  i  e  g  1  e  r  Theobald,  Geschichte  der  Pftda^ 
gik.  Baumeisters  Handbuch  I.  Bd.  1.  Abt 
2.  Aufl.  München  1904.  —  Jan  s  s  e  n-P  a  s  t  o  r, 
Geschichte  des  deutschen  Volkes.  VIL  Bd. 
13.  und  14.  Auflage.  Freibarg  1904.  — 
T  e  w  8 ,  Schulkompromiß,  konfessionelle 
Schule,  Simultanschule.  Schöneberg-Berlin 

1904.  —  Weiß  Anton,  Geschichte  der  öster- 
reichischen Volksschule  1792—1848.  2  Bde. 
Graz  1904.  —  Verhaegen,  La  lutte  scho- 
laire  en  Belgique.  2.  ed.  Gent.  1905.  — 
Justus  Verus,  Die  österreichische  Volks- 
schule. Freiburg  i.  B.  1906.  —  Spänsler 
Franz,  Das   positive  Schulrecbt    Salzburg 

1905.  —  Historisch-politische  Blät- 
ter 1905:  135.  Bd.  206—216  („Beneke*;, 
136.  Bd.  60—80  (, Konfessions-  oder  Simul- 
tanschule  ?^),  477—492  („Der  heutige  Kampf 
um  die  Schule  mit  besonderer  Berucksich- 
tigang  Preußens'');  1906:  137.  Bd.  106  ff. 
(^Der  Schulkampf  in  Österreich*') ;  850—861 
(Bellesheim,  Ein  neues  engUsches  Ele- 
mentarschulgesetz). —  Kriege  W.,  Die 
Simultanschule  im  Lichte  der  Wahrheit 
Köln  1906.  —  Tews  J.,  Schulkämpfe  der 
Gegenwart.  Leipzig  1906. 


ürfahr. 


Joh,  ZöcJthaur. 


Konfirmandennnterricht  (Konfirma- 
tion). Der  Konfirmandenunterricht  gebt  in 
den  evangelischen  Bekenntniskircben  der 
Konfirmation  (Taufbundsernenerung 
oder  -Bestätigung),  durch  welche  den  „mün- 
dig** Gewordenen  der  Zutritt  zum  heiligen 
Abendmahl  eröffnet  wird,  voran.  Er  tritt 
—  vom  Seelsorger  erteilt  —  ergänzend 
neben  den  Religionsunterricht  der  Schule 
und  hat  den  Zweck,  die  jungen  Christen 
(Konfirmanden)  in  das  tiefere  Verständ- 
nis ihrer  Religion  einzuführen,  damit  sie 
das  Bekenntnis  und  Gelübde  des  christ- 
lichen Glaubens,  das  einst  an  ihrem  Tauf- 
tisch  von  Erwachsenen  abgelegt  wurde,  in 
der  heiligen  Handlung  der  Konfirmation 
auf  Grund  eigener  Oberzeugung  mit  wachem 
Geist  und  freiem  Gelöbnis  erneuern  und 
bestätigen  können.  Daraus  ergibt  sich  von 
selbst,  welch  große  erziehliche  Bedeutung 
dem  Konfirmandenunterricht  beizumessen 
ist  und  in  welch  inniger  Berührung  und 
Verbindung  er  mit  der  allgemeinen  Erzie- 
hungsaufgabe steht,  ,das  Kind  in  der  £nt- 
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Wicklung  aller  seiner  Anlagen  nnd  Kr&fte 
planm&ßig  za  nnterstützen  and  zu  fördern, 
damit  es  ein  selbständiges,  zufriedenes  und 
dem  Gemeinwesen  nützliches  Glied  der  bür- 
gerlichen Gesellschaft  werde,  insbesondere 
über  all  sein  Wissen  und  Können,  über  all 
sein  Tun  und  Lassen  nach  den  Gesetzen 
der  Moral  frei  verfügen  lerne".  Diese  FQh- 
rung  der  Konfirmanden  zur  Mündigkeit  und 
„Freiheit  der  Kinder  Gottes^,  wie  zur  ei- 
genen Gewissensverantwortlichkeit  vor  Gott 
und  Menschen,  die  aller  Erziehung  End- 
zweck bildet,  ist  auch  Aufgabe  und  Ziel 
des  Konfirmandenunterrichts,  der,  wie  oben 
angedeutet,  eine  bloß  den  evangelischen 
Bekenntniskirchen  eigentümliche  Einrich- 
tung ist  und  in  diesen  seit  1666  vornehm- 
lich durch  den  Einflafi  und  die  unermüd- 
liche Arbeit  Philipp  Jakob  Speners  (s.  d.) 
allgemeine  Einführung  gefunden  hat,  dessen 
ernstes  Streben  dahin  ging,  der  Jugend 
durch  rechte  Unterweisung  den  toten  über- 
lieferten Glauben  zu  lebendigem  Glaubens- 
besitz zu  machen  und  als  solchen  in  ein 
richtiges  und  tüchtiges  Christenleben  um- 
zusetzen. 

Für  Zeit,  Ausmaß  und  Inhalt  des  Kon. 
firmanden  Unterrichts  ist  die  oben  nur  kurz 
erwähnte  Bedeutung  der  Konfirmation  maß- 
gebend und  bestimmend.  Da  darch  sie  die 
jungen  Christen  in  die  Reihe  der  mündigen, 
abendmahlsberechtigten  Gemeindeglieder 
eintreten,  ist  es  natürlich,  daß  diese  ein 
entsprechend  reifes  Alter  der  Konfirmanden 
voraussetzt.  Als  solches  gilt  ziemlich  all- 
gemein das  vollendete  14.  Lebensjahr.  Wohl 
hat  die  Erfahrung,  daß  der  Geist  vieler 
Kinder  in  diesem  Alter  noch  viel  zu  unent- 
wickelt ist  und  unfähig,  die  große  Bedeu- 
tung dieser  Handlung  zu  fassen,  vielfach 
den  Gedanken  nahegelegt,  die  Konfirmation 
in  das  etwas  reifere  Alter  von  16  bis  18 
Jahren  zu  verlegen,  in  welchem  ^das  Wort 
viel  lebendiger  angeeignet,  das  Bekenntnis 
und  Gelübde  viel  freier  und  bewußter  ab- 
gelegt, das  Abendmahl  mit  viel  größerem 
Ergriffensein  empfangen  werden"  könnte. 
Allein  die  Erwägung,  daß  „die  nach  dem 
14.  Jahre  eintretenden  Phasen  der  Entwick- 
lung sowie  die  nach  unseren  bürgerlichen 
Verhältnissen  unausbleibliche  Verflechtung 
des  jungen  Menschen  in  die  Unruhe  eines 
Berufslebens  keine  günstigen  Prämissen 
für  die  Konfirmation'  sind,  läßt  den  Wunsch 
berechtigt  erscheinen,   diese   in   eine  Zeit 


fallen  zu  lassen,  da  „Kindesart  und  Kindes- 
natur dem  Konfirmanden  noch  nichts 
Ferneliegendes  und  Abgetanes"  sind.  So 
wird  mit  verhältnismäßig  nur  wenigen  Auf- 
nahmen an  der  Sitte,  mit  zurückgelegtem 
14.  Lebensjahr  zu  konfirmieren,  festgebaUen^ 
wodurch  der  Konfirmanden  Unterricht  noch 
„in  die  Zeit  kindlicherer  Offenheit  und  Zu- 
traulichkeit"  fällt,  der  Segen  der  Konfir- 
mation aber  die  Jugend  in  die  Zeit  „des 
heißeren  Trteblebens"  begleiten  kann. 

Was  nun  die  Dauer,  bezw.  das  Aus- 
maß des  Unterrichts  betrifft,  l&ßt  sich  bei 
der  großen  Verschiedenheit  der  Verbält- 
nisse in  den  einzelnen  Orten  und  Gemein- 
den nur  annähernd  ein  solches  von  durch- 
schnittlich etwa  40  Stunden  feststellen, 
welche  in  den  der  Konfirmation  vorange- 
henden Monaten  gewöhnlich  auf  zwei  bis 
vier  wöchentliche  Stunden  verteilt  erschei- 
nen, wo  nicht  außergewöhnliche  Verhält- 
nisse einen  täglich  mehrsttUidigen,  dafür 
aber  nur  auf  wenige  Wochen  beschränkten 
Unterricht  nötig  machen,  wie  es  beispiels- 
weise in  den  Konfirmandenanstalten  großer 
und  weitzerstreuter  Diasporagemeinden  der 
Fall  ist.  In  manchen  evangelischen  Lan- 
deskirchen besteht  überdies  die  Sitte,  die 
Konfirmanden  den  Unterricht  zweimal  ge- 
nießen zu  lassen,  indem  den  jedesmaligen 
Konfirmanden  immer  zugleich  auch  die 
des  nächsten  Jahres  zugesellt  werden. 

Inhalt  und  Gang  des  Konfirmanden- 
unterrichts endlich  wird  durch  den  eingangs 
kurz  gekennzeichneten  Hauptzweck  des- 
selben bestimmt,  die  Konfirmanden  zu  mün- 
digen, geläuterten  christlichen  Persönlich- 
keiten heranzubilden,  die  f&r  ihr  Tun  und 
Lassen  sich  allzeit  selbst  verantwortlich 
wissen.  Dadurch  hebt  sich  derselbe  von 
allem  anderen  Unterricht  ,als  ein  vorzugs- 
weise seelsorgerlicher,  erbaulicher,  auf  in- 
nere Aneignung  des  gelernten  Stoffes  ge- 
richteter, den  segensreichen  Genuß  des^ 
Abendmahles  vor  allem  bezweckender'^  ab ; 
und  nur  soweit  hat  er  es  auch  noch  mit 
Belehrung  zu  tun,  „als  der  zum  Bekennt- 
nis vor  der  Gemeinde  und  schon  zur  Er- 
bauungsfähigkeit nötige  Schatz  von  christ- 
lichen Erkenntnissen  der  Abrundung,  der 
inneren  Zusammenordnung,  der  Ausfüllung 
seiner  Lücken  bedarf'.  Demnach  ergibt 
sich  für  den  Gang  des  Konfirmanden  unter- 
richte von  selbst  die  Forderung,  die  Kinder- 
vor  allem  über  die  Bedeutung  ihrer  Kon-- 
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firmation  aufzakl&ren  und  dadurch  den 
rechten  Ernst  der  Gesinnung  in  ihnen  zu 
wecken;  sodann  das  Ganze  der  christlichen 
Lehre  übersichtlich  und  innerlich  ordnend 
zu  durchlaufen,  „iiilt  der  bestimmten  Wen- 
dung jeder  Lehre  aufs  Praktische,  auf  Herz 
and  Leben,  damit  jede  Lehre  im  eigenen 
Innern  des  Kindes  ihren  Halt,  ihre  Stätte 
finde**,  —  daß  so  Wissen  und  Wollen,  Ge- 
sinnung und  Handlung  eins  werde. 

Was  schließlich  die  äußeren  BeheKe, 
die  „Leitfaden**  für  den  Konfirmanden- 
unterricht betrifft,  sei  nur  kurz  erwähnt, 
daß  es  beinahe  eine  Oberfttlle  sogenannter 
^Konfirmandenbüchlein"  gibt,  die  sich  vor- 
wiegend als  mehr  oder  minder  gelungene 
Bearbeitungen  des  Lutherschen  oder  des 
Heidelberger  Katechismus  darstellen  und 
in  ihrer  großen  Mannigfaltigkeit  mit  mehr 
oder  weniger  Geschick  das  eine  Bestre- 
ben zeigen,  „^^  einem  jungen  Ghristen- 
menschen  zu  wissen  nottut **,  nach  Grund, 
Inhalt  und  Ziel  zum  Ausdruck  zu  bringen. 

Literatur:  Palmer  Chr.,  Evang. 
Katechetik,  4.  Aufl.  1856,  S.  689  ff.  — 
Nitzsch,  Praktische  Theologie  II.  Bd., 
S.  446  ff.  —  Baur  W.,  Konfumation.  In 
K.  A.  Schmids  Enzyklopädie  des  gesamten 
Erziehungs-  und  Unterrichts  Wesens.  1859. 
L  Bd. 

Wien.  Julius  Antonius, 

Konkursprfifnn^.  Mit  diesem  Namen 
bezeichnete  man  in  Österreich  bis  zum 
Jahre  1849  eine  Prüfung,  der  sich  noch 
nicht  angestellte  Bewerber  um  eine  an 
einem  Gymnasium  erledigte  Lehrstelle  un- 
terziehen mußten.  Die  Gymnasien  waren 
damals  sechsklassig  und  gliederten  sich  in 
4  Grammatikal-  und  2  Humanitätsklassen, 
an  die  sich  zwei  Jahrgänge  mit  unge&hr 
hochschulmäßigen  Vorlesungen  anschlössen 
(„Philosophische  Kurse**).  Am  Gymnasium 
selbst  herrschte  durchaus  das  Klassen- 
lehrersystem. Staatliche  Normen  oder 
Veranstaltungen  für  die  fachwissenschaft- 
liche oder  pädagogisch-didaktische  Vorbe- 
reitung von  Lehramtskandidaten  an  der 
Universität  gab  es  damals  noch  nicht.  Die 
Absolvierung  der  „philosophischen  Kurse** 
genügte,  um  sich  bei  Gelegenheit  um  eine 
Lehrstelle  zu  bewerben.  Die  Art  xmd  Weise 
der  Vertiefung  seiner  Kenntnisse  in  dem 
einen  oder  anderen  Lehrfache  blieb  dem 
jungen  Manne  anheimgestellt  und  den 
Zweck  der  später  eingeführten    Lehramts- 


prüfung erfüllte  damals  eben  die  Konkors- 
prüfung.  Bei  Ausschreibung  einer  Lehr- 
stelle wurden  nämlich  für  die  Bewerber 
von  der  Zentralbehörde  nach  dem  Sitze 
der  Landesregierungen  Themen  geschickt, 
welche  unter  Klausur  schriftlich  za  bear- 
beiten waren  und  den  Grad  der  Beherr- 
schung der  einzelnen  Fächer  nachweiaen 
sollten.  An  die  Klausurarbeit  schloß  sich  da 
und  dort  noch  eine  leichte  mündliche  Prüfung 
an.  Diese  Ausarbeitungen  wurden  sodann 
nach  Wien  geschickt  und  von  hier  aas  an 
Vertrauensmänner  zur  Begutachtong  ver- 
teilt Die  eingelaufenen  Gutachten  ermög- 
lichten es,  die  Qualifikation  der  Bewerber 
zu  vergleichen,  und  dienten  so  als  Grund- 
lage für  die  Wahl  des  zu  Ernennenden. 
Die  neue  Organisation  des  Gymnaaialwe- 
sens  im  Jahre  1849  änderte  alle  einschlä- 
gigen Verhältnisse  von  Grund  ans.  Vgl 
die  Art.  Gymnasium,  Österr.  Schulwesen, 
Prüfungen  der  Lehrer. 

In  Frankreich   besteht   unter    dem 
Namen  Concours  g^n^ral  eine  Einrichtiing, 
welche  den  Zweck  verfolgt,  die  Leiatangen 
der  Gymnasien  (franz.  lyo^es   et  Colleges; 
in  den  Departements  mit  denen  der  Haupt- 
stadt  zu  vergleichen.    Zunächst  auf   Paris 
und  Versailles  beschränkt,  wurde  die  Wett- 
prüfung  später    auf   alle    Gymnasien    des 
Landes  ausgedehnt,  zeitweise  wieder  einge- 
stellt, seit  1864  aber  neuerdings  angenom- 
men.   Für   die    Verfasser   der   besten  Ar- 
beiten sind  Preise  ausgesetzt,  meist  wert- 
vollere Werke  der  Literatur,  und  zwar  für 
jedes  Fach  drei;   außerdem  gibt  es   meh- 
rere «ehrenvolle  Erwähnungen**  (accessits). 
Die  Preise  werden  alljährlich  an  der  Sor- 
bonne unter  großem  Gepränge  in  Gegenwart 
des    Unterrichtsminiaters    zuerkannt    and 
gereichen  nach  der  herrschenden  Auffassung 
den  betroffenen  Schülern,   Anstalten   nnd 
Städten  zu  hoher  Ehre.    Nach  Mitteilungen 
eines  mir  befreundeten  französischen  Schul- 
mannes ist  der  Vorgang  bei   der  Durch- 
führung der  Preisprüfung  folgender.    Die 
Bewerbung  ist  an  jeder  Anstalt  nur  für 
vier  Klassen  gestattet  und  beschränkt  sich 
auf  die  wichtigsten  Lehr&cher.    Von  Schü- 
lern der  obersten  Klasse  verlangt  man  einen 
lateinischen  und  einen  französischen  Auf- 
satz, eine  mathematische  Arbeit  und  eine 
Abhandlung  philosophischen  Inhalts.    Die 
Ausarbeitungen  werden  mit  Nummern  (1 
bis  20)  zensiert  und  sodann  nach  Paris  ge- 
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schickt,  wo  eine  größere  Anzahl  von  be-  i 
sonderen  Kommissionen  dieselben  nochmals 
prüft,  begutachtet  und  durch  immer  engere 
Auswahl  der  relativ  besten  Leistungen 
schliefilich  jene  Schüler  ermittelt,  die  in 
diesem  oder  jenem  Fache  durch  einen 
Preis  auszuzeichnen  sind.  „La  grande  £n- 
cyclop^die**  (herausgegeben  von  Berthelot) 
gibt  im  12.  Bande  unter  „Concourfi*  eine 
interessante  ZusammensteUung  der  bear- 
beiteten Themen.  1853  z.  B.  verlangte  man 
im  Latein:  Alfredus,  Anglorum  rex,  pos- 
cit  a  Carolo  Calvo  litterarum  magistros; 
1878 :  C.  Corn.  Tacitus  de  reparandis  biblio- 
thecis.  Inder  Philosophie  sind  die  Forde- 
rungen erstaunlich  hoch;  drei  Themen  mö- 
gen dies  erweisen :  „  Comparer  la  m^thode  des 
scieaces  physiques  avec  la  m^thode  des  sci- 
ences  morales.  —  Exposer  et  comparer  les 
principales  th^ories  modernes  sur  libert^.  — 
L'association  des  id^es  et  la  raison.*  Ob 
wohl  die  tüchtigsten  Schüler  eines  Wiener 
oder  Berliner  Gymnasiums  ein  solches 
Thema  mit  Erfolg  zu  bearbeiten  ver- 
möchten? 

Jeder  aus  der  Ferne  urteilende  Schul- 
mann muB  von  dieser  Einrichtung  den 
Eindruck  empfangen,  dafi  ein  enormer  Auf- 
wand von  Mühe  und  Aufregung  seitens 
aller  Beteiligten  einer  Sache  zuliebe  statt- 
findet, gegen  die  sich  vom  Standpunkte 
einer  gesunden  Ethik  und  des  wohlver- 
standenen Unterrichtsinteresses  mancherlei 
einwenden  l&ßt.  In  der  Tat  trftgt  man  sich 
gegenw&rtig  dem  Vernehmen  nach  in  den 
maßgebenden  Kreisen  mit  der  Absicht, 
diese  Preisprüfung  mit  Rücksicht 
auf  verschiedene  sch&dliche  Rück- 
wirkungen g&nzlich  aufzulassen. 
Es  wäre  dem  französischen  Mittelschul- 
wesen nur  Glück  zu  wünschen ^  wenn  der 
Absicht  alsbald  die  Tat  folgte.  Die  Gefahr 
eines  bloß  auf  die  Prüfung  lossteuernden 
Drills,  neben  dem  ein  rationell  und  orga- 
nisch sich  entwickelnder  Unterricht  nur 
schwer  eine  Stelle  findet,  ist  gar  zu  groß. 
(Vgl.  Art  Ehrgeiz.) 

Näheres  über  diese  Wettprüfungen 
findet  sich  bei  0.  Mey,  Frankreichs  Schulen 
in  ihrem  organischen  Bau  und  ihrer  histo- 
rischen Entwicklung.  Leipzig  1901,  S.  86  f. 

Wien.  Ant.  ton  Ledair, 

Konsequenz  In  der  Erziehung.  Zahl- 
los sind  die  Forderungen,  welche  von  den 
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verschiedensten  Standpunkten  aus  an  die 
Erziehung  gestellt  werden.  Man  verlangt, 
daß  sie  human,  liberal,  naturgemäß,  zeit- 
gemäß, standesgemäß,  praktisch,  individu- 
alisierend, sozial,  national,  kosmopolitisch, 
christlich  sei.  Für  diese  mannigfaltigen 
Forderungen  ist  bald  das  Ziel  der  Er- 
ziehung, bald  der  Weg  zu  dem  Ziele  maß- 
gebend. Die  meisten  sind  vieldeutig,  können 
daher  Gegenstand  von  Meinungsverschie- 
denheiten sein.  Eine  Forderung  aber  gibt 
es,  über  deren  Sinn  und  Notwendigkeit 
kein  Streit  sein  kann,  sie  heißt  Konse- 
quenz. Die  mit  der  starken  Waffe  des 
Unterrichts  ausgerüstete  Erziehung  hat  in 
allen  drei  Gebieten  der  jugendlichen  Seele, 
im  intellektuellen,  im  Geftlhls-  und  im 
Willensleben  befruchtend  und  richtung- 
gebend zu  wirken.  Überall  aber  mtUte  der 
Erfolg  der  Erziehungsarbeit  ausbleiben,  wenn 
sie  ohne  Gleichmäßigkeit  und  Beharrlich- 
keit, ohne  klare  und  einheitliche  Zielstel- 
lung, wenn  sie  vielmehr  sprunghaft,  frag- 
mentarisch, experimentierend,  den  Stim- 
mungen des  Augenblicks  nachgebend,  mit- 
unter vielleicht  völlig  gedanken-  und  grund. 
satzlos  verführe.  Am  verderblichsten  je- 
doch muß  Inkonsequenz  in  der  Erziehung 
des  Willenslebens  wirken. 

Hier  liegt  die  hohe  und  schwierige 
Aufgabe  vor,  dem  Zöglinge  die  Grundbe- 
dingung aller  Sittlichkeit  beizubringen,  die 
Selbstbeherrschung.  Beizeiten  muß 
das  Kind  Macht  gewinnen  lernen  über 
seine  Triebe  und  Instinkte,  über  die  Stürme 
seiner  Gefühle  und  Affekte,  über  seine 
Wünsche  und  Begierden.  Die  Regungen 
des  natürlichen  Menschen  müssen  sich  unter 
das  Bewußtsein  der  sittlichen  Pflicht  beugen, 
das  Wollen  und  Handeln  darf  nicht  den 
Eingebungen  der  Selbstsucht,  Genußsucht 
und  Bequemlichkeit  folgen,  sondern  soll 
jederzeit  durch  die  bezügliche  sittliche 
Norm  bestimmt  sein.  Was  die  Völker  im 
Laufe  von  Jahrtausenden  durch  Kämpfe 
und  Leiden  der  verschiedensten  Art  an 
ethischer  Einsicht  errungen  haben,  — 
diesen  Prozeß  der  Läuterung  und 
Veredlung  soll  die  Erziehung  an 
dem  Zöglinge  in  abgekürzter,  plan- 
voll geordneter  Form  durchführen. 
Es  gehört  zu  den  trivialsten  Einsichten, 
daß  das  bloße  Wissen  um  die  sittlichen 
Normen  noch  lange  keine  Sittlichkeit  be- 
deutet,   auch   hier  muß   zum  Wissen   ein 
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Können  treten  and  bei  dem  noch  un- 
fertigen Menschen  wird  sogar  das  Können 
dem  Wissen  voraaseilen  müssen.  So  wird 
sich  die  Sittlichkeit  des  Kindes  in 
der  Hauptsache  aus  guten  Gewöh- 
nungen zusammensetzen.  Ohne 
regelmäßige  Wiederholung  aber  gibt  es 
keine  Gewöhnung;  schon  aus  dem  Begriffe 
der  Gewöhnung  entspringt  also  die  F  o  r  d  e- 
rung  der  Konsequenz. 

Nicht  nur  diese  psychologische   Erwä- 
gung ergibt  die  Forderung  der  Konsequenz, 
sondern  auch  die  Erfahrung,  daß  der  Zög- 
ling   seinen    Eigenwillen  nur    dann    dem 
fremden  Willen  unterzuordnen  geneigt  ist, 
wenn    er   sieht,   daß    diese   Unterordnung 
nach  einer  unverbrüchlichen  Regel  und  unter 
allen  Umständen  erfolgen  muß ;  mit  anderen 
Worten,  ihm  kann  der  Erzieher  nur 
durch  Konsequenz  im  Geh ietenund 
Verbieten,  im  Gewähren   und   Ver- 
sagen, im  Belohnen  und   Bestrafen 
wirklich     imponieren.    Tägliche   Er- 
fahrung   liefert   hiefÜr    den    Beweis:    die 
größte   Energie   des   Befehlens  und  rück- 
sichtslose,  ja   selbst  brutale   Strenge  des 
Strafens  bleibt  wirkungslos,   wenn  sie   der 
Stimmung  oder  dem  Affekte  des  Augenblicks 
entspringen.    Die  darauf  folgende  Ernüch- 
terung  und   der   hiemit  verbundene  Um- 
schlag  des    Verhaltens    schließt    jede  er- 
zieherische Einwirkung  aus.  Der  Affekt, 
schließt  Konsequenz  auf  jedem  Gebiete  aus- 
da  er  die  Besonnenheit  aufhebt ;  wer  Sklave 
seiner  Stimmungen   und  leidenschaftlichen 
Erregungen  ist,   kann   als   Erzieher  nicht 
konsequent  sein,  kann  Überhaupt  nicht  er- 
ziehen.   Kinderaugen    sehen    in    hundert 
Beiiehungen  weit  schärfer,  als  wir  Erwach- 
sene ahnen ;    am  schärfiBten  aber  sehen  sie 
bei  Vater,  Mutter  und  Lehrer  die  Inkonse- 
quenz, bald  mit  dem  Gefühl    der  Erleich- 
terung, bald  wieder  mit  Erbitterung.    Wie 
soll  nun  auf  dem  bezeichneten  Wege  Auto- 
rität zu  stände  kommen  ?  Durch  Furcht  und 
Schrecken  und  leidenschaftliche  Ausbrüche 
kann  man  wohl  Tiere  oder  Sklavenseelen 
beherrschen,  nicht  aber  mit  Intelligenz  be- 
gabte Wesen,  die  darauf  angelegt  sind,  zu 
sittlicher  Freiheit,  zur  Höhe  von   nCharak- 
teren**  emporgeführt  zu  werden.  Wie  sehr 
die    Autorität   des   Lehrers   in   der 
öffentlichen  Schule  von   der  Konse- 
quenz des  Urteils  und  der  Behandlung  ab- 


hängt,  ist   in    einem   besonderen     Artikel 
ausgeführt. 

Wien.  Ant.  v.  Ledair, 

Konvikte  und  Fensionate.    Im  äl- 
teren Sinne  des  Wortes  (und   dieser 
liegt  den  diesbezfiglichen  Definitionen   der 
großen     Konversationslexika    zu    Grunde) 
sind  Konvikte  und    Fensionate   Anstalten, 
in   welchen    Kandidaten   der  katholischen 
Theologie    zusammenleben,    also    soviel 
wie    unsere    heutigen     Seminare     (für 
Gymnasiasten,   welche   sich   der  Theologie 
zu  widmen  gedenken)  und  Alumnate  (fftr 
Theologiestudierende)    oder  Anstalten,    an 
welchen  unbemittelte  Universi täts- 
studenten     aus    Stiftungsgeldern 
unentgeltlich   oder   gegen   einen    geringen 
Betrag     ihre    Hauptmahlzeiten      ein- 
nehmen können   (wie   an  den   spätmittel- 
alterlichen  Bursen  oder  den  heutigen  men- 
sae  academicae).     Heutzutage  versteht 
man  unter  Konvikten  und  Pensionaten  vor- 
zugsweise   Erziehungsanstalten    für 
die    kleine    und    mittlere    Jugend, 
und  zwar  überwiegt  bei  Erziehungsanstalten 
für  die  männliche  Jugend  die  Bezeichnung 
Konvikt,  bei  solchen  für  die  weibliche  Ju- 
gend   die    Bezeichnung    Pensionat.      Man 
unterscheidet     zwischen    privaten     und 
öffentlichen    Konvikten    und     Pensio- 
naten,   von    denen  jene   weit   zahlreicher 
sind    als  diese,    sowie  zwischen    konfes- 
sionellen   (katholischen,    evangelischen, 
mosaischen)  und  interkonfessionellen 
Konvikten  und  Pensionaten,  von  denen  die 
letzteren  vorherrschend  sind;  eine  weitere 
Unterscheidung  ist    zu  machen   zwischen 
geistlichen  und  weltlichen  Konvikten 
und    Pensionaten,    je    nachdem    sie    von 
geistlichen  oder  weltlichen  Körperschaften 
erhalten  und  geleitet  sind;  Konvikte  und 
Fensionate  bestehen  ebensowohl  in  Haupt- 
städten wie  in  Landstädten;  die  einen 
schreiben  für  ihre  Zöglinge  eine  Uniform 
(mit  oder  ohne  Degen)  vor,  andere  wieder 
lassen    sie    in    Zivilkleidern    erschei- 
nen ;  ein  Teil  der  Konvikte  und  Fensionate 
hält  auf  streng  religiöse  Erziehung,  an- 
dere verbalten  sich  r  e  li  gi  ö  s  i  ndif  f  ere  n  t ; 
in    einigen    wird    die    Verpflegung    in 
eigener   Regie   geführt,  in  anderen  an 
Trai teure    verpachtet.     Es    gibt    noch 
manche  andere  Unterschiede  zwischen  den 
einzelnen  Konvikten  und  Pensionaten;  denn 
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es  besteht  für  dieselben  keinerlei  feste, 
jedenfalls  keine  einheitliche  Organi- 
sation. Ihrer  Bestimmung  nach 
bilden  die  Konvikte  und  Fensionate  ent- 
weder ein  Surrogat  für  das  Eltern- 
haus, wenn  nftmh'ch  die  Eltern  gezwungen 
sind,  ihr  Kind  aus  dem  Hause  zu  geben, 
weil  in  ihrem  Wohnorte  nicht  die  ge- 
wünschte (höhere)  Schule  ist,  oder  weil  zu 
Hause  die  Bedingungen  für  ein  gedeihliches 
Studium  des  Kindes  nicht  erfüllt  werden 
können;  oder  sie  sind  Erziehungs- 
Reparaturanstalten,  bezw.  An- 
stalten zur  (vermeintlichen)  Ver- 
sicherung gegen  das  Durchfallen 
an  den  höheren  Schulen,  wenn  sich  die 
Eltern  infolge  langjähriger  Verziehung  des 
Kindes  zu  Hause  mit  ihm  nicht  mehr  zu  raten 
und  zu  helfen  wissen,  da  diese  Verziehung 
mit  der  Zeit  in  Form  von  schlechten  Schul- 
zeugnissen zifferm&fiig  zum  Ausdruck 
kommt. 

Die  Vorzüge  der  Konvikts- (Pen- 
sionats-) Erziehung  sind  mannigfocher 
Art:  vor  allem  erscheint,  richtige  Leitung 
vorausgesetzt,  das  Konviktsleben  als  Vor- 
schule des  Lebens,  da  die  Zöglinge  mit 
Kollegen  oft  sehr  verschiedenen  Charakters 
nicht  nur  zusammen  studieren,  sondern 
auch  leben,  Fread  und  Leid  miteinander 
tragen  und  sich  vertragen  müssen;  Ent- 
wicklung des  Korpsgeistes,  Gewöhnung  an 
Ordnung  und  Pünktlichkeit,  an  eine  hy- 
gienisch richtige  Lebensftthrung  und  Ab- 
härtung und  nicht  in  letzter  Lim'e  (in  den 
meisten  F&llen)  Erhöhung  der  Liebe  zum 
Eltemhause  sind  weitere  unschätzbare  Vor- 
züge der  Konviktserziehung.  Freilich  hat 
dieselbe  auch  ihre  Schattenseiten.  Der 
gröbste  Fehler  vieler  Konvikte  besteht  in 
der  Uniformierung  aller  Tätigkeit  für  alle 
Zöglinge  ohne  Rücksicht  auf  deren  Alter, 
Entwicklungs-  und  Studienstufe;  bei  un- 
verständiger oder  oberflächlicher  Leitung 
eines  Konviktes  können  überdies  die  vor- 
erwähnten Vorzüge  in  das  direkte  Gegen- 
teil umschlagen:  da  lernen  die  Zöglinge 
nicht  sich  miteinander  vertragen,  sie  lernen 
einander  hassen,  sie  werden  unpünktlich 
und  unordentlich,  vor  allem  aber  lernen 
sie  die  Falschheit  des  bloßen  Scheins,  wenn 
die  Konviktserzieher  damit  zufrieden  sind, 
sich  Sand  in  die  Augen  streuen  zu  lassen, 
ja  vielleicht  ihren  Vorgesetzten  und  den 
ZÖglingseltem  gegenüber  es  auch  selber  tun. 


Ausblick  auf  die  Weiterentwick- 
lung des  Konviktswesens:  Haben 
Konvikte  und  Pensionate  früher  vorzugs- 
weise bei  den  Klöstern  bestanden  (und 
zwar  als  Konsequenz  der  Ordensregel),  so 
zeigt  die  neueste  Zeit,  wenn  auch  heutzu- 
tage noch  die  klösterlichen  Konvikte  die 
relativ  größten  Zöglingszahlen  aufweisen, 
eine  beginnende  Verweltlich  ung  der  Er- 
ziehungsanstalten, und  zwar  sind  es  in 
erster  Linie  die  kleinen  Städte,  die  durch 
Errichtung  von  Studentenkonvikten  oder 
„Schülerheimen*'  (oftmals  sogar  ohne  Ab- 
sicht auf  Geschäftsgewinn)  darauf  ausgehen, 
ihre  höheren  Schulen  durch  Zuzug  von 
Schülern  aus  der  Großstadt  lebensfähig  zu 
erhalten.  Daß  dies  freihch  nicht  immer 
gerade  die  Besten  sind,  liegt  auf  der  Hand; 
aber  neben  solchen  Ablegern  der  Großstadt 
finden  sich  auch  heute  schon  in  den  länd- 
lichen Konvikten  ganz  vortrefflich  erzogene, 
begabte  Zöglinge;  denn  die  Überzeugung, 
daß  die  Kleinstadt  mit  ihrem  regelmäßigen, 
ruhigen  Alltagsleben  für  das  Studium  und 
die  Erziehung  eine  bessere  atmosphärische 
und  moralische  Luft  bietet  als  die  Groß- 
stadt mit  ihren  Gefahren  und  ihrem  Lärme, 
bricht  sich  immer  mehr  Bahn. 

Da  übrigens  auch  die  Unterrichtsver- 
waltungen der  Länder  und  Staaten  ange- 
fangen haben,  sich  für  das  Konviktswesen 
zu  interessieren,  so  steht  zu  erwarten,  daß 
an  Stelle  der  oft  ganz  unzulänglichen  und 
ziellos  arbeitenden  Privatkosthäuser  für 
Schüler  höherer  Lehranstalten  öffentliche 
Konvikte  und  Pensionate  in  noch  größerer 
Anzahl,  als  dies  schon  heute  der  Fall  ist, 
werden  errichtet  werden,  zumal  man  bei 
dem  Umstand,  daß  die  meisten  Provinz- 
mittelschulen bis  zu  50  und  mehr  Prozent 
von  ,  auswärtigen '^  Schülern  besucht  werden, 
ruhig  die  Behauptung  wagen  darf,  daß 
jedes  Gymnasialstädtchen  sein  Konvikt  ver- 
tragen könnte.  Vor  allem  notwendig  hiezu 
erscheint  eine  Verbilligung  der  heute  nur 
für  ausgesprochen  bemittelte  Leute  er- 
schwinglichen Pensionspreise  und  in  zweiter 
Linie  die  Aufstellung  eines  festen,  ver- 
nünftigen Erziehungsplanes,  in  dem  die 
Hygiene  und  Diätetik  einen  breiten  Raum 
einnehmen.  Aber  selbst  bei  der  größ- 
ten Billigkeit  und  dem  Vorhandensein  des 
besten  Erziehungsplanes  erscheinen  die 
Konvikte  auf  Sand  gebaut,  so  lange  die 
Erzieher-  (Prtifekten-)  Frage  ungelöst  bleibt. 
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Es  fehlt  n&mUch  iiv  den  modernen  welt- 
lichen Konvikten  an  geeigneten  Erziehern, 
an  Erziehern,  die  für  ihr  schwieriges,  ver- 
antwortungsvolles, heiliges  Amt,  das  so 
hohe  Ansprüche  an  die  Persönlichkeit 
stellt,  einen  Befähigungsnachweis  erbrin- 
gen könnten;  gewöhnlich  suchen  den  Pr&- 
fektendienst  nur,  „der  Not  gehorchend, 
nicht  dem  eigenen  Trieb*,  als  Durch- 
gangsposten oft  ganz  junge,  manchmal 
selbst  nicht  prompt  erzogene,  gewiß  aber 
erfahrungsarme  Kandidaten,  die  bisweilen 
mehr  Unheil  anrichten  als  Segen  stiften 
können.  Es  sind  zwar  positive  Yorschlftge 
zur  Lösung  der  leidigen  Prftfekten&age  ge- 
macht worden,  sie  harren  aber  noch  ihrer 
Verwirklichung  durch  die  maßgebenden 
Faktoren.  So  ist  das  konviktsuchende 
Eltempublikum  bei  der  Auswahl  eines  ge- 
eigneten Erziehungshauses  auf  den  Zufall 
und  die  Empfehlung  von  Bekannten  ange- 
wiesen. Zwar  haben  alle  Konvikte  und 
Pensionate  ihre  Statuten  und  ihre  Haus- 
ordnung, die  sie  allen  Interessenten  kosten- 
los zusenden,  aber  persönh'che  Rücksprache 
mit  dem  Konviktsvorsteher  und  Augenschein 
an  Ort  und  Stelle  sind  bei  der  Auswahl 
eines  Konviktes  dringend  geboten. 

Literatur:  MuthRichardv., Winke 
und  Weisungen  für  den  praktischen  Dienst 
der  Pr&fekten.  Wien  1901.  —  Rak,  Grund- 
züge der  Organisation  der  k.  k.  Theresia- 
nischen Akademie.  Wien  1893.  —  Rein, 
Enzyklopädisches  Handbuch  der  Pädagogik 
(R.  Men^e).  —  Schiller,  Geschichte  der 
Pädagogik.  —  Schimm elpf eng.  Ober  In- 
ternatserziehung  in  Matthias'  „Praktische 
Pädae^ogik"  (Baumeisters  Handbach  der 
Erziehungs-  und  Unterrichtslehre).  — 
Schmid  K.  A.,  Enzyklopädie  des  gesamten 
Erziehungs-  und  Unterrichts  wesens  (Käm- 
mel,  Bäumlein,  F.  A.  Lang,  Flashar). 

—  Schrader,  Die  Verfassung  der  hö- 
heren Schulen.  —  Sobota,  Die  Errich- 
tung von  Studentenkonvikten  im  Lichte 
der  Praxis  („Osterreichische  Mittelschule' 
XIV.  Jahrgang  1900).  —  Derselbe,  Entwick- 
lung des  Konviktswesens  seit  dem  VIL 
deutsch-österreichischen  Mittelschultage 
1900.  Vorlage  eines  Erziehungsplane8.(„  Öster- 
reichische Mittelschule"  XVIIL  Jahrg.,  IV. 
Heft).  —  W  i  e s  e  L.,  Das  höhere  Schulwesen. 

—  Zezschwitz,  Lehrbuch  der  Pädagogik. 

—  Zieeler,    Geschichte   der    Pädagogik. 
Baden.  A,  Sohota, 

Konzentratioii.  Der  Begriff  der  Kon- 
zentration ist  älteren  Datums  und  hat  eine 


ganze  Geschichte.  Man  findet  Keime  für 
die  moderne  Auffassung  der  Konzentra- 
tionsarbeit  schon  im  Altertum.  Und  überall 
bis  auf  unsere  Tage  herein,  wo  man  auf 
das  Unterrichtsproblem  stößt,  trifft  man  in 
dieser  oder  jener  Form  unseren  Begriff. 
Aber  wissenschaftlich  begründet  zu  haben, 
daß  die  Einwirkungen  des  Unterrichts  sich 
in  dem  einen  Gedankenkreis  des  Zöglings 
zusammenfinden  und  zu  einem  Totalein- 
druck verschmelzen  müssen,  der  nicht 
mehr  bloß  ein  intellektueller,  sondern  ein 
ethischer  ist,  bleibt  das  große  Verdienst 
Herbarts.  Der  Name  Konzentration  selbst 
ist,  wie  bekannt,  von  Ziller  gepr&gt 
worden  und  die  Notwendigkeit  des  konzen- 
trischen Unterrichtsverfahrens  erst  dnrch 
ihn  und  seine  Schule  in  alle  Weiten  und 
Tiefen  theoretisch  und  praktisch  erwiesen 
worden. 

Die  Konzentration  im  Elemen- 
tarunterricht. Schon  die  in  Österreich 
früher  als  Norm  geltende  „Schul-  nnd 
Unterrichtsordnung*^  vom  20.  August  1870 
hatte  den  Grundgedanken  der  Konzentration 
in  sich  aufgenommen,  indem  sie  im  §  62  be- 
stimmte: ,Die  einzelnen  Lehrgegenst&nde 
dürfen  nicht  ohne  Beziehxmg  zu  einander 
auftreten,  sondern  alle  sind  als  ein  einheit- 
licher Bildungsstoff  zu  betrachten  nnd 
müssen  daher  auch  in  wechselseitiger  Be- 
ziehung zu  einander  behandelt  werden.  *" 
Auch  die  ,  Regulative  des  preoßischen 
Volksschulwesens"  vom  Jahre  1854  betonen 
ausdrücklich :  „Der  Unterrichtsstoff  in  seinen 
christlichen,  nationalen  und  verständig 
nützlichen  Beziehungen  ist  so  zu  behandeln, 
daß  er  die  ganze  Anschauungs-  und  Denk- 
weise durchdringt,  einen  Einfluß  auf  da^ 
gesamte  Geistesleben  erlangt,  also  auf  Er- 
weiterung der  Bildung  und  Schäifung  des 
Urteiles,  auf  Herz,  Gemüt  und  Charakter 
bildend  einwirkt.  Durch  diesen  Zweck 
wird  wesentlich  bedingt,  daß  der  Unterricht 
konzentriert  und  zusammengehörige  Zweige 
desselben  unter  sich  zu  der  gemeinschaft- 
lichen Bildungsaufgabe  in  die  richtige  Be- 
ziehung gesetzt  werden,  woraus  dann  die 
Notwendigkeit  folgt,  daß  Zusammengehö- 
riges soweit  wie  möglich  in  der  Hand  des- 
selben Lehrers  liege."  Auch  noch  weiterhin 
wird  im  Sinne  der  Konzentration  die  For- 
derung gestellt :  1.  .Der  quantitativ  richtig 
beschränkte  und  qualitativ  richt^  ausge- 
wählte Unterrichtsstoff  ist  Überall   in   dk 
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richtige  und  notwendige  Beziehung  zn 
setzen,  dafi  ein  Unterrichtafeich  das  andere 
ergänzt  und  dem  Hauptzwecke  dient;  2. 
kein  Kind  soll  in  irgend  einem  Stücke 
anterrichtet  werden,  welches  nicht  dem- 
nächst anch  znr  Übnng  und  selbständigen 
Darstellung  kommt.' 

In  diesen  eben  zitierten  Unterrichts- 
yerordnungen  ist  in  der  Hauptsache  nicht 
nur  das  Wesen  der  Konzentration  daxge- 
legt, sondern  es  sind  darin  auch,  was  für 
den  praktischen  Schulmann  am  meisten  in 
Betracht  kommt,  die  Bichtlinien  gezogen, 
nach  welchen  im  Sinne  der  Konzentration 
beim  Unterricht  verfahren  werden  soll. 
Verwandtes  und  Zusanmiengehöriges  soll 
aufeinander  bezogen,  das  Besondere  und 
Nebensächliche  dem  Allgemeinen  und  Haupt- 
sächlichen untergeordnet  werden.  Dadurch 
bilden  sich  aus  mehreren  zerstreuten  Teilen 
des  Lehrstoffes  Glieder,  aus  mehreren 
Gliedern  Gruppen  und  aus  den  verschie- 
denen Gruppen  ein  organisches  Ganze,  in 
welchem  nichts  un verbunden  bleibt.  Eine 
solche  Gruppe  bilden  biblische  Geschichte, 
Lesung  des  Evangeliums,  Glaubenslehre, 
Sittenlehre,  religiöse  Gebräuche,  Kirchen- 
gesang und  Geschichte;  eine  zweite  Gruppe, 
die  sich  um  das  Lesebuch  sammelt. 
Lesen  und  Lautlehre,  Schreiben  und  stili- 
stische Übangen,  Sprachlehre,  Satzlehre, 
Anschauungslehre  (auf  höheren  Stufen 
auch  Literaturkunde);  eine  dritte  Gruppe, 
die  Realien,  welche  Naturwissenschaft,  Geo- 
graphie und  Geschichte  und  die  Mathe- 
matik umfafit. 

Es  ist  klar,  daß  schon  der  Lehrplan 
nicht  bloß  die  Lehrziele  und  Lehrgänge 
oder  das  Nacheinander,  sondern  auch  das 
Nebeneinander  der  Lehrstoffe,  nicht  bloß 
die  Stof folge,  sondern  auch  die  Stoff- 
verknüpfung oder  Konzentration  auf- 
zuzeigen habe.  In  einem  nach  organischen 
Gesichtspunkten  angelegten  Lehrplane  soll 
die  Einheitlichkeit  des  Unterrichts  durch 
die  richtige  Stoffwahl  und  Stoffanordnung 
von  vornherein  gewährleistet  sein.  Nach 
einem  solchen  Lehrplan  muß  jeder  Unter- 
richtsgegenstand zu  gehöriger  Zeit  auf- 
treten, wenn  ihm  der  Boden  schon  bereitet 
ist,  so  daß  das  Spätere  sich  auf  das  Vor- 
hergehende stützt,  dieses  aber  durch  das 
Spätere  befestigt  und  erweitert  wird.  Er 
muß  also  auch  dem  Gesichtspunkte  der 
Apperzeption  Rechnung  tragen.    Auch  der 


Stundenplan,  welcher  die  Verteilung 
der  Lektionen  und  der  Lehrer  jeder  Klasse 
auf  die  einzelnen  Tage  jeder  Woche  und 
die  einzelnen  Schulstunden  enthält,  darf 
nicht  aller  Konzentration  zum  Hohne  einen 
Wirrwarr  der  Gegenstände,  ein  buntes 
Durcheinander  derselben  bieten,  sondern  in 
erster  Linie  die  einzelnen  Gegenstände 
möglichst  so  zusammenordnen,  daß  durch 
zeitliche  Berührungen  solche  inhaltlicher 
Art  gestiftet  werden  können.  Eine  Ergän- 
zung zum  Lehrplan  bildet  die  Lehrstoff- 
Verteilung  in  den  „detaillierten  Stunden- 
plänen'' und  in  «Diarien".  Sie  führt  aus^ 
wie  das  Klassenpensum  des  Lehrplanes  auf 
Halbjahre,  auf  Monate,  Wochen  oder  etwa, 
gar  auf  Tage  verteilt  wird.  Durch  diese 
Verteilung  aber  kann  noch  manches  imr 
Sinne  des  Konzentrationsprinzips  verbessert 
werden,  was  durch  einen  unorganischen 
Lehrplan  verschuldet  ist,  indem  dabei  nicht 
bloß  das  Nacheinander,  sondern  auch  das 
Nebeneinander  des  Bildungsstoffes  berück- 
sichtigt wird.  Daß  der  Lehrer  einklassiger 
Schulen  selbst  diese  Pensenverteilung  vor- 
nehme, ist  ganz  natürlich;  aber  auch  an 
mehrklassigen  Schulen  wird  nicht  der  Schul- 
leiter, sondern  wohl  am  besten  jeder  ein- 
zelne Lehrer  seine  Lehrstoffverteilung  vor- 
nehmen, denn  er  kennt  am  besten  die  Be- 
ziehungen und  Berührungsstellen  zwischen 
den  einzelnen  Unterrichtsgegenständen  und 
weiß  auch  am  besten,  welche  Kenntnisse 
die  Schüler  bereits  besitzen,  woran  er  an- 
knüpfen, worauf  er  sich  stützen  kann. 
Daraus  geht  auch  zu  gleicher  Zeit  hervor, 
daß  nicht  bloß  mit  Rücksicht  auf  diese 
Stoffverteilung,  sondern  fast  noch  mehr 
behufs  einer  in  diesem  Sinne  gründlichen 
Bearbeitung  der  Lehrstoffe  eine  stets  sorg- 
ftltige  Vorbereitung  des  Lehrers  auf  den 
Unterricht  ganz  unerläßlich  ist. 

In  diesen  mehr  äußeren  Stützpunkten 
der  Konzentration  kommt  für  die  Volks- 
schule namentlich  das  Lesebuch  in  Betracht. 
In  diesem  Sinne  enthielt  die  frühere  öster- 
reichische „Schul-  und  Unterrichtsordnung" 
folgende  Weisungen:  „Der  Sprachunterricht 
fällt  mit  dem  Anschauungsunterricht  zu- 
sammen.' „Der  Unterricht  in  der  Sprach- 
lehre tritt  nicht  als  theoretischer  Unter- 
richtsgegenstand auf."  „Der  Unterricht  in 
den  Realien  schließt  auf  den  unteren  und 
mittleren  Stufen  an  die  Fibel  und  die 
Schullesebücher   an.'    Das   Rechnen   tritt 
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darnach  ans  dem  Rahmen  der  Konzentra- 
tion heraus;  es  wird  aber  (überhaupt  zu 
beachten  sein,  daß  an  das  Lesebuch  nicht 
bis  in  die  obersten  Stufen  der  Volksschule 
aller  Unterricht  wird  angelehnt  werden 
können,  da  denn  doch  auf  diesen  schon 
eine  selbständigere  Behandlung  der  ein- 
zelnen Lehrföcher  auf  Grund  eigener  Lehr- 
bücher notwendig  wird,  sonst  leidetder  Lehr- 
stoff an  Mangel  an  Geschlossenheit  und  Kon- 
tinuität. Irrig  wäre  es  jedoch  zu  behaupten, 
daB  das  Lehrverfahren  gegen  die  oberen 
Stufen  der  Volksschule  hin  weniger  kon- 
zentrierend zu  sein  brauche,  weil  die  erste 
Grundlage  für  die  allgemeine  Bildung  be- 
reits gelegt  sei  und  die  schulmäßige  Diszi- 
plinieruDgdes  Zöglings  bereits  größere  Fort- 
schritte gemacht  habe.  Im  folgenden,  wo 
von  der  Konzentration  des  Unterrichts  an 
höheren  Schulen  die  Bede  ist,  wird  gezeigt 
werden,  daß  der  Lehrer  selbst  bis  in  die 
höchsten  Stufen  schulmäßigen  Unterrichts 
hinauf  nicht  vom  konzentrierenden  Lehr- 
verfahren abgehen  dürfe,  falls  er  das  Er- 
gebnis seiner  unterrichtlichen  und  erzieh- 
lichen Maßnahmen  nicht  in  Frage  stellen 
will.  Am  wirksamsten  zeigt  sich  das  kon- 
zentrierende Lehrverfahren  unter  Berück- 
sichtigung der  Anordnung  der  Lehrstoffe 
nach  konzentrischen  Kreisen,  wozu  der  Ar- 
tikel „Konzentrische  Kreise'  dieses  Hand- 
buches zu  vergleichen  ist. 

Die  Konzentration  im  Unter- 
richt der  höheren  Schulen. 

Man  könnte  fragen,  welche  Umstände 
gerade  diesem  Unterrichtsprinzip  auf  den 
höheren  Schulen  eine  so  allgemeine  Aner- 
kennung verschafft  haben,  während  andere 
Forderungen,  wie  z.  B.  die  der  Artikulation 
des  Unterrichts  im  allgemeinen,  der  Her- 
bart-ZiUerschen  Formalstufen  insbesondere, 
verhältnismäßig  schweren  Eingang  fanden 
oder  doch  im  Sinne  einer  neueren  psycho- 
logischen Auffassung  eine  Umbildung  oft 
bis  zur  Unkenntlichkeit  erfahren  haben. 
Vielleicht  geht  man  nicht  fehl,  wenn  man 
annimmt,  daß  verschiedene  äußere  Um- 
stände und  Erfahrungen  im  Schulleben  zur 
Aufnahme  der  Konzentration  in  den  Betrieb 
des  Unterrichts  an  höheren  Schulen  Ver- 
anlassung gegeben  haben. 

An  diese  Lehranstalten  drtlngt  sich 
eine  nicht  immer  für  sie  berufene  Schüler- 
schaft; der  Zug  der  Zeit  ist  auf  das  un- 
mittelbar Nützliche  gerichtet;  die  Zerstreut- 


heit unseres  inneren  Lebens  nimmt  von 
Jahr  zu  Jahr  zu;  das  Bildungsmaterial 
wächst  ins  Ungemessene.  All  diesen  Um- 
ständen gegenüber  soll  die  Schule  den 
ruhenden  Pol  in  der  Erscheinungen  Flacht 
bilden,  soll  wie  in  einen  Fokus  alle  Strahlen 
sammeln  und  nicht  bloß  verhüten,  daß  im 
Schüler  verzerrte  Bilder  von  den  von  außen 
eindringenden  Bildungsstoffen  entstehen, 
sondern  auch  bewerkstelligen,  daß  er  von 
der  Masse  der  Einwirkungen  nicht  erdriicktf 
sondern  in  gesundem  Sinne  reaktiona&hig 
erhalten  werde.  Ja  es  soll  ein  „gleich- 
schwebendes"  Interesse  in  ihm  geweckt, 
eine  ^harmonische"  Bildung  in  ihm  erzeugt 
werden ;  gerade  das  Widerspiel  also  dessen 
soll  er  werden,  was  er  werden  müßte,  wenn 
er  sich  den  Eindrücken  willenlos  und  ohne 
Dazwischentreten  des  Erziehers  hingftbe. 
W.  Münch  hat  in  seinem  jüngst  er- 
schienenen Buche  ffZukunftspädagogik* 
die  allgemeinen  Zeitbedingungen  für  die 
Aufgabe  der  Jugenderziehung  als  besonders 
erschwerend  bezeichnet  und  trifft  mit  uns 
in  dem  Wunsche  zusammen,  daß  allen 
zerstreuenden  Einwirkungen  des  modernen 
Lebens  entgegengearbeitet  werden  müsse 
durch  die  alten  Mittel  der  Stetigkeit,  des 
Ernstes,  der  Nötigung  zur  Konzentration, 
zur  Ausdauer  und  Vertiefung. 

Dieser  Aufgabe  ist  sich  zwar  die  höhere 
Schule  seit  langem  wohl  bewußt,  aber  ihre 
Einrichtungen  sind  nicht  von  vornherein 
darnach  angetan,  ihre  Lösung  zu  be- 
günstigen. „Die  Menge  neu  aufzunehmen- 
der Gegenstände  gestattete  nicht  mehr,  den 
größten  Teil  des  Unterrichts  einer  Klasse 
in  die  Hand  eines  Lehrers  zu  legen,  welcher 
leicht  die  einzelnen  Fächer  miteinander  in 
Einklang  zu  bringen,  sich  in  die  Eigenart 
seiner  Zöglinge  einzuleben,  sie  an  sich  zu 
gewöhnen  und  durch  die  Kraft  seiner  Per- 
sönlichkeit zu  lenken  vermag.  Es  wurde 
ein  hohes  Maß  pädagogischen  Gemeinsinns 
vorausgesetzt,  wenn  die  Vielheit  der  Lehrer 
und  Lehrgegenstände  erträglich  sein  und 
jene  köstliche  Frucht  zur  Reife  gebracht 
werden  wollte,  welche  das  letzte  Ziel  aller 
Jugenderziehung  ist,  ein  gebildeter,  edler 
Charakter«  (Minist-Erlaß  v.  24.  Mai  1902) 
In  älterer  Zeit  suchte  man  den  Obelstand 
der  Zersplitterung,  den  man  recht  wohl 
fühlte,  dadurch  zu  beseitigen,  daß  man  na- 
mentlich auf  den  unteren  Stufen  möglichst 
viele    Gegenstände    in    die    Hand    eines 


Konzentration. 


903 


Lehrers  ]egie,  und  zwar  nicht  einmal  ge- 
trennt die  Gegenstände  nach  der  sprach- 
lich-historischen nnd  nach  der  mathema- 
tisch-natorwissenschaftlichen  Seite.  Diese 
Praxis  bestand  in  den  Jesuiten-  und  Pia- 
ristenanstalten  noch  Jahrzehnte  nach  der 
Umbildung  der  Gymnasien  in  modernem 
Sinne.  Auch  darin  suchte  man  in  jenen 
Zeiten  ein  Korrektiv  gegen  Zerstreuung  und 
Zersplitterung,  daß  man  die  in  der  Theorie 
als  gleichwertifi^  nebeneinanderstehenden 
Lehrf&cher  im  Unterricht  doch  verschieden 
bewertete,  die  Sprachlicher,  Religion  und 
Geschichte  als  Hauptfächer,  als  Neben- 
fächer die  Gegenstände  der  mathematisch- 
naturwissenschaftlichen  Gruppe.  Das  radi- 
kalste Mittel  w&re  freilich  Verminderung 
der  Zahl  der  Lehrgegenstftnde  und  inner- 
halb dieser  Beschneidung  des  Lehrstoffes  — 
multum,  non  multa,  im  Sinne Mommsens, 
dessen  drastische  Äußerung  bei  dieser  Ge- 
legenheit mit  verzeichnet  werden  soll: 
„Unser  ganzer  Jugendunterricht  ist  ruiniert 
worden  und  wird  noch  stetig  weiter  ruiniert 
werden  durch  das  Zuviel;  wenn  man  die 
Gans  nudelt,  statt  sie  zu  füttern,  so  wird 
sie  krank.  Vereinfachung  sollte  das  erste 
und  letzte  Wort  jedes  Pädagogen  sein.** 
Sicher  ist,  daß  das  ausschließliche  Fach- 
lehrersystem die  Anwendung  des  Prinzips 
der  Konzentration  im  höheren  Unterricht 
nicht  begünstigt;  fast  noch  weniger  kann 
sich  dieses  auf  den  Lehrplan  unserer 
höheren  Schulen  stützen. 

Was  man  in  den  letzten  Jahrzehnten 
in  Österreich  und  Deutschland  auch  an  den 
Lehrplänen  der  höheren  Schulen  zu  ver- 
bessern gesucht  hat,  bei  Lichte  besehen,  sind 
sie  doch  in  dem  aggregatmäfligen  Zustand 
verblieben  wie  früher,  denn  noch  keines 
Reformers  Hand  hat  es  vermocht,  die  ein- 
zelnen Unterrichtsgegenstände,  für  die  ver- 
schiedenen Stufen  nach  psychologischen  Er- 
wägungen ausgewählt,  so  nebeneinander  zu 
ordnen,  daß  schon  die  Bildungsinhalte  in 
ihrem  bloßen  Nebeneinander,  ganz  abge- 
sehen von  ihrer  Bearbeitung,  den  organi- 
schen Zusammenhang  aufweisen.  Auch  die 
Lehrpläne  der  Reformschulen  sind  noch  nicht 
darüber  hinausgekommen,  wenn  sie  auch 
mancherlei  Schwierigkeiten,  die  in  dem 
gleichzeitigen  Betrieb  mehrerer  Fremd- 
sprachen gelegen  sind,  dadurch  beseitigt 
haben,  daß  sie  diese  in  gewissen  Abständen 
hintereinander  behandeln.    Das  Geheimnis 


des  Erfolges  der  Reformgymnasien  scheint 
aber  eher  in  dem  konzentrischen  Betrieb 
des  Unterrichts  als  in  dem  Aufbauen  seines 
Lehrplanes  zu  liegen. 

Innere  Konzentration.  Wenn  nun 
die  Lehrpläne  unserer  höheren  Schulen 
wenig  Anhalt  für  eine  solche  Leben  zeu- 
gende Unterrichtsarbeit  bieten,  muß  um  so 
dringlicher  an  die  Einsicht  und  Kraft  der- 
jenigen appelliert  werden,  welche  berufen 
sind,  die  geistige  Tätigkeit  der  Zöglinge  zu 
heben.  Und  die  Lehrer  an  diesen  Schulen 
werden  mit  Freuden  diese  Kraft  entwickelnde 
Arbeit  leisten,  wenn  sie  nur  erst  ihren 
Segen  zu  beobachten  Gelegenheit  gehabt 
haben  werden.  Es  kann  daher  nicht  drin- 
gend genug  empfohlen  werden,  daß  der 
Ausführung  des  Konzentrationsprinzips  in 
mustergültigen  Beispielen  schon  bei  der 
Einführung  der  Kandidaten  in  das  prak- 
tische Lehramt,  abo  während  des  Seminar-, 
bezw.  Probejahres  rechter  Fleiß  zugewendet 
werde.  Ein  gewisser  Reiz  muß  übrigens 
für  jeden  denkenden  Lehrer  darin  liegen, 
wenn  er  die  einzelnen  durchzunehmenden 
Lehrstücke  auf  ihren  inneren  Bestand  ge> 
prüft  hat,  gewissermaßen  die  gleichen  Koeffi- 
zienten aus  ihnen  herauszuheben  und  sie 
für  die  Betrachtung  des  Ganzen  zu  ver- 
werten. Anderseits  ist  es  Erfahrungssache, 
daß,  wie  überhaupt  kaum  ein  Lehrer  dem 
anderen  im  Unterrichtsverfahren  gleicht, 
auch  nicht  alle  gleich  geschickt  sind  im 
AufBUchen  offener  oder  versteckter  Bezie- 
hungen oder  im  Verknüpfen  des  Ausein- 
anderliegenden oder  im  Verwerten  der  auf- 
gefundenen Zusammenhänge.  Und  doch 
liegt  eben  in  diesen  Operationen  das  Wesen 
der  Konzentration  des  Unterrichts,  wie  man 
sieht,  nicht  gerade  für  unbewegliche  Geister 
eingerichtet,  auch  nicht  nach  dem  Ge- 
schmack der  tarda  ingenia  unter  den  Schü- 
lern. Damit  ist  aber  zugleich  gesagt,  daß 
eben  das  Konzentrieren  des  Lehrstoffes  ein 
Leben  entbindendes  Unterrichtsverfahren 
ist,  und  seine  Notwendigkeit  ist  dargetan. 
Natürlich  haben  Künsteleien  und  ganz  äu- 
ßerliche Konstruktionen,  wie  sie  in  den 
Lehrproben  begeisterter  Anhänger  Z  i  1 1  e  r  s 
auch  jetzt  noch  mehrfach  gefunden  werden, 
zu  unterbleiben;  es  darf  der  übrige  Unter- 
richt, um  ein  Wort  Willmanns  zu  ge- 
brauchen, nicht  zum  bloßen  Kommentar 
der  Gesinnungsstoffe  herabgesetzt  werden, 
vielmehr  muß   der  jedem  Gebiete  eigene 
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BildnngBwert  nnd  das   für  jedes  geltende 
Gesetz  des  Fortschrittes   bei  jeder  Anleh- 
nung bewahrt   bleiben.    Sonst   würde  in 
jeder  Stunde  eben  etwas  anderes  betrieben, 
als  just  anf  dem  Lehrplane   steht.    Nach 
Ziegler   (Allg.   Päd.  S.  62)   liegt   diesem 
verkehrten  Verfahren  gegenüber  „die  wahre 
Konzentration,  die  einzig  richtige  Herstel- 
lung der  Einheit  in   dem   philosophischen 
Geiste,  der   den  Lehrer   zu   einer   einheit- 
lichen Persönlichkeit  macht  und  ihm  die 
p&dagogische  Wirkung  und  Bedeutung  jedes 
Faches   und    seinen  Beitrag   zur   Gesamt- 
bildung  des  Menschen   im  Bewußtsein  er- 
h&lt.    Nur  so  wird   er  jedem   abgewinnen 
können,  was  wirklich  wertvoll  ist,  und  den 
Teil  nie  zum  Ganzen  und  zur  Hauptsache 
machen  wollen'^.    Das   ist   aber   gewisser- 
maßen nur  die  Vorbedingung  für   ein   auf 
dem  Boden  der  Konzentration   stehendes 
ersprießliches  Lehrverfahren;   gemacht  ist 
aber  dieses  dadurch  noch  nicht,  denn  noch 
so  viele  philosophische  Köpfe  in  einem  Kol- 
legium nebeneinander  gestellt,  geben  noch 
lange  nicht  die  Gew&hr,  daß  über  der  ver- 
tieften Behandlung  der  Stoffgebiete,  in  wel- 
chem jeder  einzelne   steht,   nicht  der  Zu- 
sammenführung  der   verschiedenen  Lehr- 
wirkungen auch  von  anderer  Seite  her  ver- 
gessen wird.    Ein  anderes  ist  es,  in  welcher 
Weise   die  Philosophie   selbst,  in  unserem 
Falle  der  philosophische  Vorunterricht  über- 
schauend, zusammenfassend  und  damit  im 
höchsten  Maße  nützlich   wirkt.    Doch  da- 
von wird  spftter  nochmals   die  Rede   sein. 
Der  konzentrierende   Unterricht    ist  aus- 
greifender als  der  assoziative,  auch  tiefer- 
greifend,   weil   er   Ähnliches   und   Gegen- 
sätzliches nicht  bloß  zur  Vergleichung  zu- 
sammenlegt, sondern   die  Stoffe   dann  zu- 
sammenbindet, verdichtet  und  unter  höher 
liegende  Gesichtspunkte  bringt.    Man   er- 
innert sich  hiebei  an  die  vierte   der   soge- 
nannten    Formalstufen     der     Herbart- 
Zille  r  sehen  Schule,  die  „System**  genannt 
wird.    „Auf  dieser  methodischen  Stufe  han- 
delt es  sich  um  einen  Oberblick,  um  Ein- 
ordnung   und   Einreihung    der    einzelnen 
Einheiten  in  einen  großen  Zusammenhang, 
um  Verknüpfung  der   gewonnenen  Resul- 
tate   und   Reihen   zur   Erzeugung   großer 
Begriffsreihen,  um  den  Abschluß  der  Kon- 
zentrationsarbeit " 

Kehren  wir  aber  wieder   zum  prakti- 
schen Teile   dieser  Ausführungen   zurück. 


Dm  wieviel  lebendiger  muß  sich  nicht 
der  Unterricht  gestalten,  wenn  er  im  Sinne 
der  Konzentration  derart  eingerichtet  wird, 
daß  die  unterrichtb'chen  Mitteilungen  des 
ganzen  Lehrgebietes  nach  Maßgabe  ihrer 
inneren  Verwandtschaft  miteinander  in 
Beziehung  gesetzt  werden.  Da  dies  nun 
aber  nicht  der  Fall  ist,  am  wenigsten  in 
den  Lehrplftnen  der  höheren  Schulen,  nnd 
diese  Beziehungen  herzostellen  eben  des- 
wegen notwendige  Aufgabe  der  Unterrich- 
tenden wird,  so  sollen  hier  wenigstens 
einige  solcher  Versuche  in  aller  Kürze  nam- 
haft gemacht  werden.  Man  hat  z.  B.  über 
den  Wirrwarr  der  vielen  Lehrftcher  dadurch 
hinauskommen  wollen,  daß  man  große 
Zentralthemata  eine  Zeitlang  behandelte, 
zu  welchen  verschiedene,  sonst  auseinander 
liegende  Fächer  mit  ihrem  Inhalt  beisteuern 
sollten.  Ein  solches  Lieblingszentram  ist 
die  Heimatkunde,  zu  welcher  geographi- 
sches, naturgeschichtliches,  technisches  und 
ästhetisches  Material  herangezogen  wird. 
Willmann  hat  in  einem  seiner  pädago- 
gischen Vorträge  „Der  Unterricht  nnd  die 
eigene  Erfahrung  des  Zöglings^  einen  Über- 
schlag darüber  gegeben,  was  sich  alles  im 
heimatkundlichen  Unterricht  oder  vielmehr 
im  Geschichtsunterricht,  wo  er  sich  zum 
heimatlichen  Unterricht  verdichte,  zu  Lust 
und  Frommen  des  Zöglings  zusammen- 
tragen l9St.  Mit  der  Religion  zusammen 
bilden  heimatlich-vaterländische  Stoffe, 
welche  das  Gemüt  bis  zur  Hingebung  er- 
wärmen, die  erste  Zone,  welche  sich  um 
den  Mittelpunkt  (sittlich-religiöser  Zweck) 
herumlegt.  Li  der  zweiten  Zone  liegen  die 
das  Gemüt  bis  zur  Teilnahme  erhebenden 
Stoffe  (das  philologische  Lebrgut);  in  der 
dritten  Zone  die  ethisch  indifferenten,  das 
Gemüt  nur  vermittelnd  erreichenden  Gegen- 
stände, Wissen  und  Können  erzengend 
(Will mann,  Didaktik  H.,  S.  213). 

Aber  auch  innerhalb  eines  einzelnen 
Lehrgebietes,  wie  z.  B.  in  dem  in  der  Natur- 
geschichte, hat  man  unter  große  Gesichts- 
punkte viel  Stoff,  der  sonst  in  die  Schul- 
disziplinen auseinandergelegt  worden  ist, 
zusammengeordnet  und  für  die  Anschauung 
bereit  gelegt.  Es  sind  dies  die  ,  Lebens- 
gemeinschaften*, wie  sie  von  Junge  in  seinem 
„Dorfteich**  didaktisch  verwertet  worden 
sind.  In  solchen  Sammelthemen  zeigt  sich 
viel  zentralisierende  Kraft  und  es  wäre 
gar  nicht   so   schwer,   auf  Grund   der  be- 
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stehenden  Lehrpläne  und  sorglich  abge- 
steckten Lehrpensen  eine  Probe  auf  deren 
Wirksamkeit  zu  machen.  Münch  (Zn- 
konftspftd.  S.  205)  meint,  daß  sich  diese 
Art  von  Znsammenftihrung  der  Bildungs- 
stoffe in  solche  dem  Schüler  vertrante 
Lebenskreise  werde  noch  weiter  führen 
lassen,  wodurch  auch  dem  Unterricht  eine 
neue  Kraft  des  Lebendigen  werde  verliehen 
werden,  wenn  es  auch  für  die  Lehrenden 
viel  weniger  einfach  nnd  für  Prüfende  viel- 
leicht noch  weniger  beqaem  sein  wird. 
Ohnehin  wird  jeder  denkende  Lehrer  im 
Verlaufe  der  Behandlang  seines  Lehrstoffes 
Ruhepausen  eintreten  lassen,  nach  den  Mo- 
menten der  Vertiefung  solche  der  Besin- 
nung, wo  er  zusammenfaßt  und  zusammen- 
ordnet und  eine  Überschau  über  das  ein- 
zelne gibt.  Statt  daß  er  nun  die  Vorstel- 
lungsreihen, wie  sie  sich  gebildet  haben,  in 
mechanischer  Wiederholung  von  neuem  ab- 
haspeln l&ßt,  veranlaßt  er  die  Schüler  zu 
Gruppierungen  um  solche  Kerne  und  Mittel- 
punkte, wie  sie  eben  angedeutet  wurden. 
Der  Lehrstoff  ist  dann  zwar  bekannt,  aber 
er  erscheint  doch  dem  Schüler  in  einer 
ganz  neuartigen  Beleuchtung  und  erfährt 
zudem  an  sich,  wie  dies  an  dem  Beispiele 
symbiotischer  Betrachtungsweise  klarge- 
macht werden  kann,  eine  neue  Vertiefung, 
n&mlich  von  der  teleologischen  Seite  her. 
Damit  aber  wird  die  Langweile  gebannt, 
die  bekanntlich  jedesmal  dann  entsteht, 
wenn  der  Schüler  bei  Wiederholungen 
nicht  aus  dem  Geleise  der  Darbietung  heraus- 
treten darf, 

In  ähnlicher  Weise  kann  auch  im 
Sprachunterricht  verfahren  werden.  Wenn 
ein  größerer  Abschnitt  aus  irgend  einem 
Autor  Übersetzt,  sachlich  und  sprachlich 
erklärt  ist,  wird  es  zweckmäßig  sein,  den 
ermittelten  Sachverhalt,  aber  auch  das 
sprachliche  Material  unter  neuen  Gesichts- 
punkten zusammen  zuordnen;  und  so  in 
immer  größeren  Kreisen  und  höheren  Ge- 
sichtspunkten, wenn  die  ganze  Schrift  eines 
Autors,  wenn  mehrere  Schriften  desselben 
Autors,  wenn  mehrere  Autoren  von  den- 
selben Schülern  gelesen  worden  sind  (vgl. 
meine  Abhandlung  „Ein  Beitrag  zur  Lö- 
sung der  Kollektaneenfrage'*). 

Das  ist  Konzentrationsarbeit  innerhalb 
desselben  Faches,  also  in  engeren  Grenzen 
durchgeführt.  Dieses  methodische  Ver- 
fahren ist  bei  jeder,   auch  bei  einer  ver- 


hältnismäßig mangelhaften  Gestalt  des 
Lehrplanes  möglich.  Schwieriger,  wie  gesagt, 
ist  das  fachübergreifende  Lehrver- 
fahren. Während  der  einzelne  Lehrer  inner- 
halb seines  Faches  leicht  zusammeDrÜcken 
und  verdichten  kann,  was  im  systemati- 
schen Aufbau  des  Lehrplanes  und  Lehr- 
buches auseinanderliegt,  stellen  sich  der 
Grenzüberschreitung  von  Fach  zu  Fach 
doch  mancherlei  Schwierigkeiten  in  den 
Weg. 

um  das  pädagogische  Berüh- 
rung sproblem,  wie  man  die  Wechsel- 
beziehung der  Lehrfächer  auch  anders 
nennen  könnte,  möglichst  konkret  zu  be- 
handeln, mögen  im  folgenden  noch  ein- 
zelne Beispiele  Platz  finden,  an  denen,  ge- 
zeigt wird,  zwischen  welchen  Nachbarge- 
bieten bindende  Fäden  hin-  und  hergezogen 
werden  können.  Da  ist  zunächst  der  Reli- 
gionsunterricht. Es  wird  von  ihm  viel- 
fach wie  von  der  Mathematik  und  nicht 
mit  Unrecht  behauptet,  daß  er  in  fachmft- 
ßiger  Abgeschlossenheit  seine  Wege  gehe. 
Und  doch  kann  man  sich  bei  richtiger  Ver- 
teilung und  Behandlung  kaum  ein  anderes 
Fach  denken,  das  in  der  Ausnützung  des 
gleichzeitig  Gebotenen  und  in  der  Anleh- 
nung an  dieses  eine  fruchtbarere  Gestal- 
tung und  nachhaltigere  Wirkung  auf  Geist 
und  Gemüt  erzielen  könnte  als  die  Reli- 
gion mit  ihren  vielfach  starren  Stoffen. 
Schon  Herbart  sagt  im  „Umriß**  §  94: 
„Der  historische  Unterricht  muß  mit  ihm 
(dem  Religionsunterricht)  zusammenwirken, 
sonst  stehen  die  Religionslehren  allein  und 
laufen  Gefahr,  in  das  übrige  Lehren  und 
Lernen  nicht  gehörig  einzugreifen. **  So 
verlangen  denn  auch  die  neuen  „Lehrpläne 
und  Lehraufgaben  für  die  höheren  Schulen 
in  Preußen  1901**  ganz  ausdrücklich,  daß 
der  evangelische  Religionsunterricht  überall 
ohne  künstliche  Mittel  zu  allen  übrigen 
Lehrgegenständen,  insbesondere  den  ethi- 
schen in  engste  Beziehung  gebracht  wer- 
den; und  daß  der  katholische  Religions- 
unterricht nicht  in  abgesonderter  und  ver- 
einzelter Stellung,  sondern  mit  allen  Zwei- 
gen der  bildenden  und  erziehenden  Tätig- 
keit der  Schule  in  reger  Wechselbeziehung 
eng  verbunden  bleiben  solle. 

Daß  gerade  der  Deutschunterricht 
nur  in  seiner  engen  Beziehung  zu  anderen 
Seiten  des  Unterrichts  einen  günstigen  Erfolg 
erreichen  kann,  ist  oft  hervorgehoben  wor- 
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den.  Wie  er  selbst  eine  bedeutende  För- 
derung dadurch  erfahrt,  daß  auch  in  den 
anderen  Unterrichtsgegenst&nden  auf  or- 
dentliches Lesen,  Sprechen  und  Vortragen 
gehalten  wird,  daß  die  fremdsprachliche 
Lektüre  und  der  Geschichtsunterricht,  aber 
auch  andere  Gegenstände  geeignete  Auf- 
gaben für  die  schriftlichen  Übungen  im 
Deutschen  bieten,  ebenso  für  die  soge- 
nannten Redeübungen,  stellt  er  sich  auch 
selbst  wieder  in  den  Dienst  der  übrigen 
Gegenstände.  Am  ausgesprochensten  ge- 
schieht dies  in  dem  deutschen  Lesebuche, 
welches  Stoffe  fast  aus  allen  anderen  Ge- 
bieten enthält,  welche  in  der  Klasse  zur 
Behandlung  kommen.  Nur  sollten  die  darin 
stehenden  Stücke  aus  der  Geschichte,  aus 
der  Naturgeschichte  u.  s.  f.  nicht  vom 
Lehrer  des  Deutschen,  sondern  von  dem 
betreffenden  Fachlehrer  durchgenommen 
werden.  Die  kurzen,  freien  Ausarbei- 
tungen im  Deutschen,  in  den  Fremd- 
sprachen, in  der  Geschichte  und  Erdkunde 
sowie  in  den  Naturwissenschaften,  welche 
schon  in  den  preußischen  Lehrplänen  von 
1892  gefordert  werden,  stehen  konzen- 
trierend in  der  Mitte  und  haben  außerdem 
den  Vorteil,  daß  die  Pflege  eines  guten 
deutschen  Ausdruckes  mehr  als  bisher  dem 
Lehrer  eines  jeden  Unterrichtsfaches  zur 
Pflicht  gemacht  wird.  „Die  dem  deutschen 
Unterricht  gestellte  besondere  Aufgabe 
der  Pflege  vaterländischen  Sinnes 
weist  ihm  eine   enge  Verbindung   mit   der 

Geschichte  za *"  (Lehrpläne   S.   22). 

Geschichts-  und  Geographieunterricht  müs- 
sen natürlich  darauf  hin  am  nachhaltigsten 
arbeiten,  aber  auch  der  Deutschunterricht 
leistet  durch  die  Lektüre  und  durch  die 
schriftlichen  Aufgaben  dazu  einen  nennens- 
werten Beitrag.  Werden  alle  in  diesen 
Unterrichtsftchern  gelegenen  Momente  or- 
dentlich hervorgehoben,  gelegentlich  wie- 
derholt und  zur  Zeit  aufgefrischt,  so  kann 
daraus  ein  starkes  patriotisches  Gefühl 
resultieren. 

Daß  auch  der  sonstige  Sprachunter- 
richt mit  der  geschichtlichen  Lehraufgabe 
der  Klasse  in  Beziehung  zu  setzen  ist,  gilt 
als  eine  zwingende  Forderung.  An  die 
Stelle  zusammenhangloser  unverbundener 
Materien,  die  der  Zerstreuung  Tür  und  Tor 
öffnen,  treten  schon  in  den  lateinischen 
und  griechischen  Elementarbü- 
chern zusammenhängende  Stoffe,  die  gleich 


von  vornherein  zu  konzentrierter  Lehr- 
und  Lernarbeit  nötigen.  Auf  den  mittleren 
Stufen  tritt  die  lateinische  und  griechische 
Lektüre  schon  stärker  assoziierend  auf. 
Während  der  Autor  selbst  (Nepos,  Caesar^ 
Xenophon)  in  der  Mitte  grammatischer 
Belehrungen,  Obersetzungen,  schriftlicher 
Aufgaben  steht,  also  zu  strengster  innerer 
Konzentration  nötigt,  bietet  er  anderseits 
unerschöpflichen  Stoff  zu  Arbeiten  anderer 
Art:  , Gedankenentwicklung  einzelner  Ka- 
pitel, Zergliederung  längerer  Reden,  Reka- 
pitulation zusammenhängender  Partien, 
Dispositionen  ganzer  Bücher,  Schilderungen 
von  Kämpfen  und  anderen  Untemehmnngen, 
Anfänge  von  Charakteristiken  in  erzählender 

Form (Instr.   f.   d.    Unt.   an   öst. 

Gymn.  S.  88).  Umgekehrt  kann  zor  Er- 
klärung lateinischer  und  griechischer  Schrift- 
steller die  Lektüre  aus  dem  Deutschen 
herangezogen  werden,  wofür  mehrfache 
Winke  in  den  gebräuchlichsten  Kommen- 
taren, namentlich  denen  aus  dem  Verlage 
von  F.  Perthes  in  Gotha,  enthalten  sind. 
Man  vergleiche  übrigens  hiezu  die  vrissen- 
schaftliche  Beilage  zum  Jahresberichte  des 
K.  Neuen  Gymnasiums  in  Nürnberg  1901;^: 
„Beiträge  zur  Erklärung  alter  Schriftsteller 
vornehmlich  durch  Hinweise  auf  die  deutsche 
Literatur.^ 

Daß  der  Unterricht  in  der  alten  Ge- 
schichte durch  die  aus  der  Autorenlektüre 
geschöpften  Kenntnisse  Ergänzung  und 
Vertiefung  erfährt,  kann  als  erwiesen  gelten ; 
daß  diese  Ergänzung  geradezu  gesucht 
werden  muß,  geht  daraus  hervor,  daß  das 
eingehende  Verständnis  und  die  Vertiefung 
in  die  Geschichte  der  beiden  klassischen 
Völker  zu  den  Hauptaufgaben  des  histo- 
rischen Unterrichts  am  Gymnasium  ge- 
hört. Die  preußischen  Lehrpläne  und 
Lehraufgaben  sagen  in  dieser  Hinsicht  ganz 
ausdrücklich:  „Ein  bisher  noch  zu  wenig 
gewürdigter  und  doch  für  die  gegenseitige 
Stützung  der  Unterrichtsfächer  richtiger 
Gesichtspunkt  ist  die  Herstellung  einer 
näheren  Beziehung  zwischen  der  E^rosa- 
lektüre  und  der  geschichtlichen  Aufgabe 
der  Klasse.  Dieses  gilt  wie  für  das  Deutsche 
und  alle  Fremdsprachen,  so  insbesondere 
auch  für  das  Latein.  Dadurch  wird  für 
bedeutende  Abschnitte  der  alten  Geschichte 
und  hervorragende  Persönlichkeiten  eine 
durch  kraftvolle  Züge  belebte  Anschauung 
gewonnen."  Auch  die  Instruktionen  für  den 
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Unterricht  an  den  ÖBlerreichischen  Gymna- 
sien  betonen   diese   innere   Beziehung,   in 
welcher  die  Geschichte  des  Altertums  zu 
dem  gleichzeitigen  philologischen  Unterricht 
steht,   indem   sie   sagen:    „Wenn  für   das 
gründliche  Eindringen   in    die    Geschichte 
einer  Zeit  und   eines  Volkes   die  Lektüre 
von  Quellenschriftstellern  eine  notwendige 
Bedingung    oder  wenigstens  eine  wesent- 
liche Förderung   ist,  so   bietet  das   Gym- 
nasium seinen  Schülern  diese  Erleichterung 
für    das   Verständnis   der   römischen   und 
griechischen    Geschichte,   sofern    nur   der 
geschichtliche    Unterricht   auf   die    gleich- 
zeitig und  nachfolgende  Lektüre  der  Klas- 
siker die  gehörige  Rücksicht  nimmt,  und 
anderseits  die  Erkl&rung  der  Klassiker  es 
sich  zur  Aufgabe  macht,  die  Schüler  an- 
schaulich in  die  Zeit  und  den  Gedanken- 
kreis der  Schriftsteller  zu  versetzen."  Einen 
Überschlag  über  die  Beitr&ge,  welche  jeder 
Klassenautor  dem  gleichzeitigen  Geschichts- 
unterricht  leistet,    habe    ich   im    Bahmen 
von  Klassenbildem  im  einzelnen  in  meiner 
Schrift  »Der  österreichische  Gymnasiallehr- 
plan  im  Lichte  der  Konzentration,  Wien, 
1892"  gegeben.  Heynacher  hat  mit  Recht 
hervorgehoben,    dafi    auch    zwischen    der 
französischen  und  englischen  Lektüre  und 
dem  Unterricht  in  der  neueren  Geschichte 
ein    gleiches    Verhältnis   bestehen    könne, 
wie   zwischen  altklassischer   Lektüre  und 
alter    Geschichte.     „Durch    die    parallele 
Lektüre  von  Macauly,  Hume,  Voltaire, 
Mignet,  S^gur  und  Lanfrey  wird  das 
geschichtliche    Gerippe    von    Namen    und 
Zahlen  Fleisch  und  Blut   und  Farbe  be- 
kommen." 

Die  stärkste  Assoziationskraft  scheint 
die  Erdkundeza  haben.  Der  Geographie- 
unterricht  löst  erstens  eine  mannigfache 
Tätigkeit  von  Denken  und  Sprechen  aus, 
welche,  korrekt  gestaltet,  für  eine  gut 
deutsche  Ausdrucksweise  viel  leisten  kann. 
Der  Schüler  ist  nicht  bloß  ständig  anzu- 
halten, dem  auf  der  Karte  Angeschauten 
den  richtigen  sprachlichen  Ausdruck  zu 
verleihen,  er  wird  auch  geübt  aus  An- 
schauungen die  etwa  möglichen  Definitionen 
durch  Vergleichen  und  Zusammenfassen  zu 
bilden,  das  Gewirr  der  Karte  zu  ordnen 
und  das  Geordnete  in  Worten  darzustellen. 
Die  ganze  Art,  beschreibend  zu  vergleichen 
and  vergleichend  zu  beschreiben,  ist  nicht 
bloß    eine    wertvolle    logische    Operation, 


sondern  arbeitet  auch  dem  Deutschunter- 
richte ordentiich  in  die  Hände.  Auffallend 
ist,  wie  lange  man  verkannt  hat,  welche 
naheliegende  Beziehung  zwischen  dem 
Unterricht  in  der  Erdkunde  und  Naturbe- 
schreibung besteht,  um  so  mehr  als  ja  dar- 
über vrissenschaftlich  seit  Ritter  und 
P  e  s  c  h  e  1  kein  Zweifel  mehr  aufgekommen 
ist.  Vor  allem  ist  0.  Peschels  Behaup- 
tung: „Echte  Erdkunde  ist  Naturbeschrei- 
bung" für  den  Unterricht  wegweisend  ge- 
worden. Welcher  eindringliche  Geographie- 
unterricht könnte  nun  noch  darauf  ver- 
zichten, mit  der  Beschreibung  der  Erde  als 
Ganzes  die  charakteristischen  Züge  des 
Tier-,  Pflanzen-  und  Mineralreiches  hervor- 
zuheben und  auch  die  hervortretenden 
klimatischen  und  sonstigen  Naturerschei- 
scheinungen  mitzuberücksichtigen  ?  Hat  der 
Geographielehrer  auf  diese  Dinge  acht,  dann 
belebt  er  sein  Fach  ganz  außerordentlich 
und  befähigt  nach  A.  Humboldts  Wort 
die  Schüler  dazu,  „die  Erscheinungen  der 
körperlichen  Dinge  in  ihrem  Zusammen- 
hange und  die  Natur  als  ein  durch  innere 
Kräfte  bewegtes  und  belebtes  Ganze  auf- 
zufassen." Der  Lehrer  der  Naturgeschichte 
wiederum  macht  nach  der  Beschreibung 
des  Tieres,  der  Pflanze,  des  Minerals  auf 
ihr  Vorkommen  und  ihre  Verbreitung  auf- 
merksam und  läßt  den  Fundort  auf  den 
geographischen  Schnlatlanten  aufsuchen. 
Das  erklärt  viel  und  hilft  auch  merken. 
Daß  das  Zeichnen  für  diesen  Unterricht 
sehr  wichtig  ist  als  ein  Hilfsmittel  zur 
Förderung  klarer  Anschauungen  und  zur 
festen  Einprägung  erdkundlichen  Wissens, 
wird  auch  in  den  methodischen  Bemer- 
kungen der  preußischen  Lehrpläne  vom 
Jahre  1901  hervorgehoben.  Das  Zeichnen 
tritt  überhaupt  assoziierend  in  die  Mitte 
zwischen  verschiedene  Unterrichtsgegen- 
stände. Während  im  geographischen  Unter- 
richt durch  das  Zeichnen  an  der  Tafel  die 
Auffassung  der  Formen-  und  Größenver- 
hältnisse des  Kartenbildes  erleichtert  wird, 
wird  im  geometrischen  Unterricht  die  in- 
nere Anschauung  und  das  Vermögen  der 
Konstruktion  geweckt  und  belebt,  in  der 
Naturgeschichte  aber  dadurch,  daß  Zeich- 
nungen mancher  beobachteten  Teile  vom 
Lehrer  selbst  oder  einem  befähigteren 
Schüler  an  der  Tafel  entworfen  werden, 
Klarheit  und  Schärfe  der  Auffassung  ge- 
steigert. Anderseits  lassen  sich  verschiedene 
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geometrische  Anschauungen  wie  die  der 
Qeraden  und  der  Kreislinie,  der  Parallelen 
und  konvergierenden  Linien  nicht  bloß  auf 
der  Karte  an  den  Formen  des  Festlandes 
und  der  Gewässer,  sondern  auch  am  Globus 
deutlich  machen;  man  kann  femer  an 
diesen  geographischen  Lehrmitteln  sehr 
wohl  das  Messen  üben,  Maßstäbe  im  all- 
gemeinen veranschaulichen,  das  Metermaß 
gewissermaßen  an  seiner  natürlichen  Stelle 
aufsuchen.  Aus  der  Erdkunde  erwachsen 
allerhand  Beispiele  für  das  Rechnen:  es 
werden  die  Höhen  der  Berge,  Tiefe  der 
Gewässer,  Länge  der  Täler  und  Fiußläufe, 
Breite  der  Ströme,  die  geographische  Länge 
und  Breite  eines  Ortes  berechnet;  kurz  man 
kann  die  ganze  mathematische  Disziplin, 
und  zwar  auf  allen  Stufen  mit  der  geogra- 
phischen in  frachtbare  Beziehung  setzen. 
Dafür  werden  im  geometrischen  Unterricht, 
da  wo  von  der  Lage  der  Geraden  und 
Ebenen  gegeneinander  die  Rede  ist,  die 
Lage  der  Vertikalen,  des  Horizonts,  der 
Weltachse,  des  Meridians,  der  Ebene  des 
Himmelsäquators,  bei  der  Besprechung  der 
Kugel  die  Vertikal-  und  Mittagskreise, 
Farallelkreise,  Himmelsäquator  und  Hori- 
zont, bei  dem  schiefen  Zylinder  und  den 
Winkeln,  welche  die  Seiten  eines  solchen 
mit  dem  Radius  der  Grundfläche  einschließen, 
die  sich  stets  parallel  bleibende  Richtung 
der  Erdachse  und  die  Erklärung  der  Jahres- 
zeiten näher  erörtert  werden.  Der  Zusam- 
menhang der  Physik  mit  der  Mathematik 
ist  schon  von  vornherein  dadurch  gegeben, 
daß  sie  auf  den  Stufen,  wo  die  physikali- 
schen Lehren  in  wissenschaftlicher  Form 
und  Strenge  entwickelt  werden  sollen,  der 
Hilfe  der  Mathematik  bedarf:  wird  ja  das 
physikalische  Gesetz  in  einer  mathemati- 
schen Formel  fixiert.  Dafür  zahlt  die 
Physik  der  Mathematik  zurück,  indem  sie 
letzterer  reichen  Stoff  für  Angaben  aller 
Art  bietet.  Statt  zu  banalen  Beispielen  zu 
greifen,  holt  sich  der  Mathematiker  seine 
Aufgaben  aus  dem  physikalischen  Grenzge- 
biete und  erzielt  so  ein  Doppeltes,  daß  er 
nämlich  das  mathematische  Denken  des 
Schülers  materiell  auf  einer  gewissen  Höhe 
und  zweitens  in  der  Nähe  jenes  Gebietes 
erhält,  welches  auch  praktisch  die  größte 
Afßnität  zur  Mathematik  aufweist 

Die  Logik  tritt  an  den  österreichischen 
Gymnasien  erst  in  der  vorletzten  Klasse  in 
den  Kreis  der  Unterrichtsgegenstände  ein 


und  teilt  sich  mit  der  Psychologie,   welche 
im  letzten  Jahreskurse  gelehrt  wird,  in  die 
Aufgabe,    das    bis    dahin    gelernte    bunte 
Vielerlei  von  Wissen  abschließend   zusam- 
menzufassen und  die  gesamte  Gymnasial- 
bildung    zu    vertiefen.     Beide   Disziplinen 
wirken  also  konzentrierend  im  eigentlichen 
und  besten  Sinne  des  Wortes.    Die  Beschäf- 
tigung  mit  allen  bisherigen  Gegenständen 
hat  im  ganzen  gewiß  eine  vielfache  geistige 
Betätigung  verlangt,  hat  auch  bei  manchen 
Gegenständen,  wie  z.  B.  bei  der  Grammatik, 
der  Mathematik,  Naturlehre  den  formalen 
Charakter  oft  so  in  den  Vordergrund  treten 
lassen,  daß  die  Schüler  auf  die  verschiedene 
Art  von  Denkvorgängen  unwillkürlich  auf- 
merksam werden  mußten,  aber  keine  Dis- 
ziplin hat  diese  selbst  bisher  zum  Gegen- 
stand eingehender  Betrachtungen  gemacht 
Dies  tut  nun  die  Logik,  und  zwar  nicht 
bloß   als   theoretische  Untersuchung,   son- 
dern gerade  mit  Verwertung  all  desjenigen 
Materials  von  Erkenntnissen,  in  welchem 
die  verschiedenen  Denkformen  dem  Schüler 
während    seiner    bisherigen    Lemzeit    am 
prägnantesten    entgegengetreten    sind.    Es 
erfüllt   die   Logik  aber  noch  eine  andere 
Aufgabe.    Es    schließen    sich    nämlich   die 
Stoffe   der  sprachlich-historischen   Gruppe 
einerseits  und  die  der  mathematisch-natur- 
wissenschaftlichen   Gruppe    anderseits    in 
zwei  Kreisen  enger  aneinander.    Der  Logik- 
lehrer  weiß   nun   durch   Entlehnung  von 
Beispielen  seine  Fäden  in  beide  Kreise  hin- 
einzuziehen und  verbindet  somit  die  beiden 
Gruppen  von  Fächern,  gewissermaßen  von 
einem  in  der  Mitte  gelegenen  Standpunkte 
aus.  Die  Psychologie,  der  andere  Teil  der 
an   österreichischen  Gymnasien  seit  jeher 
eingeführten   philosophischen  Propädeutik, 
hat  die  Aufgabe,  dem  Schüler  ,den  vollen 
Reichtum  der  Erscheinungen  des  seelischen 
Lebens begrifflich-systematisch  zu  er- 
schließen und  so  zu  seiner,  die  linguistischen, 
literaturgeschichtlichen,    historischen   und 
naturwissenschaftlichen  Erscheinungen  um- 
fassenden   Bildung     die    notwendige    Er- 
gänzung zu  liefern.**    Daß  die  Psychologie 
ihrerseits   mit  dem   physikalischen  Unter- 
richt in  der  oberen  Klasse  in  Verbindung 
gesetzt  werden  kann,   geht  schon  daraus 
hervor,  daß  gewisse  Kapitel,  wie  z.  B.  die 
von  den  Sinnesempfindungen  physikalische 
Kenntnisse   voraussetzen;    ebenso    werden 
hier  die  auf  einer  frtUieren   Stufe   erwor- 
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benen  Bomatologischen  Kenntnisse  eine 
fmchtbare  Verwertung  finden  können.  Ent- 
spricht es  ja  geradezn  der  konzentrierenden 
Aufgabe  der  Psychologie,  alles  ans  dem 
naturwissenschaftlichen  Unterricht  hieher 
Gehörige  gerade  an  dem  Punkte  zusam- 
menzufassen, wo  es  am  meisten  und  dau- 
erndsten das  Interesse  des  Schülers  fesseln 
kann,  am  beseelten  Menschen  selbst.  Durch 
das  Beispielmaterial  aber  ist  die  Psycho- 
logie ganz  notwendig  auf  den  philologischen 
Unterricht  hingewiesen. 

Aber  auch  an  solchen  Anstalten,  wo, 
wie  zumeist  in  Preußen,  die  philosophische 
Propädeutik  keinen  eigenen  Unterrichta- 
gegenstand  bildet,  sondern  nur  ein  Appen- 
dix des  Deutschen,  wird  doch  auch  hier 
als  Aufgabe  gestellt,  nicht  bloß  die  Befähi- 
gung für  logische  Behandlung  und  speku- 
lative Auffassung  der  Dinge  zu  fördern, 
sondern  auch,  wie  dies  die  preußischen 
Lehrpläne  Seite  24  ausdrücklich  betonen, 
dem  Bedürfnisse  der  Zeit,  die  Ergeb- 
nisse der  verschiedensten  Wissens- 
zweige zu  einer  Gesamtanschau- 
ungzuTerbinden,in  einer  der  Fassungs- 
kraft der  Schüler  entsprechenden  Form 
entgegenz  akommen . 

Was  im  Torausgehenden  für  die  Haupt- 
gegenstände an  einzelnen  Beispielen  auf- 
gezeigt wurde,  ließe  sich  natürlich  auch 
von  anderen  Unterrichtsgegenständen  zeigen, 
Tom  Zeichnen  und  Turnen,  die  immer  mehr 
in  den  Kreis  der  allgemein  verbindlichen 
Lehri^her  hereinrücken,  wie  vom  Gesang, 
der  Handfertigkeit  u.  s.  w. 

Neben  all  dem  könnte  man  sich  auch 
die  Aufgabe  stellen,  die  einzelnen  Lehr- 
stoffe Klasse  für  Klasse,  wie  sie  daselbst 
zur  Behandlung  kommen,  miteinander  zu 
vergleichen,  das  Gemeinsame  und  Ver- 
wandte herauszuziehen  und  die  typischen 
Ergebnisse  der  Arbeit  in  den  einzelnen 
Jahresknrsen  zusammenzustellen,  wie  ich 
es  in  meiner  früher  erwähnten  Arbeit  be- 
züglich des  österreichischen  Gymnasiallehr- 
planes getan  habe. 

Gegen  einen  solchen  Versuch  wird  man 
wohl  kaum  etwas  Ernstliches  einwenden 
wollen,  eher  dagegen,  daß  man  auch  auf 
den  oberen  Stufen  solche  Konzentrations- 
arbeit fortsetze.  Indes  möchte  ich  dem- 
gegenüber geradezu  behaupten:  Je  mäch- 
tiger sich  die  Einflüsse  von  Gesellschaft 
und  Leben   auf  den  Jüngling,   der  noch 


aneignen  und  lernen  soll,  geltend  machen, 
desto  notwendiger  ist  ein  Gegengewicht,  um 
innere  Sammlung  und  ruhende  Besinnung 
ZQ  erzielen.  Dies  aber  kann  nur  ein  Lehren, 
das  auf  Zusammenführen,  Vergleichen  und 
Ausgleichen  ausgeht,  mit  einem  Worte  die 
Konzentration  des  Unterrichts.  Gerade  des- 
halb, weil  auf  den  oberen  Stufen  eine  noch 
intensivere  geistige  Tätigkeit  ins  Spiel  ge- 
setzt wird,  weil  die  Anforderungen  an 
den  Schüler  größer  werden,  weil  die 
einzelnen  Disziplinen  Fachlehrern  in  die 
Hand  gegeben  werden  müssen,  die  im  Voll- 
besitz des  wissenschaftlichen  Teiles  ihrer 
Aufgaben  stehen,  muß  der  Neigung  zu  iso- 
liertem Lernen  und  Lehren  gewehrt  werden 
durch  die  Lessingsche  Forderung,  den 
Schüler  beständig  aus  einer  Szienz  in  die 
andere  blicken  zu  lassen,  imd  durch  die 
Her  hart  sehe  Forderung,  daß  der  Lehrer 
die  Fugen,  wo  das  menschliche  Wissen  zu- 
sammenhängt, genau  beachte. 

Äußere  Konzentration.  So  kann 
man  das  Ganze  der  Veranstaltungen  nennen, 
welche  seitens  der  Schule  getroffen  sind, 
um  nicht  bloß  äußerlich  die  Notwendigkeit 
konzentrierender  Lehr-  und  Lemtätigkeit 
zum  Ausdruck  zu  bringen,  sondern  um 
auch  Mittel  und  Wege  zu  schaffen,  damit  die 
oben  beschriebene  innere  Konzentration 
der  Bildungsstoffe  seitens  der  einzelnen 
Lehrer  wirklich  vollzogen  werden  könne. 
Solcher  Vorkehrungen  gibt  es  nun  zweierlei, 
erstens  persönlicher,  zweitens  sach- 
licher Natur.  Zu  den  ersteren  gehört 
die  Lehrfächerverteilung,  die  Einrichtung 
des  Klassenordinariats  und  die  Leitung 
durch  den  Direktor,  zu  den  letzteren  der 
Lehrplan,  der  Stundenplan,  die  Konferenzen, 
die  zwanglosen  Besprechungen  der  Fach- 
lehrer und  das  Klassenbuch.  Diese  Veran- 
staltungen treffen  wir  allerwärts,  nach  der 
einen  Richtung  mehr,  nach  der  anderen 
weniger  ausgebildet,  nicht  bloß  ein  Zeichen 
straffer  Organisation  unseres  höheren  Schul- 
wesens überhaupt,  sondern  auch  der  Aus- 
druck der  Notwendigkeit,  die  Wirksamkeit 
des  Lehrplanes  nach  Seiten  seiner  Durch- 
führung zu  erhöhen.  Es  wurde  schon  oben 
gesagt,  daß  das  ausschließliche  Fachlehrer- 
system die  Konzentrationsarbeit  nicht  be- 
günstige. Um  nun  die  Gefahr,  welche  in 
diesem  für  den  Unterricht  und  die  Er- 
ziehung offenbar  gelegen  ist,  zu  vermin- 
dern, wurde  schon  durch  den  österreichi- 
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sehen  Organisationsentwarf  angeordnet, 
daß  die  pädagogische  Fühmng  einer  jeden 
Klasse  einem  besonderen  Klassenvorstand 
(Ordinarius)  anvertraut  werde,  der  dann 
auch  in  didaktischer  Beziehung  den  ver- 
einigenden nnd  leitenden  Mittelpunkt  bilden 
sollte.  Auch  in  den  preußischen  Lehr- 
plftnen  vom  Jahre  1901  wird  Seite  76  aus- 
drücklich gesagt,  daß  dem  Geiste  der  Schule 
nur  dadurch  eine  bestimmte  Richtung  ge- 
geben werden  könne,  daß  der  Einfluß  und 
die  gesamte  Wirksamkeit  des  Klassenlehrers 
gegenüber  dem  Fachlehrer  gest&rkt  werde, 
besonders  in  den  unteren  nnd  mittleren 
Klassen.  Die  Zerplitterung  des  Unter- 
richtsstoffes auf  diesen  Stufen  unter  zu 
viele  Lehrer  ist  ebenso  wie  deren  h&ufiger 
Wechsel  ein  Hindernis  für  jede  nachhaltige 
erziehliche  W^irkung."  Die  methodische 
innere  Verknüpfung  verwandter  Lehrßlcher 
untereinander  und  die  entsprechende  Grup- 
pierung des  Lehrstoffes  sei  auch  ein  wirk- 
sames Mittel  zur  Verminderung  der  Haus- 
arbeiten. Deshalb  sollten  wenigstens  auf 
den  unteren  und  mittleren  Stufen  in  jeder 
Klasse  die  sprachlich-geschichtlichen  F&cher 
einerseits  und  die  mathematisch-naturwissen- 
schaftlichen anderseits  möglichst  in  eine 
Hand  gelegt  werden.  In  welcher  Weise  am 
besten  diese  Grappierung  der  Lehrfilcher  in 
den  einzelnen  Klassen  geschehen  sollte,  habe 
ich  in  meiner  früher  zitierten  Arbeit  gezeigt. 

Die  Aufgabe  des  Direktors  als  des 
Obmannes  so  vieler  Klassen  ist  eine  noch 
ungleich  schwierigere  als  die  des  Ordinarius. 
Er  hat  nicht  bloß  dafür  zu  sorgen,  daß 
sich  in  den  einzelnen  Klassen  unter  der 
unmittelbaren  Obhut  des  Klassenvorstands 
die  Konzentrationsarbeit  in  der  früher  ange- 
deuteten Weise  vollziehe,  sondern  auch, 
daß  die  gesamte  Erziehungs-,  Lehr-  und 
Lernarbeit  seiner  Anstalt  sich  zu  einem 
organischen  Ganzen  zusammenschließe, 
deren  Ergebnis  für  die  Schüler  eine  harmo- 
nische Ausbildung  aller  ihrer  Geisteskräfte 
sein  wird. 

Neben  dem  Lehrplan,  über  dessen  Be- 
deutung und  UnvoUkommenheit  früher  das 
Nötige  gesagt  worden  ist,  kommen  die 
einzelnen  Stundenpläne  für  die  Konzen- 
tration des  Unterrichts  in  Betracht.  Es 
bleibt  viel  zu  wenig  beachtet,  welche  Nach- 
teile ein  nicht  durchdachter  Stundenplan 
für  den  ganzen  Unterricht  mit  sich  bringt. 
Man  könnte   ebenso  von  einem  Stonden- 


planaggregat  sprechen  wie  von  einem  L^ir- 
planaggregat,  wenn  man  bedenkt,  wie  dieser 
vielfach  so  ganz  nach  äußeren  Rücksichten 
hergestellt  wird,  so  daß  die  Lehrg^en- 
stände  eines  Tages  oder  Halbiagea  oft  in 
einem  aller  pädagogischen  Überlegung 
hohnsprechenden  Kunterbunt  aufeinander 
folgen.  Man  will  geistige  Abspannung 
hintanhalten,  indem  man  in  die  Reihe  der 
Gegenstände  Abwechslung  zu  bringen  sucht, 
während  vielleicht  gerade  in  dieser  Nöti- 
gung, aus  einem  Vorstellungskreise,  in  dem 
man  sich  kaum  recht  festgesetzt  hat  und 
heimisch  geworden  ist,  in  den  anderen 
heterogenen  und  dann  in  den  dritten  und 
vierten  zu  überspringen,  der  Hauptgrund 
für  eine  lähmende  Abspannung  der  Schüler 
gelegen  ist.  »Auf  unseren  Gymnasien^  — 
ist  in  einer  Abhandlung  der  Zeitschrift  für 
das  Gymnasialwesen  vom  Jahre  1885  zu 
lesen  —  „wechseln  die  Objekte  fast  in  jeder 
Stunde;  die  Vorstellungen,  welche  in  der 
einen  Lehrstunde  gewonnen  werden,  finden 
in  anderen  keine  Anknüpfung,  Verdichtung 
und  Befestigung;  so  verdunkeln  sich  in 
jeder  Stunde  die  ohne  gegenseitige  Bezie- 
hungen zuströmenden  Vorstellung»-  und 
Begriffsmassen  ....** 

Was  aber  im  Lehrplan  etwa  nicht  vor- 
gezeichnet  imd  in  der  Anlage  des  Stunden- 
planes   aus    äußeren    Grtlnden    unmdglich 
ist,    kann    sicher    durch    die  verschiedene 
Art   des   Meinungsaustausches    geschehen, 
der  in  den  Konferenzen  zwischen    dem 
Direktor  und  den  Lehrern  und  unter  diesen 
selbst  zustande  kommt    In  diesen  Konfe- 
renzen  hat  der  Direktor  Gelegenheit,   auf 
die   Notwendigkeit   des  Zusammenwirkens 
der  Lehrer  und  des  Zusammenstrebens  der 
einzelnen     Unterrichtsgegenstände     hinzn- 
weisen,    wenn    er    seine    gelegentlich    der 
Hospitierungen  gemachten  Wahrnehmungen 
bekannt  gibt.    Gerade  der  Leiter  der  Ans^t 
wird  am  ehesten  in  der  Lage  sein,  auf  die 
Berührungsstellen  zwischen  den  einzelnen 
Disziplinen  aufinerksam  zu  machen,  da  er 
vor  dem  einzelnen  Lehrer  voraus  hat,  wie 
aus   der  Vogelperspektive  das  ganze  Ge- 
triebe   zu    überschauen.    Aus    seinen    Be- 
sprechungen   kann    sich    auch    für    den 
Nicht£achmann   gar  mancher  ersprießliche 
Wink  ergeben,  den  er  bei  der  Behandlung 
seines    Gegenstands    verwerten   kann.    In 
besonderen   Besprechungen    der   einzelnen 
in   einer   Klasse   gleichzeitig   beschäftigten 
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Lehrer  (Klassenkonferenzen)  ist  Gelegen- 
heit zu  erörtern,  wo  die  scharfgezogenen 
Grenzen  der  eigenen  Wirknngssph&re  die 
des  Kollegen  berührt  oder  vielleicht  deckt, 
was  er  von  diesem  zn  erwarten,  wieviel  er 
für  ihn  zn  leisten  habe. 

Endlich  kann  eine  gewisse  schriftliche 
Darstellung  dessen,  was  gleichzeitig  in  den 
Klassen  gelehrt  wird,  von  erträglichem  Werte 
sein.  Dies  geschieht  bereits  allerwärts  in  den 
sogenannten  Klassenbüchern.  Dadurch, 
daß  Stunde  für  Stunde  die  bebandelte  Lehr- 
materie eingetragen  wird,  ergibt  sich  Tag 
für  Tag  ein  ganzes  Unterrichtsbild,  das 
folgenden  mehrfachen  Nutzen  gewähren 
kann.  Nicht  bloß,  daß  der  einzelne  Fach- 
mann immer,  so  oft  er  nur  wollte,  einen 
Einblick  in  die  von  ihm  bereits  geleistete 
Arbeit  und  auch  in  deren  Tempo  h&tte, 
das  er  dann  nach  Maßgabe  des  zu  erreichen- 
den Zieles  beschleunigen  oder  verlangsamen 
könnte,  es  bleibt  so  auch  jeder  Lehrer  mit 
den  gleichzeitig  nebenher  laufenden  Klassen- 
stoffen in  steter  Evidenz.  Ein  Blick  ins 
Klassenbuch  genügt  dann  vielleicht,  um  zu 
sehen,  welche  Bildungsinhalte  tags  vorher 
oder  schon  am  selben  Tage  am  geistigen 
Horizonte  des  Schülers  vorübergezogen  sind, 
und  was  er  sonst  erst  auf  Umwegen  (durch 
Fragen  an  die  Schüler  oder  Kollegen,  in 
der  Klassenkonferenz  u.  s.  w.)  erführe,  das 
ergibt  sich  ihm  in  kurzem  bei  der  Besich- 
tigung des  Klassenbuches.  In  dieses  könnten 
übrigens  auch,  wie  es  die  neuen  preußischen 
Lehrpl&ne  (Seite  75)  vorschreiben,  die  für 
jeden  einzelnen  Tag  geforderten  häuslichen 
Arbeiten  eingetragen  werden,  damit  so  dem 
Direktor  und  Klassenlehrer  ermöglicht  werde 
zu  Überwachen,  ob  das  gebotene  Maß  von 
Hausarbeiten  auch  wirklich  eingehalten  wird. 

Zum  Schlüsse  noch  ein  Wort  über 
unsere  Reifeprüfungen  vom  Stand- 
punkte der  Konzentration.  Erfahrungsge- 
mäß sind  die  Schüler  der  obersten  Klasse 
mindestens  vom  II.  Semester  an  gar  nicht 
recht  mehr  für  eine  ordentliche  Arbeit  in 
den  Klassenstoffen  zu  haben.  Das  drohende 
Gespenst  der  Reifeprüfung  lenkt  ihr  ganzes 
Sinnen  und  Trachten  davon  ab,  ihr  Blick 
ist  einerseits  angstvoll  auf  das  Früfungsziel 
nach  vorne,  auf  die  Vorbereitung  zur  Er- 
reichung desselben  nach  rückwärts  ge- 
wendet. Was  kann  da  noch  Ersprießliches 
in  der  Schulstube  geleistet  werden?  Und 
doch  liegt  weder  in  den  gesetzlichen  Be- 


stimmungen für  die  Abhaltung  der  Maturi- 
tätsprüfung noch  insbesondere  in  den  da- 
selbst    festgestellten    Anforderungen     bei 
dieser   Prüfung  irgend  eine  Nötigung  für 
eine  solche  Zwangsarbeit  seitens  der  Schüler. 
Soll  doch  bei  der  Beurteilung  des  Abitu- 
rienten  „das  ganze  Gewicht  nicht  auf  die 
einzelnen  Kenntnisse  der  Schüler,  sondern 
einzig  und  aUein  auf  die  erreichte  allge- 
meine Bildung,  auf  den  allmählich  gewon- 
nenen geistigen  Gesichtskreis  und  auf 
jene  fo  r  m  a  1  e  S  c  h  u  1  u  n  g  des  Geistes  gelegt 
werden ,  welche  zu  wissenschaftlichen  Studien , 
wie  sie  auf  der  Hochschule  betrieben  werden, 
die   notwendige  Voraussetzung   ist**    (siehe 
Weisungen,  S.  30  und  S.  21  für  die  Wider- 
legung der  gegen  die  Abhaltung  der  Reife- 
prüfung    vorgebrachten     Einwände;     vgl. 
vor   allem   auch    die  diesbezüglichen    Be- 
stimmungen    des    Organisationsentwurfes, 
§§  78 — 88).   Auch  whrd  in  diesen  Weisungen 
ganz  ausdrücklich  davon  gesprochen,  daß 
es  sich  bei  dieser  Prüfung  nicht  um  die 
äußersten    Spitzen   der   Gymnasialkennt- 
nisse, sondern  um  den  festen  Stamm  des 
Wissens  handelt  und  bei  diesem  wiederum 
nicht  um  ein  bloß  totes  Wissen,  sondern  ein 
lebendiges  Verarbeiten   und  Verwerten 
des  Gewußten.  Das  sind  nun  allerdings  sehr 
biUige  Anforderungen,  möchte  man  meinen, 
wenn  der  Prüfende  von  Einzelheiten  und 
Höherliegendem    absehen    und    dafür   mit 
dem  Allgemeinen,  wenn  es  nur  lebendiges 
Geistesgut  ist,  zufrieden  sein  darf.  Woher 
also  doch  diese  Angst  der  Schüler 
angesichts    so    billiger   Forderun- 
gen?  Ich  meine,   es  sei  die  Antwort  aui 
diese  Frage  mit  der  vorliegenden  Abhandlung 
gegeben.    Der  Schüler   ist   sich  gar  wohl 
bewußt,  daß  er  gar  keinen  einzigen  großen 
geistigen  Gesicht  skreis  habe,  sondern 
daß  sein  Wissen  in  viele  Kreise  zerlegt  er- 
scheint, die  unverbunden  und  vielfach  halb 
leer  nebeneinander  liegen.    Die  will  er  nun 
noch  schnell,  so  gut  es  eben  angeht,  aus- 
füllen; er  fühlt  ebenso,  daß  die  sogenannte 
allgemeine  Bildung,  die  man  von  ihm 
verlangen  wird,  ein  dehnbar  Ding  ist,  und 
deshalb  sucht  er  noch  schnell  aufzuraffen, 
was  ihm  zum  Ideale  eines  solchen  Gebil- 
deten zu  gehören  scheint,  und  lebendig 
fühlt  er  erst  gar  nicht  sein  Wissen,  daher 
sucht  er  die  Bestandstücke  desselben  durch 
weitausgreifende     Wiederholung,      vielfach 
auch  erst  durch  Neueinprägung  lebendig  zu 
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machen.  Man  weifi,  wozu  all  die  geschil- 
derte hastige  Arbeit  f&hrt  —  in  wenig 
Wochen  nach  der  Frafong  ist  all  dies  ver- 
loren und  vergessen.  Das  einzige  Mittel, 
nm  diesen  Unzukömmlichkeiten  zubegegnen, 
scheint  mir  nur  in  dem  von  der  untersten 
Stufe  auf  unablässig  gepflegten  Konzen- 
trieren der  Bildungsstofife  gelegen  zu  sein. 
Nur  so  verdichtet  sich  das  Wissen  des 
Schülers  zu  einer  kompakten,  aber  beweg- 
lichen Masse;  in  einem  großen  Kreise  von 
Erkenntnissen  steckt  für  ihn  Leben,  und 
da  er  gelernt,  das  Viele  stets  in  leben- 
digen Zusammenhang  zu  bringen,  so  wird 
er  nun  auch  gelegentlich  der  Prüfung  im 
stände  sein,  es  wieder  auseinander  zu  legen; 
er  wurde  immer  und  immer  dazu  angeleitet, 
die  Fäden  zu  legen  von  einem  zum  andern, 
und  deshalb  kann  es  ihm  jetzt  nicht  schwer 
fallen,  das  Gewebe  wieder  aufzulösen,  mit 
dem  Erarbeiteten  etwas  anzufangen.  So- 
lange aber  jeder  Lehrer  nur  darauf  aus 
ist,  seinen  Unterrichtsgegenstand  zu  be- 
werten, den  Bildungsgehalt  nur  seines 
Faches  reichlich  auszuschöpfen,  und  Ver- 
zicht leistet  auf  die  Stärkung,  die  andere 
Fächer  auf  das  seine  ausüben  können  und 
umgekehrt,  so  lange  werden  jene  Einwände 
gegen  die  Berechtigung  der  Maturitäts- 
prüfung immer  von  neuem  wieder  erhoben 
werden. 

Literatur:  Willmann,  Die  Ver- 
knüpfung des  Lehrstoffes  und  über  die 
Verbindung  der  Lehrfächer  untereinander 
<Päd.  Vorträge,  Leipzig  1896).  —  Derselbe, 
Vidaktik  II,  219  n.  —  Loos,  Der  österr. 
Gymnasiallehiplan  im  Lichte  der  Konzen- 
tration. Wien  1892.  —  Schiller,  Die  ein- 
heitliche Gestaltung  und  Vereinfachung  des 
Gymnasialunterrichts.  Halle  1890.  —  Der- 
Belbe,  Art.  „Lehrplan'  und  Art.  „Gym- 
nasialpädagogik**  in  Reins  Enzyklop.  Hand- 
buch der  Pädagogik.  —  Schuller,  Die 
einheitliche  Gestaltung  des  Gymnasialunter- 
richts. Halle  1890.  —  Spielmann,  Kon- 
zentration des  Unterrichts.  Wiesbaden  1890. 

—  Kefersteinim  Art  „  Fachlehrersystem  * 
in  Reins  Enzykl.  Handbuch  der  Pädagogik. 

—  Schmitt,  Die  Konzentration  für  die 
V.  Gießen  1893.  —  Merian-Genast,  Die 
Lehrstoffe  der  IV.  im  Lichte  der  Konzen- 
tration, Progr.  Jena  1892.  —  Hüter,  Die 
Konzentration  des  sprachlich-historischen 
und  geographischen  Unterrichts  in  U.  III., 
Progr.  Gießen  1889.  —  Derselbe  über 
Konzentration  in  V.  Jena  1889.  —  Ihm, 
Die  Konzentrationsidee  und  ihre  Bedeutung 
für  die  Obertertia  des  Gymnasiums,  Pro- 


gramm 1889.  —  Ahlheim,  Konzentration 
für  0.  IL  Progr.,  Bensheim  1893.  —  Frick, 
Unmaßgebliche  Vorschläge  zur  Gestaltung 
des  neuen  Gynmasiallehrplanes  (Päd.  una 
did.  Abhandl.).  Halle  1893.  —  Derselbe. 
Aphorismen  zur  Theorie  eines  Lehrplanes, 
betreffend  die  Klassenlektüre  der  Gymnasial- 
prima (Lehrpr.  und  Lehrg.  ö.  Heft  1886). 

—  Altenburg,  Zur  Leh^lanorganisation 
für  die  Prima  des  hum.  Gymnasiums. 
Wohlau  1891. —  Derselbe,  Parallele  Be- 
handlung verwandter  Stoffgebiete  (Lehrpr. 
und  Lehrg.  10.  Heft,  1887).—  B liedner. 
Versuch  einer  Konzentration  des  literatur- 
kundlichen Unterrichts  (Päd.  Studien,  I.  Heft 
1882).  —  Kern,  Die  Realschule  and  die 
Konzentration  des  Unterrichts,  Progr.. 
Mülheim  a.  Ruhr  1863.  —  Ackermann. 
Ober  die  Konzentration  des  Unterrichts  mit 
spez.  Bezugnahme  auf  den  Lehrplan  der 
höheren  Mädchenschule  (Päd.  Fragen. 
I.  Reihe,  Dresden,  Bleyl  und  Kämmerer). 

—  Hut  her,  Zeitschr.  f&r  das  Qymnaaiai- 
wesen  46,  529.  —  Toischer,  Theoretische 
Pädagogik.  München  1896,  S.77.  — Münch. 
Zukunftspädagogik.  Berlin  1904,  S.  204.  — 
Frank,  Der  Lehrplan  u^  d.  Instr.  f.  d. 
Unter,  a.  d.  Gymn.  in  Ost.,  in  welchem 
Werke  das  Konzentrationsprinzip  eine  ein- 
gehendere Würdigung  erfährt.  Prag  1904.  — 
Handbuch  für  Lehrer  und  Lehrerinnen. 
Leipzig,  1903.  —  Trarbach  P.,  Konzentra- 
tion des  Unterrichts  in  der  Volksschule.  2.  A., 
Berlin  1905.  —  Hof  er  A.,  Die  Blittelachole 
und  die  Neuzeit,  Programm.  Trieat  1903.  — 
W  ü  r  z  n  e  r  A.,  Die  Konzentration  im  Sprach- 
unterricht d.  Realschule,  Ztsch.  f.  d.  Real- 
schulwesen i.  Ö.,  190Ö,  Hft.  6.  Vgl.  auch 
d.   Art   „Einheitlichkeit   des   Unterrichts*. 

Linz.  Jos,  Laos. 

Konzentrische  Kreise.  Die  Anord- 
nung nach  konzentrischen  Krei- 
sen. Bezüglich  der  Anordnung  des  Lehr- 
stoffes machen  sich  drei  Richtungen  gel- 
tend. Nach  den  konzentrischen  Krei- 
sen wird  für  die  n^rste  Unterriehtsstofe 
aus  dem  Gesamtgebiet  des  betreffenden 
Lehrfaches  das  relativ  Leichteste  und  Wis- 
senswerteste vorgeführt  und  auf  jeder  fol- 
genden Lehrstufe  unter  Wiederholung  des 
Vorangegangenen  der  abgesteckte  Erkennt- 
niskreis im  einzelnen  weiter  ausgearbötet' 
(Dittes).  ^Die  Lehrstoffe  lagern  sich  wie 
Jahresringe  um  den  ursprünglichen  Kern- 
Stoff  des  ersten  Schuljahres  *  (H  e  i  1  m  a  n  n). 
Den  konzentrischen  Kreisen  stellte 
Ziller  seine  kulturhistorischen  Stn- 
fen  gegenüber;  die  Anordnung  des  Lehr- 
stoffes gründet  sich  hiebei  auf  die  Voraus- 
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Setzung,  daß  zwischen  der  Entwicklang  des 
einzelnen  und  der  Gesamtheit  ein  Pandle- 
lismns  besteht  und  daß  jedes  Kind  in  seiner 
individaellen  Entwicklang  dieselben  Stafen 
(in  karzer  Zeit)  darchlaafen  maß,  die  die 
Menschheit  in  ihrer  Kaltorentwicklung 
durchgemacht  hat.  W.  P f  e if  e r  ist  bestrebt, 
in  seinem  Lehrplan  die  Mängel  der  k o  n  z en- 
trischenKreise  und  der  kulturhisto- 
rischen Stufen  zu  vermeiden.  Wie  man 
in  der  psychischen  Entwicklung  des  Kindes 
eine  Anschauungs-,  Vorstellungs-  und  Be- 
griffsstufe oder  eine  phantasiem&ßige,  eine 
tatsächliche  und  eine  reflektierende  Denk- 
weise unterscheidet,  so  fordert  er  fär  die 
Anordnung  des  Lehrstoffes  die  Yorbe- 
reitungsstufe,  die  Stufe  der  tat- 
sächlichen Einführung  und  die 
Stufe  der  vertiefenden  Wieder- 
holung. 

Das  Wesen  der  Anordnung  des 
Lehrstoffes  nach  konzentrischen  Krei- 
sen besteht  darin,  daß  ein  Stoffganzes  den 
Kernpunkt  bildet,  um  den  sich  alle  fol- 
genden Stoffe  derart  assoziieren,  daß  hiebet 
nicht  nur  der  Stoffumfang  sich  erweitert, 
sondern  auch  die  Schwierigkeit  hinsichtlich 
seiner  Aneignung  stetig  zunimmt  Man 
ordnet  den  Lehrstoff  nach  konzentrischen 
Kreisen,  wenn  man  z.  B.  schon  auf  der 
Unterstufe  die  Elemente  der  Wort-  und 
Satzlehre  behandelt  und  diese  Gebiete  auf 
der  Mittel-  und  Oberstufe  angemessen  er- 
weitert und  vervollständigt,  oder  wenn  man 
im  Rechnen  anfänglich  auf  den  Zahlenraum 
1  bis  10  sich  beschränkt,  dann  zu  den 
Zahlenräumen  1  bis  100,  1  bis  1000  u.  s.  w. 
bis  zum  unbegrenzten  Zahlenraum  über- 
geht, oder  wenn  man  im  geographischen 
Unterricht  zunächst  den  Schulort  behandelt 
und  dann  das  Heimatland,  den  Gesamtstaat, 
die  übrigen  Staaten,  die  Erdteile  und  die 
Erde  in  den  Kreis  der  Besprechungen  zieht. 

Die  Anordnung  des  Lehrstoffes  in  kon- 
zentrischen Kreisen  gewährt  in  mehrfacher 
Beziehung  Vorteile.  Es  kann  bei  der 
Auswahl  des  Lehrstoffes  dem  jeweiligen 
Standpunkt  des  Schülers  in  ausreichendem 
Maß  Rechnung  getragen  werden,  es  ist  für 
eine  ausgiebige  Wiederholung  Gewähr  ge- 
geben, die  Schüler  gewinnen  schon  früh 
einen  Oberblick  über  das  Ganze  des  Lehr- 
faches, es  wird  eine  innige  Wechselbeziehung 
zwischen  den  einzelnen  Unterrichtsfächern 
bewirkt  (siehe  Artikel  „Konzentration"). 

Loos,  Handbuch  der  Ersiehnngskunde. 


Dies  alles  gilt  jedoch  nur  vom  Stand- 
punkt der  Lernschule,  der  es  vor  allem 
auf  ein  möglichst  umfangreiches  Wissen  an- 
kommt. 

Vom  Standpunkt  der  Erziehungs- 
schule ergeben  sich  aus  der  Anordnung 
nach  konzentrischen  Kreisen  unverkenn- 
bare Nachteile.  Die  Erziehungsschule 
faßt  das  Wissen  nur  als  Mittel  der  Charakter- 
bildung auf;  sie  ist  bestrebt,  den  Menschen 
zu  veredeln,  sie  legt  einen  besonderen  Wert 
auf  die  formale  Seite  des  Unterrichts.  Durch 
die  Anordnung  nach  konzentrischen  Kreisen 
wird  Zasammengehöriges  zerrissen;  das 
gleichförmige  Wiederholen  mindert  und 
lähmt  das  Interesse,  das  fortwährende  Ver- 
flechten von  Bekanntem  mit  Unbekanntem 
erzeugt  das  Unlustgeföhl  der  Hemmung. 
Das  Fazit  lautet:  De  omnibus  aliquid,  de 
toto  nihil  —  das  ganze  Gebiet  wurd  durch- 
streift, vieles  wird  gelernt,  aber  wenig  klar 
und  gründlich. 

Literatur:  Dörpfeld.  Grundlinien 
einer  Theorie   des  Lehrplanes.    Gütersloh. 

—  Kerschensteiner,  Betrachtungen  zur 
Theorie   des  Lehrplanes.    München    1899. 

—  Pfeifer  W.,  Organisation  und  Lehrplan 
der  mehrklassigen  Volks-  und  Bürger- 
schulen nach  den  Forderungen  der  Gegen- 
wart Gotha  1896.  —  Hollkamm,  Die 
kulturhistorischen  Stufen  und  ihr  Verhält- 
nis zu  den  konzentrischen  Kreisen  und 
zur  fachwissenschaftlichen  Anordnung. 
Dresden  1901.  —  Brüggemann  Fr.,  Or- 
ganisation und  Lehrplan  der  mehrstuJSsen 
Volksschule  nach  den  Forderungen  der 
Gegenwart.    Berlin  1896. 

Linz.  WM.  Zenz. 

Kopfrechnen  s.  d.  Art.  Rechenun- 
terricht. 

Körperhaltung.  Eine  richtige  Körper- 
haltung ist  vor  allem  wichtig  für  die  nor- 
male Entwicklung  der  lebenerhaltenden 
inneren  Organe  (insbesondere  auch  der 
Lunge)  und  daher  von  großer  Bedeutung 
überhaupt  Sie  ist  in  erster  Linie  bedingt 
durch  eine  kräftige  Entwicklung  des  Kör- 
pers. Je  stärker  und  fester  die  Knochen, 
je  entwickelter  die  Muskeln  (Sehnen  und 
Bänder)  sind,  desto  vollendeter  wird  die 
edle  Haltung  des  menschlichen  Körpers 
sein;  dabei  dürfen  wir  uns  aber  keiner 
Täuschung  hiD geben,  als  ob  dicke  Kinder 
auch  kräftige  Kinder  wären.  Im  Hinblicke 
hierauf  wird  man   schon   von   der   ersten 
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Lebenaxeit  des  Kindes  an  auf  eine  natnr- 
gem&fie  Lebensweise  sehen,  welche  geför- 
dert wird  dnrch  einfache,  leicht  verdau- 
liche, reizlose  Kost,  viel  natflrliche  Bewe- 
gung in  frischer,  reiner  Lnft,  zweckent- 
sprechende KJeidnug,  wohlerwogene  Zeit- 
einteilnng  nnd  Beschäftigung  nnd  anagie- 


bigeo  Schlaf  aof  gegandheitsKntr&glichem 
Lager  (s.  „Physiache  Eiziehong').  Ferner 
dürfen  dem  noch  schwachen  Körper  des 
Kindes  keine  flbenn&fiigen  Leistmigen  za- 
gemntet  werden  durch  frühzeitige«  Aa(- 
rechttrngen,  stnndenlanges  Sitzen  and  Ter 


«) 

frOhtes  Laufenlassen  der  Kinder  (im  Lanf- 
Btnhle,  am  Ü&ngelbande).  Gednld  kanti 
hiebei  so  manches  Kind  eineraeits  Tor 
schiefer  KQrperhaltang  schon  im  vonehnl- 
pflicbtigen  Alter,  die  in  den  meisten  FUien  die 
Anlage  bildet  zu  der  so  hBoGg  ab  Scbol- 
krankbeit  beklagten  seitlicfaen  Bückgrsts- 


Dni  AtMn  fahlnhkflan  Sltieni. 
(n*gh  Will  nDd  QnhBii  „Lahibnch  dei  Hrglnu'.) 


BlnhUi«  KOipahcIniiB  (UskrolHb*  HiniHhulbuk) 


Sobald  das  Kind  di«  Schale  ta  ba- 
BD«hen  utängt,  droht  seiaer  Körparhaltnng 
eine  weitere  Gefahr  durch  Unges  Sitzen  in 
nicht  geeigneten,  den  KörpermaBen  nicht 
angepaßten  B&nken  in  der  Schole,  daich 
Vem&chläBHigang  der  Körperhaitang  bei 
Pertigetellcuig  Hchriftlicber  Arbeiten  in  der 
Schale  and  zn  Haase  (Fig.  8—13),  mit- 
onter  aach  veranJaQt  durch  nicht  einwand- 
freie BelenchtangsTerUkltniase,  endlich  darcb 
ainaeitige  Oberlaitang  dei  Körpers  beioi 
Tragen  von  Bflchern  and  Scbnlger&tcchaften 
(Fig.  W.) 


Blcbtlf  ■  Sitzhillsnc. 


BlDbtlg«  SlUhillDOi 
:   „QudDdhalUngeln  flr  dls  f 


Dieaen  Gefahren  trachtet  man  seitena 
der  Schale  vorzabeupon  durch  Wechael 
der  Körperhaltung  wahrend  einer  Dnter- 
richtsatnnde  (die  Kinder  etehen  e.  B.  beim 
Schreibanterrricht  wahrend  der  Erklärung 
jeder  neu  einzuübeoden  Bachstabenform, 
in  den  anderen  Unterriohtaatnnden  werden 
sie  hftnfig  einzeln  aufgerofen,  wobei  schon 
ans  hygienischen  Ornnden  anf  stramme 
Köiperbaltnng  zn  sehen  ist),  dnrch  Pausen 
zwischen  je  zwei  Schulstunden,  durch  Ein- 
fahrong  des  obligaten  Tarn  Unterrichts, 
durch  Pflege  der  Jugendspiele  und  Förde- 
rung sonstiger  Leibeaübungen,  insbesondere 
des  Schwimmens,  durch  Beiateltnng  geeig- 
neter Subsellien,  welche  der  Größe  der 
Schbler  angepaBt  aind  und  sowohl  ein 
richtiges  Stzen  beim  Schreiben  als  auch 
ein  ungezwungenes  Stehen  in  der  Bank 
ermöglichen  (s.  „Sahulbank"),  worauf  aber 
dann  allerdings  auch  alle  Lehrer  sehen 
mOaaen.  Auch  wird  anf  einen  richtigen 
Einfall  des  (Tages-  und  des  kUnatlichen) 
Lichtes  Ton  genügender  Qualität  und  Quan- 
tit&t  geachtet.  In  gleicher  Weise  aoUte 
man  aber  auch  in  der  Familie  anf  eine 
richtige  Körperhaltung  des  Kindes  drin- 
gend und  dauernd  sehen.  Dieselbe  wird 
ermöglicht,  wenn  beim  Schreiben  beide 
Ftl£e  mit  der  ganzen  Sohle  aufatehen  (Fufi- 
scbemel),  wenn  das  Kind  —  etwa  durch  Er- 


höhung des  aues  —  nicht  genötigt  bt, 
die  Achaeln  hochzuzieben,  um  beide  ünter- 
armeauf  die  Tischplatte  auflegen  zu  können, 
und  wenn  ein  hinreichend  großer  Aibeits- 
pUtz  Torhanden  ist  Beaondera  leicht  leidet 
die  Körperhaltung  beim  Arbeiten  mit  ver- 
Bchiedeaen  NacbschUge  werken  (Wörter- 
bachem). 

Der  Veranch,  durch  Kafttbrang  der 
Steilachrift  die  Körperhaltung  der  Schul- 
kinder EU  fördern,  muB  im  allgemeinen  als 
gescheitert  angesehen  werden.  Gegen  das 
Tragen  der  Schnlbllcher  unter  dem  Arm 
oder  in  einer  Hand  wird  teilweise  mit  Er- 
folg angekämpft.  Der  Schulranzen  des 
Abc-Schätzen,  der  Tornister  des  Soldaten, 
der  Rucksack  des  Wanderers  sind  bewährte 
EUnricbtungen,  die  auch  fQi  die  Zöglinge 
höherer  Schulen  nicht  auSer  Kurs  gesetzt 
werden  sollten.  So  fördernd  Tarnen. 
Schwimmen,  Wandern  und  andere  Leibea- 
Ubungen  auf  eine  richtige  Körperhaltung 
EinfluB  zu  nehmen  geeignet  sind,  so  schä- 
digend wirkt  jede  Einseitigkeit,  jede  Ober- 
treibung  and  sportmäGiger  Betrieb.  Hier 
ist  insbesondere  auf  die  von  der  Benab&hn 
berflbergenommene,  Tomöber  gebengte 
Körperhaltung  beim  Badfahren  hinzuweisen. 


Eftrpeipflage  des  SchOlera. 

DerVenncb,  dotohtnflere  Mittel 
(Klappbrillen,  LeBestützen  (Fig.  16, 
IG)  und  Lesepulte,  Mieder  nod 
Geradehalter)  die  Körperliattnng  sn 
beasem,  mnS  bei  normslen  Körper- 
anlagen  als  unzoreichend  and  yeifehlt 
trazeicbnet  weiden;  allseitige  Krftfti- 
gnng  des  KGrpen  und  St&hinng  der 
Willenskraft  vermögen  hier  einzig 
and  allein  daaernd  gönatige  Erfolge 
EU  sicbem. 

Literator:  S.  ,ScbQlgesand- 
bettspflege". 

Aaasig.  G.  Hergü. 

Körperpflege  des  Schülers. 
Die  Körperpflege  des  SchQleTS  als 
solcben  kann  von  der  Schale  aas 
anter     folgenden     Oesichtapankten 

1.  Die  Schale  hat  alles  zn  ver- 
meiden, was  der  normalen  Ent- 
nicklong  dea  ZCglings  von  Nach- 
teil sein  kfinnte,  aei  es  a)  durch 
aamittelbare  Beeinfloasang  des  Kör- 
pers,   aei    es    b)     mittelbar    durch  ''  "' 

zu     hohe    Anforderangen    an     die  ^"  '^''«*'  Orth«tot  alt  Kü 

geistige  Leistangakraft  des  Scbfllers. 

2.  Die  Schnle  hat  direkt  för- 
dernd einzagreifen  a)  durch  be- 
stimmte MaBnahmen,  b)  durch  Beleh- 
rung der  SchDler,  c)  durch  Bat- 
schlage  an  die  Eltern,  bezw,  an 
die  verantwortlichen  Äufaeher  and 
Rackaprache  mit  ihnen,  d)  durch 
Kontrolle  der  Befolgung,  bezw.  des 
Entgegenkommens  biosichtlicb  der 
von  der  Schale  gegebenen  Weiaun- 
gen  und  Winke,  Bataclilftge  und  Vor- 
■chriften  und  der  zu  erstrebenden 
Erfolge,  und  zwar  in  und  aoäerhalb 
der  Schale;  denn  die  Schnle  hat 
in  erster  Linie  der  Schüler  w^en, 
dann  aber  auch  nm  ihrer  aelbat 
willen  in  Anbetracht  dessen,  dafi 
man  gerade  hentzntage  die  Schale 
für  alle  Entartungen  nnd  MiBeifolge 
der  Jagend  oft  ganz  allein  verant- 
wortlich macht,  ein  Interesse  daran, 
daB  der  SchtUer  auch  auQer  der 
Schulzeit  eine  ihren  Intentionen  ent- 
sprechende Behandlung  erfahre. 

Inwieweit  nnn  die  oben  ange-  ^'  >b- 

führUn  Forderungen  bereita  erfOllt  boU  Vogti  Orihoitei  »■•  Schult 
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sind,  ist  aus  einer  übersichtlichen  Darstel- 
lung in  dem  Artikel  ^Schnlgesnndheits- 
pflege**  zn  ersehen,  wobei  nur  erw&hnt 
werden  mag,  daß  der  sogenannte  „nn- 
geteilte  Unterricht'  (»»  ausschließlicher 
Vormittagsunterricht)  derzeit  in  seinen 
Segnungen  ebenso  überschätzt  wird,  wie 
seinerzeit  die  Steilschrift.  Hinsichtlich 
der  Belehr ang  der  Schüler  verweisen 
wir  auf  die  Artikel  „Hygienische  Be- 
lehrung in  der  Schule**  und  „Geschlechts- 
reife'', hinsichtlich  der  notwendigen  Unter- 
stützung der  Bestrebungen  der  Schule 
durch  das  Haus  auf  den  Artikel  „Physische 
Erziehung",  hinsichtlich  der  Hygiene  beim 
Unterricht  endlich  auf  den  Artikel  „Über- 
burdung**. 

Hier  bleibt  uns  also  bloß  die  Frage  zu 
erörtern  übrig,  inwiefern  jene  von  der 
Schule  ausgehenden  Maßnahmen  zur  För- 
derung der  körperlichen  Ausbildung  der 
Jugend,  deren  Durchführung  der  Schule 
selbst  obliegt,  zu  vermehren  oder  zu  er- 
weitern, in  richtige  Bahnen  zu  lenken  oder 
vielleicht  auch  bereits  in  gewisser  Be- 
ziehung einzuschränken  w&ren. 

Was  zunächst  das  Schulhaus  anlangt, 
so  ist  daran  zu  erinnern,  daß  einzelne  Ver- 
ordnungen bestehen,  welche  hervorheben, 
daß  Schulhäuser  nicht  durch  äußeren 
Prunk  und  stattliche  Fassaden  als  „Schul- 
paläste"  auffallen,  sondern  durch  zweck- 
entsprechende Anlage  und  innere  Eintei- 
lung einen  Fortschritt  aufweisen  sollen. 
Der  Staubbildang  soll  durch  Anbringung 
geeigneter  Schulreinigungsvorrichtungen 
und  durch  Verwendung  bewährter  Venti- 
lations-  und  Heizanlagen,  der  Staubablage- 
rung durch  Vermeidung  hiezu  geeigneter 
Flächen  und  Staub  bildenden  oder  leicht 
aufnehmenden  Materials  für  den  Bau  und 
für  die  Einrichtung  vorgebeugt  werden. 
Der  Schaffang  und  Anlage  folgender  Räume 
ist  ein  besonderes  Augenmerk  zuzuwenden : 

1.  Den  Kleiderablagen;  diese  dürfen 
nicht  in  Räumen  untergebracht  sein,  welche 
derErholung  der  Schüler  in  den  Unterrichts- 
pausen dienen  sollen;  sie  sollen  nahe  dem 
Eingange  liegen  und  gut  ventilierbar  sein. 

2.  Den  Bedürfnisräumen;  diese  sollen 
heizbar,  licht  und  luftig  sein.  Auch  sollten 
sie  durchgehends  mit  ausgiebiger  Wasch- 
gelegenheit aasgestattet  sein.  Bilden  doch 
Sauberkeit  und  Reinlichkeit  die  wichtigste 
Voraussetzung  für  eine  erfolgreiche  Bekämp- 


fung der  Infektionskrankheiten.  3.  FQr 
geeignete  Turngelegenheit  in  geschlos- 
senen Räumen  und  im  Freien  soUte  selbst 
bei  der  kleinsten  Schule  gesorgt  sein;  bei 
größeren  Anstalten  soUten  auch  sogenannte 
Regenhallen  errichtet  werden,  die  bei 
den  Witterungsverhältnissen  unseres  Him- 
melstriches reichliche  Verwendung  f&nden 
sowohl  als  Erholungsräume  als  auch  als 
Turnplätze  an  den  zahlreichen  Schultagen, 
an  denen  gegenwärtig  nicht  die  Temperatur- 
verhältnisse, sondern  Regen  oder  allzu 
starke  Besonnung  die  Benützung  des  Schul- 
hofes oder  des  Turnplatzes  unmöglich 
machen.  Schließlich  sollte  jede  größere 
Anstalt  auch  über  ein  Sanitätszimmer 
—  etwa  von  der  Schuldienerswohnnng  ans 
kontrollierbar  —  nicht  nur  für  die  Be- 
handlung der  ja  Gk>tt  sei  Dank  im  Schul- 
betriebe seltenen  Unglücksfälle  verfügen, 
sondern  auch  als  Aufenthaltsort  jener 
Schüler,  welche  derzeit,  von  einem  plötz- 
lichen Unwohlsein  befallen  (Nasenbluten, 
Kopfschmerzen,  Schwindel,  Erbrechen  n. 
<^gI-\  genötigt  sind,  längere  Zeit  außer- 
halb des  Klassenzimmers  auf  dem  (meist 
ungeheizten)  Gange  oder  Aborte  zuzubrin- 
gen. Im  Übrigen  (auch  über  Bäder,  Trink- 
wasser) siehe  den  Artikel  „Schulhaus*. 

Auf  eine  richtige  Temperierung  der 
Klassenzimmer  und  der  Schulräume  über- 
haupt muß  sorgföltig  gesehen  werden.  Der 
Obergang  aus  überheizten  Räumen  auf  unge- 
heizte Gänge  oder  ins  Freie  führt  sehr  leicht 
zu  nicht  unbedenklichen  Verkühlungen. 
Man  darf  also  insbesondere  nicht  übersehen, 
daß  namentlich  Gasbeleuchtung  eine  we- 
sentliche Steigerung  der  Zimmertempera- 
tur herbeiführt.  Gegen  Norden  gelegene 
Klassenräume  mit  wenig  Schülern,  nicht 
ständig  benützte  Lehrräume  werden  st&rker 
zu  heizen  sein.  Femer  wird  man  darauf 
zu  dringen  haben,  daß  bei  der  nach  jeder 
Unterrichtsstunde  (auch  im  Winter,  allere 
dings  nicht  die  ganze  Pause  hindurch)  not- 
wendigen Ventilierung  der  Schulzimmer 
die  Schüler  den  Aufenthalt  in  denselben 
meiden,  damit  sie  keiner  Zugluft,  die  ja  f&r 
diese  Zeit  erzeugt  werden  soll,  ausgesetzt 
sind.  Hinsichtlich  der  besonderen  Ventila- 
tionsanlagen genügt  es  nicht,  daß  sie 
vorhanden  sind,  sondern  sie  müssen  auch 
unter  genügender  Kontrolle  zweckentspre- 
chend gehandhabt  werden.  Es  darf  femer 
auch  nicht  etwa  der  eine  Lehrer,  nachdem 
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er  sich  einen  Platz  gew&hlt  hat,  wo  es  ihm 
nicht  zieht,  während  der  Unterrichtsstande 
die  Fenster  öffnen  lassen,  während  sich 
vielleicht  der  nächstfolgende  wieder  nur 
wohl  fühlt  in  danstig- warmer  Atmosphäre, 
die  das  Atmen  und  Denken  erschwert.  Auch 
hier  maß  mehr  als  bei  jedem  anderen 
Stande  subjekiives  Empfinden  voUständig 
zurücktreten.  Besondere  Beachtung  schenke 
man  einer  ausgiebigen  Lüftung  der  Lehr- 
räume vor  dem  Unterricht  in  den  Frei- 
gegenständen, welcher  gewöhnlich  dem 
obligaten  Unterricht  angeschlossen  wird, 
insbesondere  aber  vor  dem  Singen  und  vor 
dem  Turnen,  das  ist  vor  Lungenübungen 
und  Atemgymnastik  xax*  i;o^i^v. 

Endlich  sei  besondere  Vorsicht  emp- 
fohlen bei  Überlassung,  bezw.  Ver- 
wendung der  Schulräume  für  an- 
dere Zwecke  als  die  der  Schule 
selbst.  Die  Abhaltung  von  Vereinsübun- 
gen (Singen,  Stenographie,  Turnen)  in 
Schulräumen  bedeutet  nicht  nur  eine  außer- 
ordentliche Begünstigung  der  Verschlep- 
pung von  Infektionskeimen  aus  Frivat- 
wohnungen  in  Schulräume,  sondern  er- 
schwert häufig  auch  die  gründliche  Lüftung 
und  sorgßQtige  Reinigung  derselben.  Des- 
gleichen muß  die  Verwendung  von  Schul- 
räumen in  den  Ferien  zur  Unterbringung  von 
Militär,  Massenquartieren  bei  Festen,  Aus- 
stellungeii  u.  dgl.  als  unhygienisch  bezeich- 
net werden.  Mit  solchem  Usus  bezw.  Miß- 
brauch sollte  einmal  ebenso  entschieden 
gebrochen  werden,  wie  sich  wohl  jeder 
Gerichtsvorstand  gegen  die  Zumutung 
sträuben  würde,  zur  Zeit  der  Gerichtsferien 
z.  B.  den  Schwurgerichtssaal  für  solche 
Zwecke  zur  Verfügung  zu  stellen. 

Hinsichtlich  der  Beleuchtung  muß 
darauf  gedrungen  werden,  daß  nicht  nur 
einzelne,  sondern  alle  Lehrer  das  Auge  des 
Schülers  schützen  vor  reflektiertem  und 
direktem  Sonnenlicht  und  vor  Oberanstren- 
gung durch  Arbeiten  bei  Dämm  er-  und  bei 
Zwielicht.  Das  Tragen  von  Augengläsern 
darf  nur  auf  Grund  eines  ärztlichen  Gut- 
achtens gestattet  werden.  Eine  Zusammen- 
stellung von  Vorschriften  zur  Schonung 
des  Auges  findet  man  bei  H.  E u  1  e n b  erg  — 
Th.  Bach,  Schulgesundheitspflege,  2.  Aufl., 
S.  833.  Auch  sonst  dürfen  Auge  und  Ohr 
nicht  durch  gewisse  Strafen  (Abschreiben- 
lassen, Schläge)  gefährdet  werden.  Betreffs 
der  Schul einrichtungsgegenstände 


kommt  in  erster  Linie  die  Schulbank  in 
Betracht  (s.  diesen  Artikel).  Hier  sei  dies- 
bezüglich nur  hervorgehoben,  daß  doch  nur 
verstellbare  Einzelpulte,  den  Körperdimen- 
sionen des  Schülers  jeweilig  genau  ange- 
paßt, das  Ideal  bilden  können  und  daß 
derzeit  sozusagen  durcbgehends  die  dem 
einzelnen  Schüler  zur  Veifügung  stehende 
Pultfläche  zu  klein  ist.  Doch  muß  auch 
hier  wieder  betont  werden,  daß  die  betreffs 
des  Sitzens  gestellten  hygienischen  Forde- 
rungen erst  dann  einen  durchgreifenden 
Erfolg  aufweisen  werden,  wenn  alle  Lehrer 
—  nicht  nur  etwa  der  Schreib-,  der  Zeichen- 
und  der  Turnlehrer  —  jederzeit  beim  münd- 
lichen Arbeiten  ebenso  gut  wie  beim  Schrei- 
ben auf  eine  richtige  Körperhaltung  sämt- 
licher Schüler  sehen  werden. 

Die  Turn-  und  die  Spielgeräte 
müssen  derart  angefertigt  sein  und  sich 
stets  in  einem  solchen  Zustand  befinden, 
daß  Verletzungen  der  Schüler  nach  mensch- 
lichem Ermessen  bei  entsprechender  Vor- 
sicht ausgeschlossen  erscheinen.  Ihre 
Brauchbarkeit  ist  also  wiederholt  sorgfältig 
zu  prüfen.  Sprunggeräte  (Sprungständer, 
Pferd,  Bock,  Tisch,  Kasten)  müssen  einen 
festen  Stand,  Sprungbrett  und  Matratze 
eine  unverrückbare  Lage  haben.  Bolzen 
(zur  Fixierung  der  Barren-  oder  Reckhöhe) 
müssen  feststecken,  Schraubengewinde  (bei 
Ringen,  Schwebereck,  Rundlauf)  sicher  ver- 
wahrt sein,  Stangen  (Kletterstangen,  Sprung- 
stäbe, bezw.  Reckstangen,  Barrenholme) 
dürfen  nicht  splittern. 

Femer  ist  noch  auf  folgendes  zu  achten : 

Schülern,  welche  einen  weiten  Weg  in 
die  Schule  zu  Fuß  zurückzulegen  haben, 
maß  Gelegenheit  geboten  werden,  Strümpfe 
und  Schuhwerk  zu  wechseln.  Der  Turn- 
kleidung (keine  unelastischen  Leibriemen, 
keine  Absätze  an  den  Turnschuhen!)  und 
der  Ausrüstung  für  Wanderungen  (keine 
neuen  Schuhe !)  ist  stets  alle  Aufinerksam- 
keit  zuzuwenden. 

Das  einseitige  Tragen  großer  Bücher- 
päcke  ist  hintanzuhalten;  auf  Reinheit, 
eventuell  Desinfektion  oder  Vernichtung 
von  Armenbüchem  oder  von  Büchern  aus 
der  Schülerbibliothek  muß  Bedacht  genom- 
men werden.  Das  Einsammeln  und  neuer- 
liche Verteilen  von  Bleistiften  ist  vom  hy- 
gienischen Standpunkte  aas  zu  beanstanden. 
Tinten  und  Farben,  die  in  der  Schule  ver- 
wendet werden,  müssen  giftfrei  sein. 
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Die  Vorschriften  über  die  Verhütung 
von  Infektionskrankheiten  sind  genau  zu 
handhaben.  Die  Schule  allein  darf  hier 
keine  Verantwortung  auf  sich  nehmen; 
hier  kann  einzig  und  allein  ärztliche  Ver- 
fügung maßgebend  sein. 

Spezielle  Gefahren  für  die  körperliche 
Sicherheit  der  Schüler  bilden  das  Aus- 
spucken auf  den  Boden,  das  Wegwerfen 
von  Kernen  oder  sonstigen  Obstüberresten, 
endlich  das  Stoßen  und  Drängen  auf  Gän- 
gen und  Stiegen.  Daß  letzteres  auch  bei 
plötzlich  hereinbrechenden  Gefahren  (z.  B. 
Feuerlärm)  hintangehalten  werde,  kann  nur 
dadurch  erreicht  werden,  daß  man  es  auch 
im  täglichen  Verkehre  nicht  duldet  (s. 
übrigens  hierüber  G.  Her  gel,  «Die  Schul- 
disziplin«, „österr.  Mittelschule«,  1890,  S. 
330  fF.). 

Was  nun  die  Pflege  der  eigentlichen 
Leibesübungen  anlangt,  so  wird  auch 
weiterhin  das  Turnen,  das  unverfälschte 
deutsche  Turnen,  an  erster  Stelle  zu  nennen 
sein.  Zwar  ist  man  heutzutage  vielfach 
geneigt,  Spiel  und  Sport  höher  anzuschlagen, 
doch  ist  diese  Wertschätzung  entschieden 
als  eine  Überschätzung  zu  bezeichnen. 

Es  haften  nur  leider  heutzutage  dem 
Turnen  mehrfache  —  nicht  organisch  ange- 
gliederte —  Auswüchse  an,  die  nicht  ener- 
gisch genug  bekämpft  werden  können.  Dahin 
gehören:  1.  Die  oft  mit  ausgesuchter  Raffi- 
niertheit ersonnene  Mannigfaltigkeit  der 
Geräte.  Nicht  immer  ist  der  am  reichsten 
ausgestattete  Tumsaal  der  beste.  2.  Die 
Schwierigkeit  und  Kompliziertheit  der 
Obungen  sowohl  an  einfachen  als  auch  an 
sogenannten  zusammengesetzten  Geräten, 
deren  Ausführung  es  oft  vom  Angehen  an 
das  Gerät  bis  zum  Abgang  von  demselben 
an  Exaktheit  fehlen  läßt.  Echtes  Turnen 
unterscheidet  sich  wesentlich  von  den 
Schauleistungen  eines  Theater  vari^t^.  Die 
Zielsetzung  ausgesucht  hoher  Gipfelübungen 
hat  ausnahmslos  Einseitigkeit  in  der  Aus- 
bildung zur  Folge,  eine  Schwäche,  die  ge- 
rade durch  das  Turnen  behoben  werden 
soll.  3.  Auf  Täuschung  berechnete  Lei- 
stungen, welche  häufig  genug  als  vollwer- 
tige Kraftleistungen  angestaunt  werden. 
Die  Keulen  erscheinen  dann  als  Ersatz  für 
Hanteln  und  Stäbe,  Schwungbretter  als 
Ersatz  für  Sprungbretter,  Schwunggeräte 
als  Ersatz  für  solche  mit  festem  Stand. 
Barrenholme    und     Reckstangen    können  | 


nicht  elastisch  genug  sein  und  gepolsterte 
Geräte  werden  harten  vorgezogen.  Mit 
diesem  Zuge  der  Zeit  hängt  zusammen,  daß 
das  Fechten  stark  in  den  Hintergrund  ge- 
drängt wurde.  4.  Verquickung  mit  ande- 
ren Leibesübungen,  insbesondere  mit  Spiel 
und  Sport.  Früher  zogmanhöchstene  Reigen 
und  Tänze  einerseits,  militärische  Übungen 
anderseits  heran,  jetzt  gibt  es  aber  in 
Turnvereinen  Fußball-,  Ruder-,  Schwimm-, 
Radfahr-  und  Wanderriegen.  Also  wieder 
zu  bekämpfende  Einseitigkeit  und  unnatür- 
liche Separierungslust.  Schließlich  wate 
auch  hieher  zu  ziehen  das  Emporblühen 
der  öden  und  vereinsamenden  Zimmergym- 
nastik  im  Gegensatze  zu  dem  lauten,  fröh- 
lichen und  munteren  Treiben  auf  dem 
Turnplätze.  Man  hat  aus  der  fröhlich 
zwitschernden  Schwalbe  eine  scheu  piepende 
Fledermaus  gemacht,  und  sonderbar!  Die 
Jugend,  ein  Produkt  ihrer  Zeit,  ist  unge- 
mein zugänglich  und  empfänglich  für  diese 
modernen  Eigenheiten,  ohne  sich  dessen 
bewußt  zu  werden,  damit  ein  gut  Stück 
deutscher  Eigenart  zu  opfern,  gegen  deutsche 
Stärke  welsche  Glätte  und  englische  Rück- 
sichtslosigkeit, gegen  heimische  Geradheit 
fremdländische  wohlgefällige  Täuschung  und 
ausländisches  vom  listenreichen  Dämon  der 
Wettkämpfe  ersonnenes  Faustrecht  einzu- 
tauschen. 

Nächst  dem  die  Körperkräfte  harmo- 
nisch entfaltenden  Turnen  gehört  zu  den 
wertvollsten  Übungen  das  Schwimmen, 
das  allmählich  in  einzelnen  Staaten  an  be- 
stimmten Schulen  auch  als  obligater  Unter- 
richtsgegenstand eingeführt  wird.  Vorsichts- 
maßregeln für  dasselbe  finden  wir  z.  B.  in 
der  „Zeitschrift  für  Schulgesundheitspflege* 
(1893,  S.  507  ff.)  zusammengestellt ;  siehe  auch 
R.  Wehmer,  Enzyklopäd.  Handbuch  der 
Schulhygiene,  S.  38  f.,  und  L.  Bur ger- 
stein —  Aug.  Netolitzky,  Handbuch  der 
Schulhygiene,  2.  Aufl.,  S.  775.  Über  Ab- 
teilungsunterricht im  , Trockenschwimmen« 
s.  „Deutsche  Blätter  für  erziehenden  Un- 
terricht«, 1904,  S.  218  f.,  insbesondere  aber 
„Th.  Fischer,  Das  Schwimmen  und  seine 
Erlernung.«  (^Mitteilungen  des  Vereines 
deutscher  Mittelschullehrer  in  Nordboh- 
men,«  1905,  S.  9  ff.). 

Mit  den  in  der  neuesten  Zeit  vielfiach 
eingerichteten  Schulbädern  hat  man 
bisher  teilweise  deshalb  nicht  die  erhofften 
Erfolge  erzielt,  weil  sie  meistens  in  nicht 
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zusagenden  Rftumen  (Souterrain)  unter- 
gebracht sind.  Die  Jugend  liebt  aber  Luft, 
Licht  und  Sonnenschein. 

Das  Schlittschuhlaufen  ist  die 
zuträglichste  Bewegung  im  Freien  w&hrend 
des  Winters.  Es  wird  von  der  Schule 
gefördert  durch  Anlage  von  Schleifpl&tzen 
(auf  Schulhöfen),  Beschaffung  von  Schlitt- 
schuhen und  Erwirkung  Yon  Preis- 
ermäßigungen ffir  den  Zutritt  zu  öffent- 
lichen Schleifpiätzen.  Die  Schule  warnt 
aber  auch  vor  dem  Besuche  nicht  erlaubter, 
gefährlicher  Schleifplätze,  vor  unzweck- 
mäßiger Kleidung,  tollem  Umherjagen  und 
Übermüdung.  Auch  bei  zu  niedriger  Tem- 
peratur (unter  — 8*  C)  und  scharfen  Win- 
den ist  der  Schleifplatz  zu  meiden. 

Die  Lust  zu  einem  einfachen,  gesunden 
Spiel,  oft  einem  nicht  zu  belächelnden 
Überreste  alter  Volkssitte,  geht  der  Jugend 
heutzutage  vielfach  ab.  Es  ist  ein  unbe- 
strittenes Verdienst  der  modernen  Schule, 
dieses  Interesse  wieder  wachgerufen  zu 
haben,  was  um  so  höher  anzuschlagen  ist, 
als  mit  den  modernen  Städten  die  einfachen 
natürlichen  Spielplätze  der  früheren  Zeit 
(auf  Wall  und  Graben  und  hinter  dem 
Stadttor)  verschwunden  tind.  Zu  Schul- 
spielen genügen  wenige  Spiele,  —  je  besser 
sie  gespielt  werden,  desto  größer  wird  erst 
die  Spiellust  — ,  doch  eignen  sich  nur  jene 
hiezu,  welche  eine  größere  Zahl  von  Spielern 
zu  gleicher  Zeit  zu  beschäftigen  vermögen. 
Roheit,  Übertreibung,  Äußerlichkeiten  sind 
hiebei  hintan  zuhalten.  Die  Sucht  nach 
Fremdländischem  ist  in  jeder  Beziehung 
(Spielwahl,  -Sprache,  -Kleidung  etc.)  zu 
bekämpfen. 

Der  Aufenthalt  der  Schüler  im 
Frei  en  ist  möglichst  zu  begünstigen  schon 
während  der  Unterrichtspausen,  ferner 
beim  Turnunterricht  und  auch  beim  Unter- 
richt in  anderen  Gegenständen  (Geographie, 
Naturgeschichte).  Aber  auch  sonst  werden 
die  SchtQer  von  der  Schule  aus  ins  Freie 
geführt  auf  Ausflügen,  welche  in  erster 
Linie  entweder  der  Belehrung  oder  der 
Erholung  dienen  können,  ohne  daß  dabei 
der  andere  Zweck  völlig  unberücksichtigt 
bleiben  sollte.  Da  solche  AusBüge  möglichst 
oft  unternommen  werden  müssen,  wenn 
wirklich  ein  Erfolg  erzielt  werden  soU, 
werden  dieselben  am  häufigsten  in  solcher 
Weise  auszuführen  sein,  daß  nicht  viel 
Zeit  und  Geld  in  Anspruch  genommen  wird. 


Es  empfehlen  sich  also  zunächst  zwei-  bis 
dreisttlndige  Märsche  (ohne  Einkehren)  oder 
Halbtagstonren.  Doch  auch  Tagesausflüge 
und  längere  Wanderungen  werden  unter- 
nommen werden  können,  wenn  die  Schüler 
an  kluge  Sparsamkeit  gewöhnt  werden 
durch  Gründung  von  Reisekassen,  durch 
Einschränkung  der  Auslagen  für  Speise 
und  Trank,  durch  Ausschluß  aller  über- 
flüssigen Auslagen  (für  Ansichtskarten, 
Naschwerk,  Automatenware,  Zigarren),  durch 
Benützung  der  Studentenherbergen  u.  dgl. 
Die  Leistungsfähigkeit  der  Schüler  wird 
erhöht,  der  Genuß  gesteigert,  die  frohe 
Stimmung  erhalten  durch  Entsagung  von 
Alkohol  und  Nikotin,  durch  Erziehung  zu 
willigem  Gehorsam  und  zurückhaltendem 
Benehmen,  durch  Handhabung  der  ge- 
botenen Vorsicht,  durch  belehrende  und 
anregende  Unterhaltung,  durch  Pflege  des 
Gesanges,  durch  das  Mitführen  der  wich- 
tigsten Behelfe  für  die  erste  Hilfeleistung, 
durch  die  Art  des  Unterrichtsbetriebes  am 
nachfolgenden  Schultage. 

Das  Radfahren  wird  mit  großer  Vor- 
sicht und  Mäßigung  zu  betreiben  sein: 
n  Vorwärts  trachte,  bergan  sachte,  bergab 
achte!'  Siehe  auch  R.  Wehmer,  Enzy- 
klopädisches Handbuch  der  Schulhygiene, 
S.  829. 

Zum  Schlüsse  dieses  Abschnittes  sei 
noch  folgendes  betont:  1.  Es  geht  nicht 
an,  das  Turnen  durch  Spiele,  Schwimmen 
u.  s.  f.  ersetzen  zu  wollen.  Wir  verfielen 
dadurch  demselben  Irrtum,  wie  wenn  der 
Schlosser,  Tischler  u.  s.  f.  das  Turnen 
entbehren  zu  können  glaubt,  weil  er  tags- 
über körperlich  beschäftigt  ist.  Das  Turnen 
verfolgt  zunächst  den  Zweck  einer  harmo- 
nischen Ausbildung  der  Körper-  und  der 
Geisteskräfte  des  Menschen.  Es  kann  und 
muß  das  ganze  Jahr  hindurch  ungestört 
und  ungeschmälert  betrieben  werden,  un- 
bekümmert um  die  nebenher  in  reicher 
Abwechslung  gepflegten  anderen  Leibes- 
übungen (Spiele  und  Wanderungen  im 
Herbst  und  Frühling,  Schlittschuhlaufen 
im  Winter,  Schwimmen  im  Sommer).  2.  Es 
ist  natürlich,  daß  in  Internaten,  —  woher  ja 
die  meisten  der  hier  besprochenen  Anregun- 
gen zu  intensiverer  Körperpflege  der  Schüler 
stammen,  —  die  An-  und  Einordnung  auf 
weit  geringere  Schwierigkeiten  stößt  als  bei 
Anstalten  mit  Externisten,  von  denen  jeder 
von  einer   anderen  Tageseinteilung  —  der 
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der  Familie  — ,  abhängig  ist.  3.  Wenn  konser- 
vative Elemente  in  den  Lehrkörpern  und 
außerhalb  derselben  infolgedessen,  daß 
heutzutage  das  Moment  der  leiblichen  Er- 
ziehung in  der  Schule  und  durch  die  Schule 
stark  betont  und  h&ufig  diskutiert  wird,  der 
Befürchtung  Ausdruck  geben  zu  mössen 
glauben,  daß  hiedurch  die  Geistesentwick- 
lung zdrückgedr&ngt  werde  und  wesenthch 
leide,  so  mögen  sie  vollauf  beruhigt  sein. 
Ein  gesunder  Qeist  kann  doch  nur  in  einem 
gesunden  Körper  wohnen.  Und  gerade  heut- 
zutage, da  der  Schtder  unter  der  erdrücken- 
den Menge  von  Eindrücken  von  der  Gasse 
her,  insbesondere  aber  unter  der  Last  der 
80  reichlich  und  verlockend  dargebotenen 
Schund-  und  Hilfsliteratur  zu  ersticken 
droht,  bedarf  es  der  befreienden  Kraft  der 
Leibesübungen.  Ist  es  ja  doch  nichts 
anderes  als  ein  seichtes  Vorurteil,  die  besten 
Turner  wären  die  schlechtesten  Schüler, 
als  ob  die  Spartaner  nicht  körperlich  und 
geistig  schlagfertig  gewesen  wären.  Uns 
schwebt  vielmehr  jenes  Ideal  vor,  das  Fr. 
L.  Jahn  in  Friesen  verkörpert  sieht  und 
in  der  Vorrede  zur  „Deutschen  Turnkunst** 
in  folgenden  lebhaften  Farben  schildert: 
„Friesen  war  ein  aufblühender  Mann  in 
Jugendfülle  und  Jugendschöne,  an  Leib 
und  Seele  ohne  Fehl,  voll  Unschuld  und 
Weisheit,  beredt  wie  ein  Seher;  eine  Sieg- 
friedsgestalt von  großen  Gaben  und  Gnaden, 
den  jung  und  alt  gleich  lieb  hatten;  ein 
Meister  des  Schwertes  auf  Hieb  und  Stoß, 
kurz,  rasch,  fest,  fein,  gewaltig  und  nicht 
zu  ermüden,  wenn  seine  Hand  das  Eisen 
erst  erfaßte;  ein  kühner  Schwimmer,  dem 
kein  deutscher  Strom  zu  breit  und  zu 
reißend;  ein  reisiger  Reiter,  in  allen  Sätteln 
gerecht;  ein  Sinn  er  in  der  Turnkunst,  die 
ihm  viel  verdankt.  Von  welscher  Tücke  fiel 
er  bei  düsterer  Winternacht  durch  Meuchel- 
schuß in  den  Ardennen;  ihn  hätte  auch  im 
Kampfe  keines  Sterblichen  Klinge  gefällt.^ 
Daß  die  Körperpflege  des  Schülers  —  ohne 
der  Unterstützung  jedes  einzelnen  Mitgliedes 
des  Lehrkörpers  entbehren  zu  können  — 
zunächst  zu  den  wichtigsten  Aufgaben  des 
Turnlehrers  gehört,  ist  in  manchem  Erlasse 
ausdrücklich  betont;  wie  er  dieser  Ver- 
pflichtung im  weitesten  Umfange  und  am 
besten  nachkommen  könnte,  habe  ich  in 
dem  Vortrage  „Der  Turnlehrer  an  der  öster- 
reichischen Mittelschule*'  („Körper  u.  Geist", 
XI   [1903],  S.  341  ff.)  darzulegen  versucht. 


Endlich  sei  noch  kurz  jener  weiter- 
gehenden Maßnahmen  gedacht,  welche  die 
Schule  im  Interesse  der  Körperpflege  der 
Jugend  zu  treffen  in  der  Lage  ist.  Dahin 
gehören  die  Verabreichung  von  Milch,  die 
hygienische  Kontrolle  des  Verkaufes  von 
Lebensmitteln  in  der  Schule,  die  Sappen- 
anstalten und  die  sonstige  Mittagaverpfle- 
gung  der  Schüler,  die  Gründung  von  Fe- 
rienkolonien, Erholungsstätten  u.  s.  L  Ins- 
besondere aber  sollte  allgemein  darauf 
hingearbeitet  werden,  daß  die  Kinder  mit 
Schulbesuchsbeginn,  —  der  auf  das  sie- 
bente Lebensjahr  anzusetzen  wäre,  —  hin- 
sichtlich ihres  Gesundheitszustandes  anter 
ärztliche  Kontrolle  gestellt  und  im  Falle  der 
Mittellosigkeit  auch  unentgeltlicher  ärzt- 
licher Behandlung  hinsichtlich  der  Augen, 
des  Gehöres,  der  Nase  und  der  Zähne  zuge- 
führt werden,  deren  Resultate  in  einem  „Ge- 
sundheitsbüchlein'' zu  verzeichnen  wären, 
eine  Einrichtung,  der  wir  in  Da.nemark 
allgemein,  sonst  hie  und  da  vereinzelt  be- 
gegnen. (Eine  Schulermeßlatte  sowie 
Meß  listen  für  Schülermessungen  sind  er- 
hältlich bei  P.  Jobs.  Müller  &  Cie,  Berlin 
und  Charlottenburg ;  s.  „Das  Schulzimmer,' 
1904,  S.  66  ff.). 

Würden  dann  die  Eltern,  bezw.  die 
verantwortlichen  Aufseher  in  „Eltern- 
abenden*' (s.  d.)  mündlich,  durch  „Instruk- 
tionen" schriftlich  angeregt,  den  Inten- 
tionen der  Schule  in  der  Weise  entgegen-, 
bezw.  nachzukommen,  daß  in  der  Familie 
hinsichtlich  Reinlichkeit,  Ernährung  and 
Kleidung,  Luft  und  Licht,  zweckentsprechen- 
der Tageseinteilung  für  Arbeit  und  Rahe, 
hinsichtlich  geeigneter  Sitz-  und  Schlafgele- 
genheit, richtiger  Körperhaltung,  glücklicher 
Wahl  der  Beschäftigung  und  Erholung 
jenen  Grundsätzen  gehuldigt  würde,  wie 
sie  seitens  der  Schule  teils  angeregt,  teils 
gehandhabt  werden,  dann  könnte  uns  frohe 
Zuversicht  hinsichtlich  der  Zukunft  der 
unserer  Obhut  anvertrauten  Jugend  er- 
füllen. 

Literatur:  S.  „Schulgesundheits- 
pflege*. 


Aussig. 


G.  HergtL 


Korrektionsanstalten  s.  d.  Art.  Bes- 
serungsanstalten. 

Korrektur  und  Zensor  der  schrift- 
lichen Arbeiten.  Erfolgreicher  Unterricht 
in  den  Sprachen  oder  mathematischen  Fä- 


Korrektur  und  Zensur  der  schriftlichen  Arbeiten. 


923 


ehern  bedarf  von  der  untersten  bis  zur 
obersten  Stufe  planm&flig  eingeschalteter 
schriftlicher  Arbeiten.  Insbesondere  kann 
ihrer  der  öffentliche  Massenunterricht  nicht 
entraten.  Die  Lehrplftne  schreiben  schrift- 
liche Arbeiten  zu  einem  doppelten  Zwecke 
vor:  erstlich  soll  der  Schüler regehn&ßig 
Teranlaßt  werden,  zu  Hause,  somit  nach 
Bedarf  auch  mit  erreichbaren  Hilfsmitteln, 
das  erworbene  Wissen  in  Können  umzu- 
setzen (Hausarbeiten,  vornehmlicher 
Zweck:  Übung).  Anderseits  muß  der 
Schüler  von  Zeit  zu  Zeit  in  die  Lage  kom- 
men, unter  den  Augen  des  Lehrers,  also 
ohne  jeghches  Hilfsmittel,  den  Nachweis  zu 
erbringen,  inwieweit  er  sich  die  notwendige 
Sicherheit  und  Gel&ufigkeit  in  der  prakti- 
schen Anwendung  des  Gelernten  angeeignet 
habe  (Schularbeiten,  vornehmlicher 
Zweck:  Prüfung).  Der  Aufsatz  in  der 
Muttersprache,  für  den  naturgemäß  haupt- 
sächlich die  Hausarbeiten  in  Betracht  kom- 
men, bedarf  nach  Seite  der  Korrektur  und 
Zensur  einer  abgesonderten  Besprechung. 
Im  folgenden  soll  zun&chst  von  den  Schul- 
arbeiten die  Rede  sein,  die  nach  einer 
unausrottbaren  Tradition  in  der  Phantasie 
der  Eltern  nicht  minder  als  der  Schüler 
selbst  mit  allerlei  Schrecknissen  umgeben 
sind.  Die  Behandlung  solcher  Arbeiten 
erheischt  daher  besondere  Aufmerksamkeit 
und  Vorsicht.  Zweifellos  tragen  manche 
Lehrer  selbst  dazu  bei,  die  Schüler  zum 
Schaden  des  guten  Gelingens  einzuschüch- 
tern, indem  sie  in  guter  Absicht  der  Schul- 
arbeit zur  Hervorhebung  ihrer  Wichtigkeit 
allerlei  bangemachende  Reden  vorausschik- 
ken  oder  die  Arbeiten  selbst  allzustreng 
und  schablonenm&ßig  beurteilen.  Jeder 
einsichtsvolle  Lehrer  weiß,  daß  ihm  eine 
einstündige,  genau  überwachte  schriftliche 
Arbeit  weit  zahlreichere  und  sicherere  An- 
haltspunkte zur  Beurteilung  des  jeweiligen 
Wissens  seiner  Schüler  bietet  als  ein  etwa 
zehn  Minuten  währendes,  mündliches  Ein- 
zelexamen, das  sich  überdies  häufig  dialo- 
gisch abspielen  muß*,  trotzdem  möge  sich 
der  Lehrer  hüten,  in  den  Schülern  den 
Wahn  zu  nähren,  daß  nur  die  Schularbeiten 
ausschlaggebende  Bedeutung  hätten. 

Die  wichtigsten  Postulate  für  die  Kor- 
rektur sind  folgende:  a)  Die  Korrektur 
und  Rückgabe  erfolge  bald  und  mit 
pünktlicher  Regelmäßigkeit.  Nimmt 
der    Lehrer   die    Durchsiebt  der  Arbeiten 


sofort  in  Angriff,  so  beweist  er  damit  nur 
sein  eigenes  Interesse  an  dem  Erfolge;  an- 
derseits kommt  er  so  der  gespannten  Er- 
wartung der  Schüler  entgegen,  während 
allzulange  Hinausschiebung  der  Rückgabe 
und  Besprechung  das  Interesse  der  Jagend 
erkalten  läßt.  —  b)  Die  Korrektur  trage 
auch  äußerlich  das  Gepräge  der 
Sorgfalt;  zumal  jüngeren  Schülern  ge- 
genüber hat  schon  die  äußere  Form  der 
Korrektur  erzieherischen  Wert.  —  c)  Der 
Lehrer  halte  an  einem  den  Schü- 
lern vertrauten  System  von  Kor- 
rekturzeichen fest,  da  ja  doch  ver- 
schiedenartige Fehler  auch  verschiedener 
Zeichen  bedürfen;  zumal  muß  dem  Schüler 
das  verschiedene  Gewicht  der  Fehlerklassen 
in  die  Augen  fallen.  —  d)  Alle  sonstigen 
Mittel  der  Korrektur  sollen  bei  gebotener 
Kürze  doch  leicht  verständlich  sein; 
der  Korrekturrand  ist  nicht  der  richtige 
Platz  ftür  Rätselaufgaben.  —  e)  Ein  emp- 
findlicher Übelstand  ist  es,  wenn  an  einer 
und  derselben  Anstalt  die  philologischen 
Lehrer  einerseits,  die  mathematischen  an- 
derseits sich  nicht  über  die  zu  verwenden- 
den Korrekturzeichen  einigen.  Ein  solcher 
Zustand  kann  nur  verwirrend  wirken,  es 
erscheint  somit  als  eine  nahezu  selbstver- 
ständliche Forderung,  daß  in  diesem  Punkfe 
an  jeder  Anstalt  Einheitlichkeit  herrsche. 
—  /)  Man  hüte  sich  vor  Randglossen, 
welche,  der  Erregung  des  Augenblicks 
entsprungen,  vor  einer  kühl  nachprtLfenden 
Kritik  nicht  standhalten  können  und  über- 
dies leicht  zu  willkommenen  Angriffs- 
objekten der  natürlichen  Bundesgenossen 
des  Schülers  werden. 

Für  die  Zensur  der  schriftlichen 
Arbeiten  gibt  die  Erfahrung  folgende  Rat- 
schläge an  die  Hand.  Damit  die  Zensur 
streng  gerecht  und  nach  einheitlichem 
Maßstabe  erfolge,  möge  der  Lehrer  zunächst 
durch  eine  passende  Auswahl  von  Arbeiten, 
zumal  besserei%chüler,  sich  ein  vorläufiges 
Bild  verschaffen,  ob  die  gestellte  Anforde- 
rung der  Leistungsfähigkeit  der  Klasse  voll- 
ständig angepaßt  war.  Auf  diese  Weise 
wird  auch  dem  mißlichen  Abändern  einer 
schon  niedergeschriebenen  Zensumote  vor- 
gebeugt. Die  Zensur  sei  gerecht  und  da- 
bei doch  wohlwollend.  Daß  der  Lehrer 
den  Mittelweg  einschlage  zwischen  rück- 
sichtsloser Härte  und  grundsatzloser  Nach- 
sicht, ist  hier  von  besonderer  Wichtigkeit. 
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Vor  einer  weitverbreiteten  Neig  an  g  mnB 
insbesondere  gewarnt  werden:  Der  Lehrer 
soll  nicht  nur  für  das  ein  Ange  haben, 
was  verfehlt  ist,  sondern  auch  für  das, 
was  richtig  ist.  So  ist  z.  B.  bei  einer 
griechischen  Hinübersetznng  in  den  ober- 
sten Klassen  des  Gymnasiums  der  Fall  ganz 
gut  möglich,  dafi  eine  Reihe  grober  Form- 
und Akzentfehler  durch  tadellose  Anwen- 
dung schwieriger  syntaktischer  Regeln  mehr 
als  aufgewogen  wird.  Ebenso  kann  in  einer 
mathematischen  Arbeit  die  Unrichtigkeit 
des  Resultats  nur  wenig  ins  Gewicht  fallen, 
wenn  sie  aus  einem  Rechenfehler  entspringt, 
w&hrend  der  Gang  der  Rechnung  den  For- 
derungen des  Beispieles  vollkommen  ent- 
spricht. Bei  lateinischen  Arbeiten  ist  ins- 
besondere auf  der  höheren  Stufe  vor  der 
engherzigen  Forderung  eines  sogenannten 
streng  klassischen  (Ciceronianischen)  Lateins 
zu  warnen.*)  Mit  jener  Neigung,  haupt- 
sächlich das  Verfehlte  ins  Auge  zu  fassen, 
hängt  auch  die  h&ßliche  Sehablone  zusam- 
men, die  Fehler  zu  zfthlen  und  jenach 
der  Zahl  schwerer  oder  leichter  Fehler  rück- 
sichtslos die  Note  zu  bestimmen.  Durch 
solches  Verfahren  ist  schon  unsäglich  viel 
Verstimmung  und  Erbitterung  in  die  Fa* 
milien  hineingetragen  worden.  Der  Wurm 
krümmt  sich,  wenn  man  ihn  tritt :  mancher 
Vater  hält  die  Sache  für  wichtig  genug, 
um  sich  mit  dem  Schülerhefte  schnurstracks 
an  höhere  Instanzen  zu  wenden,  und  durch 
solche  ZwischenfiLlle  schadet  sich  schließ- 
lich die  Schule  doch  nur  selbst.  —  Die 
Zensur  erfolgt  am  besten  nach  der  sonst 
gebräuchlichen  Notenskala,  mitunter  wird 
sich  ein  kurzer  Zusatz  zur  schSrferen  Cha- 
rakteristik der  Leistung  empfehlen.  Sehr 
zweckmäßig  ist  zumal  in  den  unteren  Klas- 
sen eine  besondere  Zensur  für  die  äußere 
Form  der  Arbeit.  Die  Schule  hat  drin- 


*)  Bei  Revision  lateinischer  Maturitäts- 
arbeiten  fand  ich  einmal* die  bekannte, 
streng  verpönte  Konstruktion ....  de  qui- 
b  u  s  accepimus  e  o  s  . . . .  selbstverständlich 
als  groben  Fehler  bezeichnet  Von  Neugierde 
getrieben,  ging  ich  der  Sache  nach  und 
fand  —  0  Schrecken!  —  bei  Cicero  selbst 
ö— 6  Beispiele  für  diese  und  ganz  ähnliche 
Konstruktionen  (Vgl.  Kühner  R.,  Ausf. 
Grammatik  der  lateinischen  Sprache.  IL  Bd. 
(1878),  S.  526.  —  Menge  H.,  Repetitor,  der 
lateinischen  Syntax  und  Stil.  6.  A.,  S.  99 
und  282.  —  Krebs,  Antibarb.  der  lateini- 
schen Sprache  6.  A.  s.  v.  attinere,  S.  194). 


gende  Veranlassung,  mit  allen  TerfÜgbaren 
Mitteln  der  bei  jungen  Leuten  leider  so 
häufig  eintretenden  Verwilderung  der  Schrift 
entgegenzuarbeiten.  —  Entdeckt  der  Lehrer 
erst  bei  der  Korrektur  einen  ünterschleif 
(s.  d.  Art.  Betrug),  so  ist  die  Arbeit  am 
besten  als  nicht  geliefert  zu  erklären  und 
der  Vorfall  dem  Schüler  als  sittliche 
Vergehung  aufs  Kerbholz  zu  setzen; 
nur  möge  der  Lehrer  sorgfältig  unterscheiden 
zwischen  bloßer  Vermutung  und  überzeugen- 
den Beweisen.  Drängt  sich  bei  zwei  Arbeiten 
eine  Reihe  von  Obereinstimmungen  auf,  die 
sich  schwer  auf  das  Walten  des  .Zufalles* 
zurückführen  lassen,  ohne  daß  sich  jedoch 
zwischen  Original  und  Kopie  unterscheiden 
läßt,  dann  kann  man  etwa  unter  die  Arbeit 
des  Peter  den  Namen  des  Paul  (mit  Ruf- 
zeichen) setzen  und  umgekehrt.  Hiedurch 
wird  niemand  verdächtigt  und  doch  eine 
kräftige  Warnung  für  die  Zukunft  erteilt 
—  Die  Besprechung  des  Arbeitserfolges  bei 
der  Rückgabe  der  Hefte  hat  ihre  wesent- 
liche Bedeutung  als  Ergänzung  der  Einzel- 
korrektur, sie  geht  jedoch  als  besonderes 
unterrichtstechnisches  Thema  über  den  Rah- 
men dieses  Artikels  hinaus,  ebenso  die 
Frage,  in  welcher  Weise  der  einzelne 
Schüler  die  bezeichneten  Fehler  zu  ver- 
bessern habe.  Sogenannte  Randkorrektnren 
sind  wohl  nur  dann  zu  empfehlen,  wenn 
die  Fehler  in  geringer  Zahl  vorkommen  und 
nur  einzelne  Wörter  oder  Wendungen  be- 
treffen; die  Häufung  solcher  Korrekturen 
wirkt  nicht  nur  verunstaltend,  sondern 
macht  auch  jede  Übersicht  Über  das  fehler- 
lose Ganze  unmöglich. 

Wien.  Ant.  r.  Le€iair. 

Krankheit«!!  in  der  Schule  s.  d.  Art 

Sc  hui  krank  he  iten. 

Kretinismus  ist  eine  Form  der  Idiotie, 
angeborener  Schwachsinn  mit  allerlei  körper- 
lichen Degenerationserscheinungen,  nament- 
lich auch  bezüglich  der  Schädelentwicklung. 
Er  kommt  häufiger  endemisch  in  abgel^enen 
Hochtälern,  aber  auch  nicht  vereinzelt  im 
Sumpfgebiet  der  Ebenen  vor;  der  Volks- 
glaube gibt  häufig  dem  Trinkwasser  die 
Schuld;  ob  mit  Recht,  ist  nicht  ent- 
schieden. Verbesserung  der  Volksbildung, 
größere  Reinlichkeit,  Entsumpfung,  Ver- 
besserung der  Blotmischung  durch  Hei- 
raten mit  Personen  aus  anderen  Gegen- 
den,  am  sichersten   aber  Entfernung   der 
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Familie  aas  dem  Ort  der  Endemie  bieten 
am  ehesten  Aussichten  auf  Verhütung  der 
Weiter&bertragung;  Verpflanzung  der  Ton 
Kretinismus  bedrohten  Kinder  in  eine  an- 
dere Gegend  und  in  besondere  Kretinen- 
anstalten  die  meiste  Aussicht  auf  Besserung. 
Die  erste  derartige  Anstalt  ist  die  von  Dr. 
Guggenbühl  1841  auf  dem  Abendberge 
bei  Interlaken  in  der  Schweiz  gegründete, 
die  aber  den  Erwartungen  nicht  entsprach 
und  nach  dem  Tode  des  Gründers  1863  wie- 
der angelassen  wurde.  Hier  kann  es  sich 
freilich  meist  nur  darum  handeln,  die  dürf- 
tigen Elemente  eines  Geisteslebens  durch 
methodische  pädagogische  Dressur  zu  einer 
leidlichen  psychischen  und  sozialen  Existenz 
zu  gestalten  und  damit  sowohl  der  Gesell- 
schaft als  der  Familie  mit  dem  Individuum 
eine  große  Wohltat  zu  erweisen.  Diese  ist 
um  so  größer,  als  namentlich  der  endemische 
Kretinismus  am  ehesten  ein  höheres  Lebens- 
alter gestattet  und  zuweilen  dauernde  Besse- 
rung des  Leidens  eintritt. 

Literatur:  v.  Krafft-Ebing,  Lehr- 
buch der  Psychiatrie,  ö.  Aufl.  Stuttgart 
1893,  S.  673  f.  —  Ziehen,  Psychiatrie, 
S.  401.  —  Disselhoff,  Die  gegenwärtige 
Lage  der  Kretin en,  Blödsinnigen  und  Idioten 
in  den  christlichen  Ländern.  Kaiserswerth. — 
Dr.  Brandes,  Der  Idiotismus.  HannoTer. 
—  La  ehr,  Die  Idiotenanstalten  Deutsch- 
lands. —  Rücker,  Der  Unterricht  und  die 
Erziehung  nicht  vollsinniger  Kinder.  Trier. 
2.  Aufl.  1885. 

Vgl.  auch  den  Art.  „Schwachsinn**. 

Krippen  s.  d.  Art.  Kinderbewahr- 
anstalten. 

Kultur  und  Schule.  Gleichwie  der 
verwandte  Begriff  Bildung  kann  auch  der 
Begriff  Kultur  aktiv  und  passiv  gefaßt 
werden;  aktiv  bedeutet  er  etwas  Schaffen- 
des, passiv  etwas  Gewordenes,  nämlich  aktiv 
die  Pflege,  die  man  einer  Person  oder  einem 
Dinge  zu  teil  werden  läßt,  passiv  den  Zu- 
stand, in  dem  die  Person  oder  das  Ding 
sich  befindet.  So  versteht  man  unter  Kul- 
tur des  Bodens  seine  Bearbeitung,  unter 
Kultur  eines  Volkes  den  Stand  seiner  Bil- 
dung, seiner  Lebensführung,  seiner  Ent- 
wicklung auf  allen  Gebieten.  In  diesem 
Sinn  wird  das  Wort  zumeist  gebraucht; 
nur  in  dieser  Bedeutung  findet  sich  das  Wort 
Kulturgeschichte.  Denn  darauf  kommt  es 
dem  Kulturhistoriker  an,  daß  er  zeigt,  wie  der 
menschliche  Geist  in  allen  Lagen  und  For- 


men des  Lebens,  in  den  einfachsten  und 
verwickeltsten,  in  den  ärmsten  und  reich- 
sten, den  niedrigsten  und  höchsten,  in  Fa- 
milie, Gesellschaft,  Staat,  in  Recht  und 
Gesetz,  in  der  religiösen,  sittlichen,  philo- 
sophischen Weltanschauung,  in  Kunst  und 
Wissenschaft,  in  Sprache  und  Literatur,  in 
Gewohnheiten  und  Gebräuchen,  im  Verkehr 
mit  Einheimischen  und  Fremden,  in  Handel 
und  Wandel,  in  industriellen  und  techni- 
schen Dingen  sich  äußert 

In  welchem  Verhältnisse  steht  nun  die 
Schule  zur  Kultur?  In  einem  sehr  engen. 
Die  Schule  soll  unterweisen  und  soll  er- 
ziehen, und  wenn  sie  das  tut,  so  verrichtet 
sie  eine  Kulturarbeit  und  hebt  den  Kultur- 
zustand. 

Indem  die  Schule  den  kommenden  Ge- 
schlechtern das  Wissen  übermittelt,  bis  zu 
dem  es  eine  Zeit  gebracht  hat;  indem  sie 
die  Kenntnisse  lehrt,  deren  der  Mensch  be- 
darf, um  die  Aufgaben  zu  lösen,  die  ihm 
gestellt  werden,  um  an  den  Genüssen  und 
Freuden  des  Daseins  mit  Verständnis  teil- 
zuhaben und  das  allgemeine  Wohl  zu  för- 
dern :  indem  sie  das  tut,  ist  sie  eine  Kultur- 
trägerin ersten  Ranges.  Denn  sie  sorgt  da- 
für, daß  die  Errungenschaften  des  Menschen- 
geistes  nicht  verloren  gehen,  sondern  er- 
halten bleiben;  sie  nützt  dem  einzelnen, 
insofern  sie  ihn  gescheit  macht  und  in  den 
Stand  setzt,  seine  Gaben  vorteilhaft  zu  ver- 
werten; sie  nützt  der  Gesamtheit,  insofern 
sie  immer  neue  Förderer  der  Wissenschaft 
und  der  Technik  in  ihren  Dienst  stellt. 

Aber  diese  intellektuelle  Bildung  ist 
noch  keine  volle  Bildung;  neben  dem  Geiste 
muß  auch  das  Herz  gebildet  werden;  mit 
der  wissenschaftlichen  und  technischen  Bil- 
dung muß  sich  die  religiös-sittliche  ver- 
binden. 

Man  braucht  das  Wort  Zivilisation 
häufig  für  Kultur.  Das  ist  nicht  recht. 
Zivilisation  ist  eine  minder  hohe  Kultur, 
eine  Kultur,  die  des  moralischen  Rückgrates  ' 
ermangelt  Ein  bürgerlich  anständiges  Ver- 
halten, worauf  der  Name  Zivilisation  un- 
mittelbar hinweist,  ein  gewisser  Schliff  im 
Umgang  und  Verkehr,  Versuche,  durch 
anders  woher  entlehnte  schablonenartige 
Ver&ssungen  und  Gesetze  das  staatliche 
Leben  zu  regeln,  einseitige,  oft  gemachte 
Begeisterung  für  diesen  oder  jenen  Kunst- 
zweig: solche  und  ähnliche  Züge  charak- 
terisieren  die  Zivilisation.    Ihre   Wirkung 
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geht  mehr  in  die  Breite  als  in  die  Tiefe; 
sie  nimmt  mehr  aaf,  als  daß  sie  selb- 
ständig schafft;  sie  lebt  von  fremden  Kal- 
taren, gibt  aber  diesen  wenig  oder  gar 
nichts  wieder.  Den  Völkern  an  der  anteren 
Donaa,  den  Türken,  den  Rassen  and  vielen 
verhftltuismftfiig  blühenden  Gemeinschaften 
in  den  anderen  Erdteilen  kann  man  den 
Namen  zivilisierter  Völker  kanm  absprechen. 
Sie  haben  meist  die  rechtlichen  Verhält- 
nisse anter  sich  and  mit  den  Nachbarn 
leidlich  geordnet;  sie  besitzen  zam  Teil 
Konstitationen  and  Parlamente  trotz  einer 
Nation;  sie  nützen  die  Errangen  Schäften 
moderner  Wissenschaft,  Technik  and  In- 
dastrie  aas;  ihre  höheren  Gesellschafts- 
kreise reden  mehrere  Sprachen,  lesen  die 
Werke  fremder  Zangen,  die  gerade  berühmt 
sind,  kleiden  sich  nach  der  neaesten  Mode, 
essen,  trinken  and  benehmen  sich  nach  allen 
Regeln  des  Anstandes.  Aber  über  Nacht 
verfallen  sie  in  ihre  Barbarei  zarück  and 
begehen,  ohne  etwas  dabei  za  finden.  Frevel, 
die  eine  erschreckliche  sittliche  Fäalnis  ver- 
raten. Sie  haben  es  sich  noch  nicht  saaer 
werden  lassen,  sich  von  innen  aas  amza- 
gestalten,  die  Wildheit  des  natürlichen  Men- 
schen darch  den  Adel  des  geistigen  za  er- 
setzen, alle  Schichten  des  Volkes  bis  in  die 
antersten  hinab  an  höhere  Anschaaang  and 
feinere  Lebensweise  za  gewöhnen  and,  statt 
die  schönen  Früchte  menschlicher  Erkennt- 
nis and  Gesittang  za  ererben,  sie  selbst 
za  schaffen  and  in  bleibendes  Eigentam  za 
verwandeln.  Daza  verhilft  nar  die  rehgiöse 
Darchbildang  and  die  Gewöhnang  an  ein 
ehrbares,  gesetzmäßiges,  sittenstrenges 
Leben. 

Hieraas  ergibt  sich,  was  die  Schale  za 
tan  hat,  wenn  sie  nicht  Zivilisation,  son- 
dern Kaltar  schaffea  will.  Sie  maß  nicht 
nar  anterweisen,  sondern  aach  erziehen. 
Was  das  heißt  erziehen,  wird  an  anderer 
Stelle  aasgeführt.  Hier  genügt  es,  za  sagen, 
daß  die  Schale  die  Aafgabe  hat,  in  ihren 
Schülern  ein  Glaabensleben  za  wecken,  das 
ihnen  Kraft  and  Trost  and  Freaden  spendet 
and  ans  dem  ein  sittlicher  Wandel  hervor- 
geht, aaf  dem  die  Aagen  Gottes  and  der 
Menschen  mit  Wohlgefallen  rahen  können. 
Der  Schüler  maß  erkennen,  daß  er  nicht 
da  ist,  za  genießen,  sondern  za  arbeiten, 
za  arbeiten  im  Dienste  der  Brüder,  der 
Gemeinde  and  des  Staates;  ermaß  lernen,  1 
sich    zu  überwinden,    der    Leidenschaften  > 


Herr  za  werden   and   dem   kategorischen 
Imperativ    za    gehorchen.     Da   sollst,   da 
sollst  das  Gate  am  des  Gaten  willen  tan; 
da  sollst  edel  handeln,  and  wenn  es  dir 
noch  so  saaer  wird;  da  sollst  nicht  das 
Deine  Sachen,  sondern  das,  was  des  Näch- 
sten ist;  da  sollst  nicht  hassen,  nicht  Scha- 
den oder  Leid   anrichten,   sondern   lieben, 
die  Freande  and  aach  die  Feinde  lieben; 
da  sollst  alles  Fühlen  and  Vorstellen,  jeden 
Trieb  and  jeden  Affekt  zügeln  and  veredeln. 
Was  anserer  Zeit  fehlt,  ist  die  Aosbil- 
dang  and  Festigang  des  Willens.    Das  alte 
Wort,  ich  erkenne  das  Gate,  ich  billige  es 
aach,  ich  tae  aber  doch  das  Böse,  spricht 
deatlich  genag  die  Wahrheit  aas,  daß  der 
aasschlaggebende   Faktor    im    Leben    der 
Wille  and  nicht  der  Verstand  isl    Aas  In- 
stinkt, ans  Trieb,  aas  innerem  Drang  han- 
delt der  Mensch  viel  eher,  als  er  zur  Ein- 
sicht and   zam   Bewaßtsein  kommt,   and 
aach  dann  noch,  wenn   der  Verstand   von 
aaßen  erleachtet  ist,  spricht  die  Macht,  die 
tief  ianen  im  verlangenden  Herzen  thront, 
das  letzte  Wort    Die  Erkenntnis  anterwirft 
sich   dem  Willen.    Weil   dann  die  Selbst- 
bestimmang,  aaf  die  schließlich  im  Leben 
alles  ankommt,  aaf  den  Willen  zorückgeht, 
so  ist  der  Wille   ebensosehr  als   der  Ver- 
stand oder  vielmehr  in  noch  höherem  Maße 
and  mit  größerer  Sorgfalt  anszabilden.   Ein 
Wille,  der  sich   selbst  nachhängt,  weil  er 
sich  selbst  überlassen  ist,  wird  zar  zügel- 
losen Laane   and  gerade  der  Mensch,  der 
ganz  frei,  ganz  anabhängig  za  sein  vrähnt, 
lebt  in   der  größten  Knechtschaft     Denn 
nach    irgend   etwas   maß  er  sich   richten 
and   nan   gehorcht   er   den    Eingebungen 
eines  rohen,  blind  wütenden  Herrschers. 
Gäbei  kann  nichts  anderes  heraoskonunen 
als    ein     anselbständiges,     charakterloses 
Wesen,  das  im  Wirrwarr   der  Dinge    seine 
Kräfte  vergeadet  and  dadarch  sich    und 
andern   Verderben  bereitet    An  die  Stelle 
dieser  Willkür,  der  falschen  Freiheit,  maß 
die    rechte   Freiheit,    die   bewaßte   ünter- 
ordnang  anter   das  Gate   gesetzt  werden. 
Es   hilft  nichts:  jeder  Mensch   maß    sich 
selbst  entäußern,   maß   sich    selbst  über- 
winden, maß  den  EigenwiUen  dem  Wülen 
der  Gottheit   and  des  Sittengebotes   zum 
Opfer    bringen.    Es   ist   das    fireilich    ein 
schweres  Werk,  das  alle  Kräfte  in  Ansprach 
nimmt   and   sobald  nicht  vollendet  wird. 
Aber  wir  können   dem  hohen  Ziele  doch 
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ständig  näher  kommen;  and  wenn  die 
Freiheit,  die  Herrschaft  des  Guten,  des  all- 
gemeinen Willens  über  den  einzelnen,  nur 
erst  Wurzel  gefaßt  hat,  so  stärkt  sie  den 
Menschen  und  gibt  ihm  einen  Halt  für  alle 
Lagen  des  Lebens.  Gewifi  wird  auch  den 
tüchtigsten  Menschen  immer  wieder  die 
Schwäche  anwandeln  und  auch  der  beste 
kann  nicht  genug  auf  der  Hut  sein;  es  soll 
also  niemand  der  Dienste  des  prüfenden 
Verstandes  und  des  strafenden  Gewissens 
entraten  wollen;  aber  wenn  nur  erst  die 
Hauptsache  getan,  das  sittliche  Gefühl  zum 
festen  Willen  erhoben  ist,  dann  darf  man 
mit  Zuversicht  dem  endlichen  Siege  ent- 
gegensehen. 

Wer  sind  denn  die  Männer,  die  in  gött- 
lichen und  menschlichen  Dingen,  im  Dienste 
edler  Bestrebungen,  in  der  Hebung  des 
Gemeinwohles,  in  der  Förderung  der  Kultur 
Großes  geleistet  haben?  Die  Männer  sind 
es,  bei  denen  zur  klaren  Erkenntnis  dessen, 
was  not  tut,  die  veredelte  Selbstbestim- 
mung hinzutritt;  die  sind  es,  die  über  dem 
Lernen  und  Studieren  es  nicht  versäumt 
haben,  Selbstzucht  zu  üben;  die  sind  es, 
denen  es  gelungen  ist,  sich  zu  Charakteren, 
zu  freien  Persönlichkeiten  auszubilden. 

Aber  ist  denn  die  Kultur  solcher  Arbeit 
wert?  Verdient  sie  es,  daß  die  Menschheit 
das  Beste  daranwendet,  ihr  zu  dienen? 
Hat  nicht  Rousseau  die  Kultur  geradezu 
bekämpft?  Allerdings.  Er  schlag  den  Wert 
der  Kultur  sehr  niedrig,  ihre  Gefahren  sehr 
hoch  an.  Er  meinte,  die  Wissenschaft  unter- 
grabe den  Grund  des  Glaubens,  zerstöre 
die  Tagend,  ersticke  das  Gefühl  der  Frei- 
heit, verschlechtere  den  Charakter  und  be- 
günstige den  Luxus,  der  der  Ruin  aller 
Staaten  geworden  sei.  Der  Wissenschaft 
und  Kunst  hätten  wir  die  Unsitte  zu  danken, 
daß  man  das  Talent  über  die  Tugend,  den 
klugen  Menschen  über  den  guten  stelle. 
Sei  die  Nachwelt  nicht  töricht,  so  werde 
sie  Gott  bitten,  daß  er  sie  von  der  Erleuch- 
tung der  Täter  befreie  und  sie  znr  Einfalt, 
Unschuld  und  Armut  als  den  allein  heil- 
samen und  gottwohlgefälligen  Gütern  zu- 
zückführe. 

An  diesen  merkwürdigen  und  viel  be- 
sprochenen Äußerungen  Rousseaus  ist  das 
zunächst  eine  erfreuliche  Erscheinung,  daß 
er  sich  der  Tugend  mit  solcher  Wärme  und 
Beredsamkeit  annimmt;  er  wird  damit  zum 
Verteidiger  der  echten  Kultur,   nach   der 


auch  wir  vor  allem  zu  streben  haben.  Nur 
hat  er  mit  der  Verwerfung  von  Kunst  und 
Wissenschaft  über  das  Ziel  hinausgeschossen. 
Schon  Lessing,  welcher  bekannte,  um 
jenes  Lobes  der  Tagend  willen  eine  heim- 
liche Ehrfurcht  für  den  Mann  zu  empfinden, 
begegnet  seinen  Ansichten  mit  einem  dop- 
pelten Einwand.  Erstens  seien  die  Auf- 
nahme der  Wissenschaften  und  der  Verfall 
der  Sitten  und  des  Staates  zwei  Sachen, 
die  einander  begleiteten,  ohne  die  Ursache 
und  Wirkung  voneinander  zu  sein.  Es 
sei  wahr,  das  witzige  Athen  sei  hin;  aber 
das  tugendhafte  Sparta,  sei  es  nicht  auch 
hin?  Zweitens  seien  die  Künste  das,  wozu 
wir  sie  machen  wollten;  es  liege  nur  an 
uns,  wenn  sie  uns  schädlich  seien.  Kurz^ 
Rousseau  habe  unrecht,  aber  er,  Lessing, 
wisse  keinen,  der  es  mit  mehrerer  Ver- 
nunft gehabt  habe. 

So  weit  Lessing  und  wir  müssen  ihm 
beistimmen.  Die  Vorwürfe,  die  Rousseau 
der  Kultur  im  allgemeinen  macht,  treffen 
einmal  mehr  die  Kultur  jener  Zeit,  die 
bekanntlich  ganz  besonders  entartet  war; 
sodann  macht  er  die  Kultur  für  Dinge  ver- 
antwortlich, an  denen  sie  unschuldig  ist,  die 
sie  nur  nicht  die  Kraft  hat  von  sich  aus  zu 
überwinden ;  endlich  schreibt  er  dem  Zustand 
der  Menschen  vor  der  Kultur  eine  Sitten- 
reinheit zu,  die  in  Wirklichkeit  niemals  vor« 
banden  war.  Er  wirft  eben  als  leidenschaft^ 
hcher  Kämpfer  den  Urzustand  und  jenes 
goldene  Zeitalter,  das  der  Dichterphantasie 
seinen  Ursprung  verdankt,  kritiklos  zu- 
zusammen.  Mag  er  auch  aus  einem  edlen 
Motiv,  aus  Liebe  znr  Menschheit,  die  Kultur 
verflucht  und  den  Naturzustand  gepriesen 
haben,  ein  großer  und  verhängnisvoller 
Irrtum  bleibt  es  doch.  Er  selber  räumte 
schon  ein,  daß  eine  Vernichtung  der  Bil- 
dung jetzt  nicht  tunlich  sei;  die  Welt 
werde  in  Barbarei  versinken  und  die  Sitten- 
verderbnis werde  doch  bleiben.  Wir  gehen 
weiter  und  sagen,  auch  wenn  die  Kultur 
nicht  kam,  das  Laster  herrschte  doch  und 
Krieg  drinnen  und  Krieg  draußen  war  die 
allgemeine  Losung.  Nur  dann,  wenn  man 
unter  Kultur  nichts  anderes  versteht  al& 
eine  erhöhte  Betriebsamkeit  und  Geschick- 
lichkeit in  der  Ausnützung  der  Natur  zum 
Vorteil  der  Menschen,  in  der  Organisation 
der  Gesellschaft,  in  der  Befriedigung  immer 
neuer  Bedürfnisse  durch  immer  neue  Er- 
findungen, kurz  in  der  Verbesserung  der 
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äußeren  Lebensgestaltnng,  nur  dann  hat 
man  ein  Recht,  zu  sagen,  wie  es  die  moderne 
Kulturgeschichte  wirklich  tut,  der  Mensch 
verbessert  sich  in  seinen  äußeren  Lebens- 
verhältnissen, aber  er  verbessert  sich  nicht 
im  Sinne  der  eigenen  Vollkommenheit;  nur 
dann  darf  man  behaupten,  daß  im  Reiche 
der  Humanität,  der  Vernunft  oder  Sittlich- 
keit seit  Jahrtausenden  kein  Fortschritt  ge- 
macht sei;  nur  dann  darf  die  schwere  An- 
klage erhoben  werden,  die  Kultur  tue  für 
das  Glück  der  Menschen  und  ihre  innere 
Befriedigung  nicht  nur  nichts,  sie  vermehre 
sogar  das  Unglück  und  den  Zwiespalt, 
insofern  sie  immer  neue  Genüsse  und  damit 
immer  neues  Verlangen,  neue  Reizmittel 
und  damit  neue  Krankheiten,  neue  Bequem- 
lichkeit und  damit  neue  Verweichlichung 
bringe. 

Fassen  wir  aber  die  Kultur  tiefer,  wie 
wir  es  eben  getan  haben;  versteht  man 
darunter  nicht  nur  die  erstaunlichen  Fort-> 
schritte,  zu  denen  es  der  kluge  und  er- 
finderische Menschengeist  auf  allen  Gebieten 
des  Lebens  gebracht  hat,  sondern  die  Um- 
gestaltung des  natürlichen  Menschen  in 
■einen  geistigen  und  die  Erfüllung  der  Seele 
mit  ewigem,  göttlichem,  sittlichem  Gehalt, 
dann  ist  sie  ein  wirklich  segensreiches  Werk 
und  eine  Quelle  reinen  Glücks.  Wir  sagen 
also  im  Gegensatz  zu  Rousseau:  Es  ist 
«twas  Schönes  und  Herrliches  um  die  Kultur ; 
wir  sagen  weiter:  Der  Menschengeist  hat 
nicht  nur  das  Recht,  sondern  auch  die 
Pflicht,  sich  völlig  auszugestalten ;  dazu  hat 
ihm  Gott  die  Fülle  schöner  Gaben  verliehen. 
Wir  sagen  endlich:  Mit  dem  Christentum 
verträgt  sich  alles  edle  Streben,  alles  For- 
schen nach  Wahrheit,  alle  Verkörperung 
des  Schönen,  alle  Anmut  des  Lebens. 

Darf  man  aber  nach  den  bisherigen 
Erscheinungen  noch  hoffen,  das  Werk  der 
Kultur  werde  einmal  im  rechten  Geiste 
angegriffen,  durchgeführt  und  vollendet? 
Wir  dürfen  und  sollen  es  hoffen.  In  der 
Annahme,  das  menschliche  Geschlecht  ge- 
lange nie  auf  die  höchste  Stufe  der  Auf- 
klärung und  Reinheit,  fand  schon  Lessing 
eine  Lästerung  Gottes.  Ähnlich  spricht  sich 
Herder  aus:  Unverjährbar  sind  die  Rechte 
der  Menschheit,  und  die  Kräfte,  die  Gott 
in  sie  legte,  sind  unaustilgbar. 

Die  Kultur  macht  also  Fortschritte,  die 
Kultur  verdient  es,  dem  jungen  Geschlecht   | 


beigebracht,  auf  die  Zukunft  verpflanzt  und 
in  ihrem  Wachstum  gefördert  zu  werden. 

Da  nun  für  die  Jagend  das  Beste  gerade 
gut  genug  ist,  so  muß  das  Beste  von  Reli- 
gion und  Sittlichkeit,  von  Wissenschaft  und 
Kunst,  von  Erfahrungen  und  Kenntnissen 
der  Jugend  in  der  Schule  mitgeteilt  werden, 
und  zwar  in  der  Weise,  daß  bei  Auswahl  des 
Stoffes  und  der  methodischen  Behandlung 
dem  Alter,  dem  Stande,  der  künftigen  Stel- 
lung und  der  Lebensführung  gebührend 
Rechnung  getragen  wird. 

Wie  ist  es  mit  der  Kulturgeschichte  in 
der  Schule  zu  halten?  Eine  zusammen- 
hängende Kulturgeschichte  gehört  nicht  in 
die  Schule,  wohl  aber  ist  der  Geschichts- 
unterricht so  zu  erteilen,  daß  er  sich  nicht 
nur  mit  Kriegen,  Eroberungen  und  Um- 
gestaltungen von  Völkern  und  Ländern 
befaßt,  sondern  auch  auf  die  innere  Ent- 
wicklung der  Völker,  auf  ihr  Geistes-  und 
Gemütsleben,  ihre  Erkenntnis  und  Ge- 
sittung fortwährend  sein  Augenmerk  richtet 

Literatur:  Muff  Christian,  .Was  ist 
Kultur?«  1880. 

Pforta.  Chr.  Muff, 

Knltnrstnfen  s.  d.  Art.  Gesinnungs- 
unterricht. 

Die  Kunst  in  der  Schnie.  Den  ver- 
edelnden Einfluß  der  Künste  auf  die  Volks- 
erziehung, bezw.  auf  die  Bildung  des  ein- 
zelnen haben  zu  allen  Zeiten  die  größten 
Geister  anerkannt  und  die  Kanstpflege  ah 
integrierenden  Teil  der  kulturellen  Auf- 
gaben den  staatlichen  Pflichten  beigestellt 
Die  Freude  am  Kunstwerk  soll  nicht  das 
Vorrecht  einzelner  Bevorzugter,  sondern 
Gemeingut  sein.  Die  Unterstützung  der 
Künste  von  Staats  wegen  durch  Errichtung 
von  künstlerisch  ausgestatteten  Monumen- 
talbauten, Denkmälern,  Museen  und  Kunst- 
sammlungen aller  Art,  diese  edle  Sitte  ist 
ein  Vermächtnis  des  antiken  Kulturlebens, 
welches,  im  Laufe  der  Zeiten  mannigfachen 
Wandlangen  unterworfen,  durch  hochge- 
sinnte Fürsten  sich  jedoch  stets  erweiterte 
und  seinen  segensreichen  Einfluß  in  sitt- 
licher und  religiöser  Hinsicht  geltend 
machte. 

Früher  hat  die  Dichtkunst,  das  litera- 
rische Kunstwerk  seinen  Einfluß  in  der 
Erziehung  der  Jugend  geltend  gemacht; 
aus  technischen  Gründen  blieben  Musik 
und   die   bildende   Kunst  in   der    zweiten 


Die  Knnit  in  der  Schnie. 


Linie.  Soll  nun  nngeren  Schulen  Koch 
das  Vent&Ddnia  fßr  die  Architektar, 
SknlptoT  and  Malerei  Termittelt  wer- 
den, so  bietet  sich  hieza  in  zweifacher 
Hinsicht  Gelegenheit:  erstens  in  der  Vor- 
fQhrnng  guter  Werke,  bezw.  tob  Repro- 
duktionen nach  diesen  nnd  zw^tens  im 
Stndinm  derselben  dnrcb  direktes  Nach- 
ahmen, also  der  künstlerischen  Selbst- 
bettktigang  im  Zeichen  nnterricht. 

Dem  künstlerischen  Wandschmnck, 
dem  klassischen  Schnlmnsema  nnd  dem 
Zeichnen  wird  daher  in  passender  Aus- 
wahl des  Stoffgebietes  die  Mission  der 
künstlerischen  Erziehang  zufallen.  Es 
w&re  verfehlt,  mit  KnnstgelehrHamkeit 
and  ästhetischen  EiOrterungen  diese 
Aufgabe  lösen  zu  n-ollen;  die  Haupt- 
arbeit ßlUt  dem  künstlerisch  gebildeten 
Ange  za.  , Nicht  mit  den  Ohren  sollen 
Kunstwerke  betrachtet  werden*  ist  ein 
alter  Satz.  Der  geistige  GenoB  am 
Kunstwerke  bat  ans  dem  Selbstnrteil 
za  resultieren  and  nicht  aus  erborgten 
Urteilen. 

Die  modernen  Kanstreformer  haben 
■ich  in    einem  wahren    Begeisterongs- 
rausch    in  ihrer  Literatur  über  dieses 
Thema  ergangen,  sind  jedoch  vielfach  in 
ihren  Voraussetzungen  über  das  erreichbare 
Ziel  hinausgegangen.  Man  ist  heute  bereits 
nüchterner  geworden,  da  man  einsieht,  daB 
die  idealen  Wünsche  im  Übereifer  zu  viel 
verlangten  and  die  Lehrer  and  Lehrmittel 


F.  Orebe.    Im 

(Vnlas  dar  Taniolglea  Kmul 

dermalen  noch  vieles  s 


.  wünschen  übrig 


0.  Kampmami.     Abendrot.  (Ver 

I>ooi,  Hsadbash  dw  Snlthoniikimd*. 


Den  AnstoB,  die  Knnst  auch  in  die 
Schale  zu  tragen,  haben  die  modernen 
photomechanischen  ßepiodnktionsmittel  ge- 
geben, durch  welche 
sich  die  Kunstwerke 
aller  Kategorien  im 
wahrsten  Sinne  des 
Wortes  Tervielftltigt 
haben  and  Gemeingut 
aller  geworden  sind. 
Die  direkte  photogra- 
phische Aufnahme  in 
S  Überdruck,  Lichtd  ruck, 
Heliogravüre,  Zink-  and 
Kupferfttzung  hat  sich 
iu  den  Dienst  der 
Kunst  gestellt  and  das 
Bitd  in  allen  Formen  ins 
Volk  getragen.  Welchen 
Anfschwung  und  welche 
Vervollkommnung  ha- 
ben nicht  die  illustrier- 
ten Zeitungen  in  den 
).  G.  Ttobner.  L«ipn»,)  letzten  Jahrzehnten 
Ö9 
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genommen,  der  Bnduchmnck,  die  Flftkat- 
kniut  bia  henb  ini  flfichtigen  Fostk&rte, 
welche  lieb  die  guue  Welt  erobert  h&tl 
Wenn  nun  du  Änge  flberAll  Bildern  be- 


und  Ktuut  den  küostleriacli  erziehlichen 
Bedarfnieaea  entgegeniiikomnien.  Zunächst 
aollte  dM  Bild  belehren,  das  kfiDitlerische 
Horoeot   apielte  die  sekandKre  Rolle.  Der 


Bafful.     SixtiiÜKlie  Madanna. 

gegnet,  kann  auch  die  Schale  dieser  nicht 
mehr  entbehren  and  eeit  30  Jahren 
arbeiten  nntemehmande  Verleger  mit  den 
betten  Erfolgen,  dorch  künaUeriBoh  ana- 
gefnhrle  Wandbilder  ana  den  verachie- 
denaten  Gebieten  des  Lebens,    der  Natni 
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Historiker  nnd  Philologe  wollte  in  erster 
Linie  aeine  Vortrftge  UlDstrieren  nnd  be- 
leben. Daher  beschränkten  aich  die  m«at 
ijkliachen  Darstellnngen  an&nga  anf  die 
hiatoriachen  Denkmale  nnd  anf  natnr- 
wisaenachaftliche  Charakterbilder. 
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Daran    reihten    sich    die   Meisterwerke 
der  Malerei  nnd  Sknlptnr,  woza  schon  die 
Photographie  sich  in  den  Dienst  der  Re- 
produktion stellte.  Die  antike  Welt  wurde 
in    vielfachen   Bilderansgsben    der   Seh  nie 
vermitteit  nnd  die  in  jltngster  Zeit  an  den 
Qymnaaien  eingerichteten   archftologischen 
Kabinette  weiden  anch  mit  direkten  Gips- 
abg&Bsen  von  Original  werken  ausgestattet, 
so    Atta  der  Jngend  bei  der  Lektitre  der 
Klassiker      eine 
Fftlle  von  künst- 
lerischen      Ein- 
drücken geboten 

Es  w&te  ein 
gewagtes  Dnter- 
nehmen,ansdem 
unenneBlichen 
Bilderschatz  un- 
seres Kanethan- 
dels  auch  nur 
anzndeaten,  was 
znr  kOnatleri- 
achen  Anschaa- 
nng  nti  die 
Schule  herange- 
zogen werden 
kann.  Das  Beate 
ist  ja  für  die 
Schule  gnt  ge- 
nng,  nur  soll  bei 
guter  Auswahl 
des  Nenen  auch 
dasAltenichtver- 
gessen  werden. 

DaB  die  ört- 
lichen Knnatver- 

h&ltnisae   zuwei-  tk  n    i. 

,       .      j       „  F.  Grebe. 

len  m  den  Vor-  (VnUg  d«  v.™inigi*ii 

dergrand  zutre- 
ten haben,  ist  sei bstverstftnd lieb.  FQr  das 
Verständnis  künstlerischer  Individualitäten 
wird  es  sich  anch  empfehlen,  wenn  die 
Schulbibliotheken  über  Künstlennonogra- 
phien  verfügen,  dnrch  welche  die  Schüler  an- 
geregt werden,  ihren  Anschaunngskieis  nach 
den  einzelnen  Richtungen  hin  zu  erweitern. 
Haben  sie  auf  den  Schalgängen  z.  B.  Bilder 
von  Richter,  Dttrer,  Menzel,  Bethel  etc.  ken- 
nen gelernt,  so  werden  sie  mit  viel  Interesse 
und  Nutzen  die  bezüglichen  Lehensbilder  (in 
den  Publikationen  von  H.  KnackfuB,  D.  Fr. 
WolfTu.  a.)  lesen  nnd  in  die  künstleri sehen 
Eigentümlichkeiten  des  einzelnen  eindringen. 


In   jüngster  Zeit  haben  odd  verschie- 
dene bedeutende  Künstler  für  den    kanI^ 
leriacben  Wandscbmack  der  Schale  Stein- 
Zeichnungen  geliefert,    welche    bereits  viel- 
fache Verbreitung  gefanden  haben    (Verlag 
R,    Voigtlftnder,   B.  G.    Teubner,    Leipiig; 
Fischer  und  Franke,  Dflsseidorf;  die  Staats- 
druckerei  in  Wien ;  Fichlers  Witwe  U-  Sohn 
in  Wien  u.  a.).  Die  groBen  Blätter  wollen  in 
erster  Linie  künstlerische  Wandbilder  sein 
und   keinen   be- 
sonderen   didak- 
tischen      Zweck 
verfolgen.       Die 
bisher  erschiene- 
nen Blätter  ent- 
halten ganz  Wert- 
volles in  moder- 
ner Technik  aun 
den  verschieden- 
sten Natu^ebic- 
ten      and      dem 
Leben. 

Nicht  zu  nn- 
terschätzen  für 
die     Pflege      der 

künstlerischen 
Erziehung  in  den 
höheren  Schulen 
ist  fem  er  da& 
Skioptikon  (^ 
d.),  welches  an 
keiner  Anstalt 
fehlen  sollte.  Div 
Glasbilder  »er- 
den heute  in 
solcher  Vollkoni - 
menheit  und  Bil- 
Frllhling.  'jS^«'*.     «»^eagt, 

Eniulaiutalten,  BerUn.)  daU  mit  genng«n 

Mitteln  dieschön- 
sten  Kunstblätter  zur  Schau  gebracht  werden 
können  (s.  „Latembilder").  Die  Kat&lo^ 
der  Zentral  verleget  von  Diapositiven  {K. 
Picbler,  A.  Müller  n.  a.  in  Wien)  beherr- 
schen dermalen  schon  in  Tausenden  ron 
Nummern  die  ganze  Kunstgeschichte.  Zeit- 
weilige Vorführungen  einzelner  Zyklen  Über 
bestimmte  Orte  oder  geschichtliche  Epochen 
bieten  der  Jugend  eine  Falle  von  Anre- 
gnngen  auf  den  verschiedenen  Kunstge- 
bieten.  Was  die  Schule  des  weiteren  in 
bezug  auf  ihre  sonstige  Einrichtung  für 
die  Geschmacksbildnng  der  Jugend  tnn 
kann,   darüber  finden   sich  in   den   unten 
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notierten  bezüglichen  Schriften  vielfache 
Winke. 

Durch  Besuche  von  Museen  und  Ga- 
lerien kann  gleichfalls  der  künstlerische 
Sinn  viel  Anregung  erfahren,  wenngleich 
grofien  Werken  der  Kunst  gegenüber  das 
Fassungsvermögen  der  Jugend  stets  im  Auge 
behalten  werden  mu£.  Denn  nichts  ist  ge- 
fährlicher als  angelernte  Kunstkritik.  Das 
Verständnis  für  das  Kunstwerk  erwächst 
aus  dem  Verständnis  der  Natur  und  die 
Erziehung  dafür  gehört  dem  Zeichnen. 

Was  nun  dieses  als  kunsterziehliches  Mit- 
tel in  der  Schule  anbelangt,  so  ist  darüber 
im  Abschnitt  „Zeichnen**  Ausführliches  ge- 
sagt. In  kurzem  sei  aus  den  verschiedenen 
Reformvorschlägen  und  Lehrmethoden  nur 
das   Praktisch-Erprobte  herausgehoben. 

In  der  sogenannten  „Kunst  des  Kindes'', 
den  ersten  Kritzeleien  auf  der  Schiefertafel, 
schon  kunsterziehliche  Momente  zu  finden, 
gehört  zur  Hellseherei  der  Theoretiker. 
Das  Kind  muß  erst  durch  exakten  Zeichen- 
unterricht künstlerisch  sehen,  das  Natur- 
objekt mit  der  Darstellung  vergleichen 
lernen,  dann  erst  kann  von  einem  all- 
mählichen Erwecken  künstlerischer  Fähig- 
keiten die  Rede  sein. 

Es  ist  ganz  korrekt,  wenn  die  Motive 
des  ersten  Zeichenunterrichts  dem  Gegen- 
ständlichen aus  der  Umgebung  des  Kindes 
entnommen  werden;  daran  schließen  sich 
die  anfangs  stilisierten,  dann  freien  Formen 
der  Pflanzenwelt  und  endlich  das  Dreidi- 
mensionale nach  den  Grundsätzen  der  An- 
Bchauungsperspektive.  Licht,  Schatten  und 
Farbe  muß  das  Auge  beobachten  und  dar- 
stellen lernen  und  in  allem  das  Verständnis 
der  Form  voranstellen.  Das  Stoffgebiet  des 
Zeichnens  sei  die  Natur  und  die  Kunst, 
womit  gesagt  sein  will,  daß  den  Schülern 
neben  den  Naturobjekten  auch  die  Muster- 
darstellungen bedeutender  Künstler  zum 
Studium  geboten  werden,  denn  so  ge- 
langen sie  auf  kürzerem  Wege  zu  den 
Geheimnissen  der  künstlerischen  Schöpfung 
als  auf  dem  mühevollen  der  eigenen  Er- 
fahrung. 

Literatur:  Langbehn  J.,  Rem- 
brandt  als  Erzieher.  Leipzig.  —  Lange 
Konr.,  Dr.,  Die  künstlerische  Erziehung 
der  deutschen  Jugend.,  Darmstadt.  — 
Matthaei  Adalb.  Dr.,  Didaktik  und 
Methodik  des  Zeichenunterrichts  und  die 
künstlerische  Erziehung  in  den  höheren 
Schulen.  München.   —    Lichtwar k,     Die 


Kunst  in  der  Schule.  Hamburg.  —  Übun- 
gen im  Betrachten  von  Kunstwerken.  Dres- 
den. —  Die  Grundlagen  der  künstleri- 
schen Bildung.  Berlin.  —  Hirth  G., 
Die  Volksschule  im  Dienste  der  künst- 
lerischen Erziehung.  Leipzig.  —  Kunst- 
erziehung. Ergebnisse  und  Anregungen 
des  Kunsterziehungstages  in  Dresden  1901. 
Leipzig.  —  Sallwürk,  Bilderschmuck 
für  unsere  Schulzimmer.  Leipzig.  — 
Flinzer  F.,  Was  vermag  die  Schule  für 
die  künstlerische  Erziehung  und  Bildung 
der  Jugend  zu  tun?  Leipzig  1901.  — % 
Rein  W.,  Bildende  Kunst  m  der  Schule. 
Dresden.  —  Seemann,  Bildende  Kunst 
in  der  Schule.  Leipzig.  —  Spanier, 
Künstlerischer  Bilderschmuck  in  der 
Schule.  Hamburg.  —  Tadd  J.  Liberty, 
Neue  Wege  zur  künstlerischen  Erziehung 
der  Jugend.  Leipzig.  —  Grün  H.,  Skiop- 
tikon  im  Kunstunterricht.  Reins  Enzy- 
klopädie, Bd.  VI.  —  SkioptikonbUderkata- 
log  und  Skioptikonvorträge  f.  d.  Schule  (A. 
Pichlers  Witwe  &  Sohn).  —  Stödtner, 
Katalog  über  Projektionsapparate.  Berlin, 
Dr.  F.  Stödtners  Institut  für  wissen- 
schaftliche Projektionskunst.  —  Liese- 
gang, Lichtbildervorträge.  Düsseldorf.  — 
Liesegang,  Deutsche  Kunsterziehungen, 
Voigtländers  Verlag,  Leipzig.  —  Farbige 
Künstlerzeichnungen,  Verlag  v.  G.  Teubner, 
Leipzig.  —  Moderne  Werke  der  deutschen 
Griffelkunst.  Leipzig.  —  Thoma  Hans, 
Algraphien.  Frankfurt  —  Wandschmuck- 
sammlung von  Meisterwerken  der  klassi- 
schen Kunst,  heraussregeben  von  Dr.  von 
Loga,  Berlin.  —  Künstlerischer  Wand- 
schmuck für  Schulen,  A.  Pichlers  Witwe  & 
Sohn,  Wien.  —  Siehe  auch  die  Artikel 
^  Laternbilder''  und  „Skioptikon  in  der 
Schule«. 


Wien. 


J.  Langt. 


Kunsterziehung  s.  d.  Art  Kunst  in 
der  Schule. 

Knnstgewerbeschnlen  s.  d.  Art. 
Kunstschulen  und  Kunstakade- 
mien. 

Künstlerischer  Wandschmuck.    Die 

Sitte,  Wände  mit  Bildern  zu  schmücken, 
ist  so  alt,  als  Wände  gebaut  und  Bilder 
gemalt  oder  gemeißelt  wurden.  Eine  kahle 
Wand  ansehen  müssen,  erzeugt  Langweile, 
Abspannung  und  übt  unter  Umständen  auf 
die  Nerven  einen  direkt  abtötenden  Einfluß 
aus.  Wenn  z.  B.  Künstlermodelle  gezwungen 
sind,  graue  Hintergründe  anzusehen,  kommt 
es   häufig  vor,  daß  die  Personen  von  Ohn- 


KODBtleTischer  W&ndjichiiiDck. 


machtattUen  heimgesacht  werden  and  ea 
nicht  weitoi  Tertngen,  nach  monotonen 
Fl&chen  la  sohaaen.    Dai    BedKrfnia,    die 


E.  Bieae.    Chriatmazkt. 

(TuU(  TCtt  B.  O.  Tnbn«,  Iialpala.) 

glatten  Hanerwinde  an  QeHnden  mit 
BUdenehmDok  sa  beleben,  war  bei  allen 
Völkern  and  zu  allen  Zeiten  vorhanden. 
Bei  den  Ägyptern  wordeu  Wftnde  fOr    den 


Bildetachmuck  eigena  errichtet,  denn  die 
Pjlone  der  Tempel  sind  ja  geradua 
&nBli&DgeflB,chen  ftr  die  BcbriftÜchen  und 


A.  LonU.     Altes  StUtcfaan. 


bildlichen  VerheirlichongeD  der  Gottheit 
nnd  der  siegt«ichen  Könige.  Das  Auge  Eud 
auch  im  Inneren  der  Tempel  keinen  leeren 
Wandfleck   nnd   nicht  einmal   die    ^oleo- 


W.  Knhnert.     Bentespahende  LBwen. 


(Ttclif  Tan  K.  F. 


KOnatlenacheT  Wand^chmtick. 


Bch&fte  entbehrten  des  bildlJchcD  ScbmnckeB. 
Nicht  minder  w»ren  die  ABBjrer  und  Feraer 
darauf  bedacht,  die  Wände  ihrer  Pol&ate 
mit  M&ieraien  und  Belieä  za  Bchmhcken, 
nnd  die  Inder  griffen  in  Ermangelong  der 
Malerei  zun  Meifiet  und  tlbenogen  die 
Felaw&nde  ihrer  Tempel  mit  phantastischen 
Architekturen  and  Bildwerken.  Bei  den 
Qrieoben  kam  neben  der  Plastik  auch  die 
Haierei  als  Wandschm&ck  zor  Geltung.  Es 
ist  davon  woh)  nicht«  anf  nnaere  Zeit  ge- 
kommen, aber  aehriftUche  Zengnisse  haben 
wir  gentlgend  darfiber.  So  berichtet  PaaB&- 


FarbentSnen,  der  reizvoUen  Qliedemng  der 
FIftohen  und  den  neckischen  Allegorien, 
in  denen  stets  nur  das  „Schdne*  nnd 
nAnmntige*  seine  Verherrlichnng  &ndi 
iat  ja  bia  hente  die  nn  erschöpf  liehe  Fund- 
grabe  fflr  kOnstlerische  Dekoration  Bmotive 
geblieben,  wenn  anch  der  verfindert« 
Geschmack  laweilen  das  Original  in 
einen    anderen    Dialekt  ttbersetzte. 

Die  christliche  Zeit  setzte  schon  in  den 
Katakomben  mit  farbigen  Wandbildern  ein 
nnd  in  den  Utesten  Krypten  (S.  demente, 
Hom)  nnd  Basiliken  (Bavenna)  gehCrt  der 


Molitor.     Des  Sch&fera  Bonntagilied. 

nias  aasfOfarlich  ttber  die  Gemftlde  Polygnots 
in  der  Lesche  za  Delphi  nnd  in  dem  nörd- 
lichen Flügel  der  Propyl&en. 

Im  römischen  Wohnhaus  erhielt  der 
Waudschmack  seine  phantasievolle  tektoni- 
Bche  Ansfiestaltnng.  Es  ist  kein  Stoffgebiet 
der  Malerei,  vom  einfachen  Stilleben  ange- 
fangen his  znr  heroischen,  historischen  Kom- 
position, welchem  wir  nicht  in  den  pompeja- 
nischen  Wand  bildern  begegneten,  dabei  einge- 
kleidet Ton  einer  abwechslangs  vollen  Schein- 
arcbitektuT,  in  der  so  recht  der  heitere  Froh- 
sinn and  die  ausgelassene  Laune  der  dama- 
ligen Zeit  zum  Ausdruck  gelangt.  Die  pompe- 
ianische  Wanddekoration   mit   ihren  satten 


(V.II..  Tl 


I  S.  r.  Wachimatl 


Wandschmuck  zum  anerUlfihchen  Inventar 

der  inneren  Aasstattung.  Der  Wandschmuck 
der  christlichen  BasiÜka  erhielt  fOr  die 
einzelnen  Wandpartien  sein  bestimmtes 
Stoffgebiet  nnd  bekam  namentlich  der 
Triumphbogen  seine  reiche,  meist  musivische 
Ansstattong.  Diese  feiert  jedoch  in  der 
byzantinischen  Zentral-Basilika  (Hagia 
Sophia)  dann  ihre  höchste  Bltlte. 

In  dem  darauf  folgenden  Mittelalter  trat 
freilich  eine  Ernflchternng  ein  und  der 
Bilderschmnck  wurde  mehr  in  den  ge- 
schriebenen Büchern  vergraben,  w&hrend 
in  der  Kitterburg  Teppicbe,  Speere  und 
Schilder  die  W&nde  zierten.  In  den  düsteren 


936 


EünstleriBcber  Wandschiniiok. 


Innenrättmen  der  gotischen  Dome  flammten 
ftls  farbenglänzende  Wanddekoration  die 
OUamalereiBn  der  mächtigeD  Fenster  empor, 
den  Hallen  ibre  mystische  Weilie  verleihend. 
In  der  bilderreichen  Benaissance  feiert 
der  Wandechmnck  in  allen  Formen  seine 
Triampbe.  Von  der  Fassade  der  Certosa 
von  Favia  bis  za  den  Stanzen  BafFaels  ist 
kein  so  weiter  Weg;  nnd  wieviel  Herrliches 
liegt  dazwischen !  In  den  Kirchen,  Klöstern 
nnd  Fal&sten  ist  kaum  eine  laere  Wand 
zn  finden  nnd  anch  die  Fassaden  der  Qe- 


und  dem  Piivatbaose.  Die  Schule  behielt 
ihre  kahlen  WSnde  nnd  die  ftiteren  Päda- 
gogen htltten  eich  geniB  dagegen  ereifert, 
wenn  man  die  Anfinerksamkeit  der  Schüler 
im  Schnlhanse  abgelenkt  nnd  dem  Änge 
damit  eine  Unterhaitang  geboten  bstte. 
Doch  die  Zeiten  nnd  Ansichten  ändern 
sich.  Seihst  die  geistigen  Tnmiehrer  haben 
allgemach  eingesehen,  dafi  man  nicht  in 
den  abstrakten  Begionen  allein  denken  lernt 
.  sondern  aach  dnrch  das  Auge  manches  pro- 
I  fitierenkann,  bedentsameerziehhcheSchfttie 


Nonnann.     HjUning-Fjord  in  Korwegen 

bände  erbalten  ihren  Schmuck  mit  Malerei 
oder  Sgraffiti. 

Der  Barocke  sind  die  Wände  noch  zu 
wenig,  mit  kühnen  Perspektiven  werden 
anch  die  DeckenSächen  noch  malerisch 
erweitert  und  der  Wolkenranm  mit  Fhan- 
tasiegestalten  aller  Art  bevölkert.  Die 
StafTeleibildec  der  Maler  wandern  in  die 
Fatrizierhäoser  zum  Wandschmnck,  die 
Reproduktionen  im  Kupferstich  oder  Holz- 
schnitt in  die  Stube  des  schlichten  Bflrgers. 

Bis  zur  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts 
gehörte  der  Wandachmnck  in  erster  Linie  der 
Kirche  und  anderen  ölTentlichen  Gebäuden 


(Veri»g  Ti 


I  E.  F.  WKhnnnUi,  L<l|>ii|.) 


für  die  formale  Ausbildung  des  Geistes  auch 
in  den  Realien  liegen,  daB  die  Bildaag  des 
Schönheitssinnes  ein  nichtiger  Faktor  sei 
und  die  Kunst  für  die  PSegest&tten  der 
allgemeinen  Bildung  herangezogen  werden 
muB,  wenn  das  Auge  auch  für  die  Schön- 
heiten der  Nstnr  geschult  and  empfibiglicb 
gemacht  werden  soll.  Die  künstlerische  Bil- 
dung des  Auges  erhielt  einen  weiteren  Im- 
puls durch  die  EinfQhrnng  des  Zeichen- 
unterrichts (9.  d.),  namentlich  als  derselbe 
seine  hnmanistiscben  Tendenzen  im  Natnr- 
Studium  hervorkehrte  undin  den  Lehrapparat 
künstlerische  Vorbilder  eingeführt  worden. 


KOnatleritcher  Wandschmack. 


H.  V.  Volkmum.     Wogendes  Eomfeld.  (VeiUg  toh  B.  Q.  TcDbn 


W.  Georgi.     Pflügander  Bauer. 


KQnatlenscher  WaadBchmnck. 


Nun  bekuneD  die  Schalir&iide  allge- 
mach ihren  Bilderschmiick,  erat  ach&chteTn 
mehr  die  did&ktiachen  Seiten  der  Unter- 
richtsfächer streifend,  nach  und  nach  aber 
in  rein  kOnatleriachen  Motiven  das  Inter- 
esse der  Jugend  direkt  für  die  Kanst- 
achOpfangen  anregend. 

Die  ereten  Versnche  machte  £n  Anfang 
der   Siebzig  er  jähre  der   Ennstb&ndler  Ed. 
Hölzel  in  Wien   mit  der  Heraoagabe  ?od 
Lan  gla  Bildern  zur  Oescbichte.   Ea  folgten 
die  geographischen  Cha- 
rakterbilder   ond    bald 
daraaf  ähnliche  Pnbli- 
kationen  von  der  Firma 
Pichler  in  Wien,    Leh- 
manns Wandbilder  n.  a. 
Mit  Seemanns  ,Kiuist- 
historiachen      Wandbil- 
dern* wurde    dann   di- 
rekt auf  da»  Kunstgebiet 
übergegangen. 

lofolge  der  photo- 
mecbaniacben  Repro- 
duktions  verfahren  er- 
weiterten aichdie  künst- 
lerische n  Publikationen 
nach  allen  RicbtoDgen 
hin  und  ancbten  nament- 
lich in  den  Schalen  ihre 
Absatzgebiete.  In  jüng- 
Bter  Zeit  veranohte  es 
nnn    eine   Anzahl    von 


Künstlern,  durch  ägtae 
Handzeichnungen  in 
Lithographie  direkt  fOr 
den  Wandschmuck  der 
Schale  tu  arbeiten.  Es 
entstand  ao  eine  Beihe 
Ton  gani  trefflichen 
Pnbh'kationen,  ntebt 
mehr     als     didaktiitcbe 

Anscbauungsbehelfe, 
sondern  lediglich  als 
kOnatlariache  Prodnkte 
ZOT  Erziehung  des 
Schönheitssinne!  ond 
zar Anregung  dea  Inter- 
esses für  die  Ktiost- 
darstellongen. 

So  haben  sich  an 
manchen  Anstalten  die 
Schulrtome  ichon     cu 
kleinen      Bildergalerien 
umgestaltet   zur  Freude  der  Schiller   nnd 

In  der  Lehmittelansstellnng  bei  Gele- 
genheit des  achten  dentschen  Mittelacbol- 
tages  im  Öaterreichiachen  Museum  an  Wien 
trat  der  künstlerische  Wandschmuck  der 
Schule  bereits  als  selbstAndige«  Inventar- 
stOck  dea  Bildnngswesena  auf  ond  gab  fQr 
weitere  Kreise  AnstoB  znr  VerbteitDag  der 
„Knnst  in.  derSchule".  ImBegldtworte  des 
Katsloges  hettit    es    u.    a.:    ,Die  Schulen 


KmutBohnlen. 
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aller  Kategorien,  Ton  der  Yolkssohnle  an, 
sollen  in  Zoknnft  planmftflig  der  Jugend 
Ange  und  Herz  f&r  das  Schöne  auch  in  der 
Kunst  öffnen,  den  „Hunger  naoh  Kunst**, 
wie  das  Schlagwort  lautet,  in  der  Jugend 
wecken,  sie  mit  einem  tiefen  und  dauern- 
den Bedürfiiis  nach  Kunst  ins  Leben  ent- 
lassen und  auf  diese  Weise  die  Kunst  in 
weite  Schichten  des  Volkes  bringen,  kurz 
dem  Volke  die  Kunst,  der  Kunst  das  Volk 
zu  gewinnen  und  durch  sie  zum  Erfassen 
des  Schönen  in  der  Natur  leiten." 

Diese  Forderung  hat  zun&chst  unter 
den  Pftdagogen  Bestrebungen  zu  ihrer 
Verwirklichung  wachgerufen;  zuerst  in 
Hamburg.  Dann  hat  die  literarische  Dis- 
kussion eingesetzt,  das  Was  und  das  noch 
wichtigere  Wie  zu  erörtern  begonnen  und 
nach  beiden  Richtungen  manche  Überein- 
stimmung und  Kl&rung  gebracht.  Man  er- 
kannte, daß  die  Schule  mit  der  Gegenwart, 
und  zwar  mit  forbigen,  künstlerisch  voll- 
endeten Originalbildern,  in  entsprechend 
großen  Dimensionen  ausgeführt,  beginnen 
müsse.  Darauf  haben  sich  Künstler  und 
Verleger  geeinigt  und  für  die  Schule 
wahre  Kunstwerke  zu  billigem  Preise  ge- 
schaffen, der  durch  den  Beitritt  zur 
deutschen  ,  Vereinigung  für  Künstler- 
steinzeichnungen**  noch  erm&ßigt  wird. 
Immer  weitere  Kreise  wurden  für  diese 
Bestrebungen  interessiert;  ja  es  wurde  ein 
förmlicher  „Kunsterziehungstag"  nach  Dres- 
den (1901)  berufen,  auf  dem  Künstler  und 
Pftdagogen  einander  nfther  traten  und  die 
Fragen  nach  vielen  Seiten  besprochen  wurden. 
Zur  Verbreitung  dieser  Bestrebungen  haben 
endlich  auch  Ausstellungen  viel  beigetragen, 
so  zu  Hamburg  1897,  Leipzig  1899,  BerUn, 
Dresden  1901,  Wien  1902. 

Bei  der  Fülle  des  vorhandenen  Mate- 
riales  aus  älterer  und  neuerer  Zeit  und 
der  steten  Zunahme  der  bezäglichen  Publi- 
kationen ist  es  unmöglich,  an  dieser  Stelle 
auf  einzelnes  nfther  einzugehen.  Wir  ver- 
weisen auf  die  betreffenden  E^taloge  der 
Firmen E.  Hölzel,  A.  Pichler,  R.  Voigt- 
Iftnder,  B.  G.  Teubner,  Breitkopf  und 
H&rtel,  E.  A.  Seemann  u.  a. 


Wien. 


J.  Langt. 


Knnstachulen.  Aus  den  „Bauhütten", 
den  „Meisterwerkstfttten'  des  Kunsthand- 
werkes und   der  Malerei  des  16.  und  16. 


Jahrhunderts  gingen  allmfthlich  die  staat- 
lichen Kunstschulen  hervor,  welche  von 
kunstsinnigen  Fürsten  in  den  verschiedenen 
Hauptstftdten  gegründet  und  erhalten  wur- 
den. Sie  entsprachen  den  Bedür&issen  der 
Ortlichkeit  und  hatten  die  Bestimmung, 
künstlerisch  veranlagten  Talenten  Gelegen- 
heit zur  höheren  Ausbildung  in  den  ein- 
zelnen Kunstfftchern  zu  vermitteln.  Italien 
mit  seinen  Sch&tzen  der  Renaissance  blieb 
jedoch  das  gelobte  Land  der  Künste  und 
dort  empfingen  die  „Preisgekrönten"  in  der 
Regel  die  letzte  Weihe  ihres  Berufes. 

Diese  Grundbestimmung  der  „Akade- 
mien**, wie  die  höheren  Kunstschulen  spftter 
genannt  wurden,  ist  wohl  im  allgemeinen 
bis  heute  dieselbe  geblieben,  doch  haben 
die  ge&nderte  Zeit  und  der  verftnderte 
Kunstgeschmack  die  klassischen  Vorbilder 
des  Südens  mehr  und  mehr  in  den  Hinter- 
grund gedrftngt  Die  Bezeichnung  ,aka- 
demisch**  im  alten  Sinne  ist  mehr  zum 
Spottwort  geworden.  Man  greift  überall 
direkt  zur  Natur  und  studiert  weniger  mehr 
die  Kunst  „durch  die  Kunst".  In  den  tech- 
nischen Fortschritten  der  Malerei  haben  in 
den  letzten  Dezennien  namentlich  die  fran- 
zösischen Meister  einen  bedeutsamen  Ein- 
fluß auch  auf  die  deutsche  Kunst  genommen 
und  die  Kuns^ünger  wandern  heute  zur 
weiteren  Ausbildung  lieber  nach  Paris  als. 
nach  Rom. 

Im  nachstehenden  folgen  die  öster- 
reichischen und  deutschen  Kunsthoch- 
schulen nach  dem  gegenwärtigen  Be- 
stände. 

Österreich:  K.  k.  Akademie  der  bil- 
denden Künste  in  Wien.  Gegründet  von 
Kaiser  Leopold  I.  1692.  Nach  dem  Tode 
des  ersten  Prftfekten  Peter  von  Strudel 
1714  zwölf  Jahre  unterbrochen,  dann  von 
Kaiser  Karl  VI.  im  Jahre  1726  unter  Di- 
rektor Jakob  van  Schuppen  wieder  er- 
öffnet. In  den  Jahren  1766  und  1767  ent- 
standen besondere  Schulen  für  die  Kupfer- 
stich- und  Graveurkunst.  Die  Kaiserin 
Maria  Theresia  vereinigte  die  einzelnen 
Kunstinstitute  in  eines  unter  dem  Namen 
„Akademie  der  vereinigten  bildenden 
Künste**  und  gab  dieser  eine  neue  Verfas- 
sung. Zur  Kunstbehörde  wurde  sie  durch 
die  Statuten  1812  gestaltet.  Die  gegen- 
wftrtige  Einrichtung  der  Kunsthochschule 
beruht  auf  dem  Statute  vom  Jahre  1872 
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und  1888.  Seit  1876  befindet  sich  die  t 
Akademie  in  dem  von  Theophii  Hansen 
erbauten  Geb&nde  am  Schillerplatz.  Das 
Institut  umfaßt:  1.  die  allgemeine  Mal- 
schule, 2.  die  aUgemeine  Bildhauer- 
schule, 3.  Spezialschulen  für  Historien- 
malerei, Landschaftsmalerei,  Tiermalerei, 
höhere  Bildhauerei,  Kupferstecherei,  Gra- 
Teur-  und  Medailleurkunst  und  Architektur. 
Der  Akademie  sind  angegliedert:  die  Ge- 
mäldegalerie, das  Museum  für  Gipsabgüsse 
und  die  Bibliothek  mit  der  Kupferstich- 
sammlung. 

K.  k.  Kunstakademie  in  Prag. 
1799  als  Akademie  der  bildenden  Künste 
gegründet,  1887  reorganisiert  als  „Maler- 
akademie in  Prag«,  1896  als  Hoch- 
schule unter  Angliederung  einer  Abteilung 
für  Bildhauerei  in  die  Staatsverwaltung 
übernommen,  besteht  aus  einem  Vorberei- 
tungskurs und  sechs  Spezialschulen,  und 
zwar  vier  für  das  figurale  Fach,  eine  für 
die  Landschaftsmalerei  und  eine  für  die 
Bildhauerei. 

K.  k.  Kunstakademie  in  Krakau. 
Gegründet  1818,  reorganisiert  1873  und 
1897.  Die  Akademie  besteht  aus  Schulen 
für  Freihandzeichnen,  Malerei  und  Bild- 
hauerei. Nebstbei  werden  für  die  Hilfs- 
f&cher  besondere  Vorträge  gehalten. 

Steiermärkische  landschaftli- 
che Zeichenakademie  in  Gras.  Der 
Unterricht  wird  in  zwei  Kursen  für  das  Histo- 
rienfach erteilt,  einem  niederen  und  einem 
höheren  Zeichenkurs  und  einer  Meister- 
schule. 

Den  Kunstschulen  schließen  sich  in 
Österreich  die  kunstgewerblichen 
Lehranstalten  mit  Kunstunterricht  an, 
von  denen  zu  erwähnen  sind:  die  Kunst- 
schule des  k.  k.  österreichischen  Museums 
für  Kunst  und  Industrie  in  Wien  (eröffnet 
1868);  die  k.  k.  Kunstgewerbeschule  in 
Prag  (eröffnet  188Ö)  und  die  k.  k.  graphische 
Lehr-  und  Versuchsanstalt  in  Wien. 

An  diese  Anstalten  gliedern  sich  die 
Staatsgewerbeschulen,  Fachschulen,  allge- 
meine Zeichenschulen,  Handwerkerschulen 
und  fachliche  Fortbildungsschulen. 

Der  Kunstunterricht  an  den  Univer- 
sitäten beschränkt  sich  auf  das  Gebiet  der 
Archäologie  und  Kunstgeschichte. 

An  den  technischen  Hochschulen  wer- 
den Kunstgeschichte  und  ästhetische  Vor- 


lesungen gehalten  und  Übungen  im  Zeich- 
nen, Malen  und  Modellieren  gepflogen. 
Deutschland: 

Königliche  Akademie  der  Kün- 
ste in  Berlin-Charlottenbnrg.  Ge- 
stiftet vom  Kurfürsten  Friedrich  IIL  1696, 
reorganisiert  1875.  Revidierte  Statuten  ge- 
nehmigt durch  die  Allerhöchste  Ordre  1882. 
Sie  besteht  aus:  1.  der  akademischen  Hoch- 
schule für  die  bildenden  Künste:  Malerei, 
Bildhauerei  und  Architektur,  Kupferste- 
cherei und  Xylographie,  2.  den  akademi- 
schen Meister- Ateliers,  3.  der  akademiachen 
Hochschule  für  Musik,  4.  den  akademischen 
Meisterschulen  für  die  musikalische  Kom- 
position und  Kirchenmusik.  Der  Präsident, 
der  die  Rechte  einer  juridischen  Person  be- 
sitzt, ist  gegenwärtig  Dr.  Ing.  Geheim.  Re- 
gierungsrat H.  Ende;  Direktor:  A.  v.  Werner. 

Königliche  Kunstakademie  in 
Kassel,  gestiftet  vom  Landgrafen  Fried- 
rich IL  1777,  Statut  von  1886,  zur  Aus- 
bildung von  Künstlern,  Zeichenlehrern  und 
Kunstgewerbetreibenden.  Direktor:  Prof. 
Kolitz. 

Königliche  Akademie  der  bil- 
denden Künste  in  Dresden.  (Gestiftet 
1705  als  Malerakademie,  seit  1764  zur  Ausbil- 
dung von  Malern,  Bildhauern,  Architekten 
und  Kupferstechern  erweitert  und  seit  1899 
mit  dem  Charakter  einer  Hochschule  be- 
legt. Die  Schule  besteht  aus  Unter-,  Mittel- 
und  Oberklasse  und  den  Meisterateliers. 
Der  akademische  Rat  besteht  aus  neun 
Mitgliedern. 

Königliche  Kunstakademie  in 
Düsseldorf.  Gestiftet  1767  vom  Herzog 
Karl  Theodor  von  Berg,  erneuert  1819. 
Direktor:  Prof.  Peter  Janssen.  Die  Anstalt 
enthält  zwei  Vorbereitungsklassen  und 
Spezialklassen  für  alle  Zweige  der  Malerei, 
Bildhauerei,  Kupferstecherei  und  Deko- 
ration. 

Grofiherzoglich  Badische  Aka- 
demie der  bildenden  Künste  in 
Karlsruhe.  Errichtet  1854,  Statuten  von 
1866, 1892  und  1896.  Direktor:  Hans  Thoma. 
Die  Akademie  umfaßt  SchtÜer-  und  Meister- 
abteilungen für  Malerei,  Bildhauerei  und 
Architektur  und  die  bezüglichen  wissen- 
schaftlichen Nebenfächer. 

Königliche  Kunstakademie  in 
Königsberg.  Errichtet  1845;  Statuten 
1849;  Direktor :  Ludwig  Dettmann.  Den  Lehi^ 
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körper  bilden  fünf  ordentliche  Professoren 
und  sechs  künstlerische  und  wissenschaft- 
liche Hilfslehrer. 

Königliche  Akademie  für  gra- 
phische Künste  und  Buchgewerbe 
in  Leipzig.  Gegründet  1764  vom  Kur- 
fürsten Christian  und  der  Kurfürstin  Marie 
Antonia  Walpurgis  als  «Zeichnungs-,  Malerei- 
und  Architektur- Akademie^.  1863  Aufhe- 
bong  der  Abteilung  Baukunst.  1871  Reor- 
ganisierung. Seit  1876  „Königliche  Kunst- 
akademie und  Kunstgewerbeschule. '^  1893 
Errichtung  der  Abteilung  für  photogra- 
phische Vervielfältigungsveifahren ;  1896 
Aufhebung  der  Abteilung  Bildhauerkunst 
Seit  1901  unter  obigem  TiteL  Die  Akademie 
will  vornehmlich  Kräfte  zur  Erzeugung  von 


heimi  Flauen,  Stuttgart  und  Weimar.  Ver- 
gleiche übrigens  auch  den  Artikel  „Aka- 
demie*. 

Wien.  J.  Langt, 

Kurzschrift  s.  d.  Art.  S  t  e  n  o  g  r  a  p  h  i  e. 

Kurzsichtigkeit  ist  die  bekannte,  bei 
den  höchstzi?ilisierten  Völkern  am  meisten 
verbreitete  Krankheit,  bei  welcher  das  Auge 
nur  auf  kurze  Entfernungen  gut  sieht. 
Der  gelehrte  Name  „Myopie^  kommt  vom 
griechischen  ,fJLua)'^  ==»  „die  Augen  schließen'' 
und  dem  Stamme  „on'*  =: ,,  sehen'  her  und  ist 
daher  genommen,  daß  die  Kurzsichtigen, 
um  sch&rfer  zu  sehen,  die  Augen  zu- 
kneifen. 


Fig.  1  (Konsiohtigkeit).  Fig.  S  (Übersichtigkeit). 

(In  beiden  Bildern  sind  die  Fehler  im  Vergleiche  bot  Wirklichkeit  übertrieben  gezeichnet.) 


Werken  wohlfeiler  Volkskunst  heranbilden. 
Hauptaugenmerk  soll  der  künstlerischen 
Gestaltung  des  Buches  zugewendet  werden. 

Königliche  Akademie  der  bil- 
denden Künstein  München. Im  Jahre 
1818  aus  der  1770  gegründeten  Zeichen-, 
Maler  und  Bildhauerschule  entstanden. 
Direktor:  Ferd.  Müller,  14  ordentliche  Pro- 
fessoren, vier  Dozenten. 

Königliche  Kunstschule  in 
Stuttgart,  mit  dem  Charakter  einer  Aka- 
demie, hat  den  Zweck,  in  den  Fächern  der 
Malerei,  Bildhauerei,  Architektur  und 
Graphik  bis  zur  künstlerischen  Selb- 
ständigkeit auszubilden  (1896).  Direktor: 
P.  Hang,  15  Professoren. 

Außer  den  genannten  bestehen  in 
Deutschland  noch  höhere  kunstgewerbliche 
Schulen  in  Aachen,  Barmen,  Berlin,  Braun- 
schweig, Bremen,  Breslau,  Kassel,  Chem- 
nitz, Köln,  Krefeld,  Dresden,  Düsseldorf, 
Erfurt,  Frankfurt,  Hamburg,  Hanau,  Han- 
nover, Karlsruhe,  Leipzig,  Magdeburg,  Mühl- 
hausen, Mainz,  München,  Nürnberg,  Pforz* 


Die  auf  einer  Verl&ngerang  des  Aug- 
apfels von  vorn  nach  hinten  beruhende  Er- 
krankung bietet  das  Gegenstück  zu  der 
bei  gesunden  Augen  im  Alter  sich  nahezu 
regelmäßig  einstellenden,  aber  auch  oft 
schon  im  Kindesalter  vorhandenen,  auf 
einer  Verkürzung  des  Augapfels  beruhenden 
Weit-  oder  Übersichtigkeit  (Hyper- 
opia  von  unip  =  ^über"  und  „oi:"  =  „sehen*). 
Hier  sieht  das  Auge  nur  bei  weiter  Ent- 
fernung gut 

Wie  die  punktierten  Linien  in  beiden 
Bildern  zeigen,  schneiden  sich  hierbei  die  das 
Auge  treffenden  Strahlen  nach  Brechung 
durch  Linse  etc.  nicht,  wie  erforderlich  und 
S.  74  ersichtlich,  auf  dem  Augenhinter- 
grunde,  sondern  beim  kurzsichtigen  Auge 
vor,  bei  dem  übersichtigen  Auge  hinter 
demselben  (b). 

Diese  Fehler  kann  man  durch  Vor- 
setzen entsprechend  gearbeiteter  Gläser  (in 
Brillen,  Kneifern  etc.)  verbessern,  „korri- 
gieren**; für  kurzsichtige  Augen  müssen 
diese  Gläser,  wie  die  Zeichnung  zeigt,  nach 
innen  gewölbt,  b  i  k  o  n  k  a  v,  bei  übersichtigen 
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nach  anßen  gewölbt,  also  linsenförmig,  bi- 
konvex, nnd  dabei  dem  Grade  der  Krank- 
heit entsprechend  geschliffen  sein.  Wie  auf 
den  Zeichnungen  ersichtlich  gemacht,  treffen 
sich  dann  die  Strahlen  (die  vollen  Linien) 
im  Angenhintergrande  (b^). 

Beide  Erkrankungen,  deren  vorstehende 
Schilderang  aus  Gründen  des  Raummangels 
nicht  genauer  gegeben  werden  konnte,  sind 
mit  einer  Reihe  von  Beschwerden  und  Stö- 
rungen verbunden,  von  denen  [als  beson- 
ders häufig  und  für  andere  Personen  auf- 
fällig das  Schielen  erw&hnt  sei  (vgl.  oben 
S.  751;  der  Kurzsichtige  pflegt  nach  außen, 
der  Übersichtige  nach  innen  zu  schielen. 

Von  beiden  Erkrankungen,  die  auch 
erblich  sind,  ist  die  Kurzsichtigkeit 
für  die  Schule  und  mithin  für  Lehrer  und 
Erzieher  deshalb  so  sehr  wichtig,  weil  sie 
durch  die  andauernde  Nahearbeit  (besonders 
beim  Lesen  und  Schreiben,  aber  auch  bei 
feinen  Handarbeiten,  zumij,  wenn  sie  bei 
schlechter  Beleuchtung  vorgenommen  wer- 
den) erworben  und  allmählich  gesteigert 
werden  kann.  So  ist  es  bekannt,  wie  der 
Breslauer  Augenarzt  Hermann  Gohn  bei 
Augenuntersuchung  von  Realschülern  und 
Gymnasiasten  (allerdings  zu  einer  Zeit,  als 
die  Schulen  weniger  gesundheitlich  —  hy- 
gienisch —  als  jetzt  gebaut  waren)  in  den 
niedrigsten  Klassen  bei  227o  der  Schüler, 
von  da  aufsteigend  bis  zu  58%  in  der 
höchsten  Klasse  Kurzsichtigkeit  fand. 

Zur  Verhütung  der  Kurzsichtigkeit 
empfiehlt  sich  die  Beachtung  folgender 
Regeln  (vgl.  des  Verf.  Enzyklopädie  der 
Schulhygiene.  V^Tien,  A.  Pichler  1904,  S.  364) : 
1.  Die  Kopfhaltung  sei  eine  gerade,  was 
eventuell  durch  Kinnstützen  oder  Kopf- 
halten zu  erreichen  ist  2.  Die  Schulbänke 
müssen  hygienisch  gebaut  sein;  die  Bank- 
lehne sei  der  Form  der  kindlichen  Wirbel- 
säule leicht  angepaßt,  während  der  Sitz 
etwas  unter  den  Tisch  hinunterrage  (nega- 
tive Distanz).  3.  Der  Buchdruck  sei  einfach, 
klar,  groß  und  deatlich,  wobei  die  lateini- 
schen den  deutschen  (gotischen)  Buchstaben 
in  Schrift  und  Druck  vorzuziehen  sind. 
4.  Als  Schrift  selbst,  ein  in  letzter  Zeit  viel 
umstrittenes  Gebiet,  wird  von  den  Ärzten 
meist  Steilschrift,  bei  gerader  Mittellage  des 
Heftes  mehr  empfohlen  als  die  übliche 
Schrägschrift.  5.  Die  Beleuchtung  sei  hell 
und    gleichmäßig;   am   vorteilhaftesten  ist 


Tageslicht  zu  verwenden;  beim  Schreiben 
muß  sie  von  links  kommen. 

Übrigens  sollte  man  bei  kurzsichtigen 
Kindern  möglichst  die  Augen  schonen,  s.  B. 
sie  nicht  zwecklose  Handarbeiten  oder  Ab- 
schreibearbeiten vornehmen  lassen.  Schliefi- 
lich  sei  die  dauernde  Überwachung  kurz- 
sichtiger wie  weitsichtiger,  überhaupt  aug^i- 
leidender  Kinder  durch  einen  Augenarzt 
empfohlen. 

Berlin.  R.  Wehmer. 


L. 


Laboratorien  s.  d.  Art.  Päd.-psy- 
choL  Laboratorien. 

Lancaster  s.  d.  Att  Bell  undLan- 
caster. 

Landerziehnngsheime.  Im  Jahre  1889 
eröffnete  Dr.  Red  die  in  Abbotsholme  (Dei^ 
byshire,  England)  eine  Erziehungsanstalt, 
die  er  im  Gegensatze  zu  den  Public  Schock 
als  New  School  bezeichnete.  Der  Franzose 
Demolins  xmd  der  Deutsche  Dr.  Lietz, 
die  eine  Zeitlang  an  dieser  Schule  wirkten, 
übertrugen  diese  neue  Erziehungsrichtong 
in  ihre  Heimat,  aber  während  der  Fransoae 
seine  Anstalt  in  Anlehnung  an  das  englische 
Vorbild  £cole  nouvelle  nannte,  führte  daftlr 
Dr.  Lietz  den  Namen  Landerziehungs- 
heim ein  und  gibt  mit  diesem  Worte  die 
wichtigsten  Merkmale  der  Neuschule  an. 
Denn  die  Erziehung,  die  angestrebt  wird, 
kann  nur  auf  dem  Lande  gedeihen.  Fem 
von  dem  unruhigen  Treiben,  den  staubigen, 
ungesunden  Straßen,  den  verlockenden  Ge- 
fahren der  Stadt,  in  ruhiger,  gesunder  Ge- 
gend steht  das  Schulhaus,  umgeben  von 
Gärten,  Feldern,  Wiesen,  Wäldern,  am  Ge- 
stade eines  Sees  oder  den  Ufern  eines  Flusses, 
und  ein  Heim  soll  die  Schule  sein,  nicht 
eine  große  Schulkaseme,  die  die  Schüler 
nur  für  wenige  Stunden  aufnimmt,  ein 
Familienhaus  mit  Familienerziehung,  wo 
Vorstand  und  Lehrer  und  Schüler  eine 
Familie  bilden,  der  Lehrer  dem  Schüler  als 
älterer  Freund  dem  jüngeren  gegenüber- 
steht, und  diese  Schule  ist  keine  Unter- 
richtsschule, die  nur  Wissenskram  aufspei- 
chert und  für  das  Examen  drillt,  sondern 
eine  Erziehungsschule,  die  alle  körperlichen 
und  geistigen  Anlagen  des  Schülers  znr 
Entfaltung  bringt,   und   zwar  im   Dienste 
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der  Charakterbildung.  Die  Gmnds&tze 
aber,  die  die  Gründer  dieser  Anstalten 
dabei  leiten,  sind  nicht  nen,  das  behaupten 
sie  selbst  auch  nicht  trotz  der  Ausdrücke 
New  School  und  £cole  nouyelle,  sondern 
es  sind  jene  Rousseau  sehen  Ideen, 
die  schon  im  18.  Jahrhundert  bedeu- 
tende Manner  begeistert  haben,  die  die 
Philanthropine  geschaffen  haben,  und  Base- 
dow, Campe  und  andere  haben  nicht  mit 
geringerer  Begeisterung  jene  Erziehungs- 
ideale zu  Yerwirklichen  gesucht  und  sich 
das  Höchste  dabei  versprochen  als  die  neuen 
£rzieher;  aber  diese  kennen  die  Fehler  und 
Schwächen  jener  Anstalten  und  wissen, 
woran  sie  zu  Grunde  gegangen  sind,  und 
sie  wollen  diese  vermeiden,  indem  sie  die 
praktischen  Versuche  eines  Pestalozzi, 
Fellenberg,  Salzmann,  Fröbel  und 
die  philosophisch-pädagogischen  Untersu- 
chungen H  erbarts.  Zillers  imd  anderer 
und  alle  Reformbestrebungen  des  19.  Jahr- 
hunderts auf  dem  Gebiete  der  körperlichen 
und  geistigen  Erziehung  vor  Augen  haben 
und  das  bis  jetzt  als  richtig  Befundene 
durchzuführen  suchen.  Diese  neuen  An- 
stalten sind  zunächst  für  Knaben  und  Jüng- 
linge bestimmt,  doch  war  es  nicht  schwer, 
die  dort  verwerteten  Erziehungsgrundsätze 
auch  auf  Mädchenschulen  zu  übertragen, 
und  Frau  v.  Petersenn  hat  bereits  zwei 
Landerziehungsheime  für  Mädchen  begrün- 
det Dr.  Lietz  selbst,  der  ei£rige  Vorkämp- 
fer der  neuen  Schule,  geht  mit  dem  Plane 
um,  in  absehbarer  Zeit  die  Zusammener- 
ziehung von  Knaben  und  Mädchen  zu  ver- 
wirklichen, bis  sich  ein  Stab  von  Erziehern 
und  Erzieherinnen  die  nötige  Erfahrung  für 
diese  hohe  Aufgabe  gesammelt  haben  wird ; 
denn  ,  Zusammenerziehung  von  Knaben  und 
Mädchen  ist  dem  Prinzip  nach  das  WtLn- 
schenswerte,  weil  bei  solcher  ganz  allein 
der  Familiencharakter  des  Heims  gewahrt 
wird**.  Dementsprechend  stellt  daher  Dr. 
Lietz  als  Erziehungsziel  der  Landerzie- 
hungsheime folgendes  auf:  „Wir  wollen 
die  anvertrauten  Kinder  zu  einheitlichen, 
edlen,  selbständigen  Charakteren  erziehen,  zu 
deutschen  Jünglingen  und  Jungfrauen,  die 
ihrer  Jugend  froh  werden  sollen,  die  an  Leib 
und  Seele  gesund  und  stark,  die  körperlich, 
praktisch,  wissenschaftlich  und  künstlerisch 
tüchtig  sind,  die  warm  empfinden,  klar  und 
scharf  denken,  mutig  und  stark  wollen. 
—  Für  die  Mädchen  wird  daneben  zugleich 


beabsichtigt  eine  Vorbereitung  auf  die 
Pflichten  der  Hausfrau  und  der  Mutter,  auf 
einen  Frauenberuf,  der  ihrer  Neigung  ent- 
spricht und  ihnen  die  Möglichkeit  gibt, 
durch  eigene  Kraft  ihren  Weg  durchs  Leben 
zu  finden.' 

Die  Verwirklichung  dieses  Zieles  wird 
von  allen  Anstalten  angestrebt,  doch  nicht 
überall  mit  ganz  gleichen  Mitteln,  aber  wie 
Dr.  Lietz  von  Dr.  Red  die  beeinflußt  ist, 
so  ist  seine  Anstalt  für  die  anderen  vor- 
bildlich gewesen,  sogar  jetzt  für  eine  Schule 
in  Frankreich,  die  £coJe  d'Aquitaine  in 
Chalais,  die  Emest  C  o  n  t  o  u  nach  deutschem 
Muster  einrichtete.  Femer  haben  alle  diese 
Anstalten  zur  Voraussetzung  Landbesitz 
mit  Wirtschaftsbetrieb,  auch  wohl  Fabriks- 
anlagen (Contou  in  Chalais). 

Was  nun  die  körperliche  Erziehung  an- 
belangt, so  könnten  wohl  die  Ärzte  und 
Hygieniker  damit  zufrieden  sein,  ja  man 
will  sogar  behaupten,  daß  hier  des  Guten 
etwas  zu  viel  geschehe.  Die  Kinder  leben 
viel  im  Freien  und  atmen  eine  gesunde, 
staubfreie  Luft,  der  Körper  wird  gekräftigt 
durch  Bäder  im  Flusse  und  im  See  (in 
Abbotsholme  steht  sogar  eine  Badewanne 
unter  dem  Bette),  durch  Spiel  und  Sport 
(Radfahren,  Schlittschuh-  und  Schneeschuh- 
laufen); zwei  Stunden  des  Nachmittags 
sind  der  Arbeit  gewidmet,  und  zwar  ernster 
Arbeit.  Lehrer  und  Schüler  arbeiten  mit- 
einander auf  dem  Felde,  im  Garten  oder 
in  der  Werkstatt,  wo  ihnen  von  geschulten 
Handwerksmeistern  Anleitung  gegeben  wird 
und  wo  jeder  seiner  Neigung  nachgehen 
kann.  Sie  sägen  Bäume  um,  bauen  Brücken, 
Holzhütten,  Taubenkobel;  sie  drechseln, 
tischlern,  verfertigen  Papparbeiten,  Modelle 
für  den  Unterricht,  sie  ernten  die  Kartoffeln, 
das  Obst  u.  s.  w.  Obwohl  Dr.  Lietz  eine 
Turnhalle  anführt,  so  hält  man  doch  nicht 
viel  von  dem  Schulturnen ;  „denn  die  über- 
triebene Methodisierung  der  Leibesübungen 
vernachlässigt  geradezu  die  Hauptsache: 
die  geistige  Anregung,  die  Freude,  die  sol- 
chen Übungen  niemals  abgehen  darf,  wenn 
sie  nicht  zum  abstumpfendcii  Drill  werden 
soll.**  Wir  finden  zwar  da  und  dort  im 
Freien  einzelne  Turngeräte,  dagegen  sehen 
wir  die  Jugend  sich  bald  frei  auf  der  Wiese 
hemmtummeln,  bald  mit  Ballspiel  (Fußball) 
beschäftigt,  bald  einen  Dauerlauf  machen. 
Bewegungsspiele,  Kraftübungen  am  Reck 
und  Barren,  Lauf-,  Sprung-,  Kletterübun- 
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gen,  auch  wohl  militärische  Marschübungen 
—  das  sind  die  Gegenstände  des  Turnunter- 
richts. Dazu  kommen  noch  längere  oder  kür- 
zere Reisen  zu  Fuß  und  Rad  und  alles  dies 
steht  im  Dienste  der  Erziehung.  Die  Handar- 
beit, der  Feld-  und  Gartenbau  wird  nutzbar 
gemacht;  der  zukünftige  Fabriksherr,  der 
Großkaufmann,  der  Großgrundbesitzer  (die 
Kinder  dieser  Stände  sind  ja  meist  in  den 
Landerziehungsheimen  vertreten)  lernt  den 
Landmann,  den  Handwerker  schätzen  und 
trägt  so  bei  zur  Oberbrückung  der  sozialen 
Gegensätze.  Auf  Reisen  lernen  die  Schüler 
Land  und  Leute  aus  eigener  Anschauung 
kennen,  der  Sinn  für  Selbständigkeit,  Selbst- 
beherrschung wird  entwickelt  und  gestärkt, 
Hut  und  Selbstvertrauen  erwacht,  wenn 
flie  weite  Gegenden  darchwandern,  im 
Freien  übernachten,  ihr  Mahl  selbst  be- 
reiten. 

Zur  Körperpflege  gehört  auch  Nahrung 
und  Kleidung.  Daß  der  Aufenthalt  im 
Freien,  die  viele  Bewegung,  Handarbeit 
Hunger  erzeugt,  ist  selbstverständlich,  zu- 
mal bei  jungen  Leuten,  die  im  Wachstum 
begriffen  sind,  und  die  Anstalt  sorgt  für 
gesunde,  reichliche  Nahrung:  Fleisch,  Ge- 
müse, Mehlspeisen,  Milch,  Kakao,  Butter, 
Honig,  Brot,  Obst  sind  die  Mittel,  den 
Körper  zu  kräftigen,  Alkohol  aber,  dieser 
Körperzerrütter,  wird  in  jeder  Form  fern- 
gehalten. Die  Kleidung  ist  einfach  und 
wohl  geeignet,  jeder  Verweichlichung  vor- 
zubeugen; nichts  Steifes,  Festanliegendes, 
Unbequemes  wird  geduldet. 

Der  wissenschaftliche  Unterricht  ist 
meist  dem  Vormittag  zugewiesen,  und  zwar 
4 — ö  Stunden,  jedoch  so,  daß  er  meist  nur 
je  45  Minuten  dauert.  Zwischen  je  zwei 
Stunden  fallen  Pausen  von  V«  Stunde  und 
eine  längere  von  ^/a  Stunde.  Diese  Freizeit 
bringen  die  Zöglinge  im  Freien  zu,  teils 
spielend,  teils  tarnend,  oder  sie  machen 
wohl  auch  einen  Dauerlauf,  oder  sie  ver- 
zehren in  der  längeren  Pause  ihr  zweites 
Frühstück.  Aller  Unterricht  ist  Qesinnungs- 
unterricht,  nicht  etwa,  daß  auf  Religion, 
Geschichte,  Sprach&cher  ein  größeres  Ge- 
wicht gelegt  wird,  sondern  aller  Unterricht 
geht  vielmehr  darauf  aus,  auf  Gemüt  und 
Willen  zu  wirken.  Dies  wird  namentlich 
durch  die  Methode  zu  erreichen  gesucht, 
und  was  das  18.  imd  19.  Jahrhundert 
in  dieser  Beziehung  geschaffen  hat,  das  wird 
hier  trefflich   ausgenützt.    Der  Unterricht 


sucht  das  allseitige  Interesse  der  Jugend  zu 
wecken,  geht  von  der  Anschauung  aas  und 
nützt  alles  aus,  was  diese  bietet:  Feld  und 
W^ald,  Garten  und   Fluß,    Haus   und   Hof. 
Arbeit  in  der   Werkstatt,   Bilder,    Modelle, 
Karten  u.  s.  w.  und  so  wird  nicht  nur   in 
der  Schule  unterrichtet,  sondern  auch  ge- 
legentlich bei  der  Arbeit,  auf  Spaziergängen, 
Reisen.  Der  Lehrer  doziert   nicht,   so   daß 
die  Schüler  bloß  aufnehmen,  sondern  aller 
Unterrichtsstoff  wird,   soweit   es   möglich, 
gemeinsam   erarbeitet.    Selbsttätigkeit   des 
Schülers  ist  die  Hauptsache  und  der  Lehrer 
sieht  es  gern,  wenn  der  Schüler  ihn  fragt : 
und  dieses  Selbstfinden,  Mitarbeiten  macht 
es  möglich,  daß  viel  unnutzer  Gedächtnis- 
kram erspart  wird.  Neben  der  Anschauung 
und  der  Anschaulichkeit  ist  noch  die  Kon- 
zentration der  Unterrichtsstoffe    herTorzu- 
heben.  Es  ist  aber  nicht  jene  Unterrichts- 
weise  zu  verstehen,  die  in  konzentrischen 
Kreisen  immer  wieder  zum  Anfang  zurück- 
kehrt, sondern   das   Ineinandergreifen    der 
Lehrgegenstände  im  Dienste  derGesinnnngs- 
bildung.  Femer  wird  die  Individualität  des 
Schülers  genau  berücksichtigt  und  das  kann 
der  Lehrer  leicht  tun,  da  die  Klassen  nicht 
stark  sind,  wohl  nicht  über  20,  meist  nur 
10—12  Schüler  zählen;  er  kann  sich  dafür 
mit  jedem  eingehend  beschäftigen,   so    daß 
alle  Arbeit  in   der  Schule   geleistet    wird. 
Daher  ist  es  aber  auch  möglich,    dafi    für 
die  Wiederholung  meist   bloß    eine  Stande 
nachmittags  angesetzt  ist;  nur  in  den  oberen 
Klassen   (II  a — I  a),   wo  der  wissenschaft- 
liche Betrieb  und  die  Vorbereitung  für  ein 
gelehrtes   Studium   mehr   in   den   Vorder- 
grund tritt,  sind  mehr  Stunden    dazu    be- 
stimmt. —  Was  nun  die  Unterrichtsg^^en- 
stände  anbelangt,  so  schließen  sich  die  Land- 
erziehungsheime den  Realschulen  (Oberreal- 
schulen) des   betreffenden  Landes  an,  nnd 
zwar  wird  gelehrt:    Geschichte,    Religion s- 
geschichte,  Deatsch,  Englisch,  Französisch. 
Erdkunde,  Biologie,  Gesundheitslehre,  Che- 
mie, Physik,  Arithmetik,  Geometrie;  femer 
Latein  und  Griechisch,  aber  nur  fakultativ 
in  den  oberen  Klassen.   Auch   den   Forde- 
rungen  der  Kunsterziehung   wird   Genüge 
getan  durch  Zeichnen   (für   alle    Klassenl 
Gesang,  Instrumentalmusik  (Klavier,  Violine. 
Cello).    Das  Deutsche  (die  Muttersprache} 
steht  in  dem  Mittelpunkt  des  Unterrichts. 
das    Ziel    des    Sprachunterrichts    in    des 
Fremdsprachen  (Französisch  und  Englisch. 
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in  der  Schweiz  auch  Italienisch)  ist  Beherr- 
sch ang  der  Sprache  im  Sprechen  und 
Schreiben.  Der  Unterricht  in  diesen  wird 
meist  von  einem  geborenen  Engländer  oder 
Franzosen  oder  Italiener  erteilt.  In  der 
Geographie  nnd  der  Geschichte  geht  man 
von  der  Heimat  und  der  Gegenwart  aus 
und  die  Vergangenheit  und  die  Fremde 
wird  nur  soweit  herangezogen,  als  sie  zum 
Verständnis  der  Heimat  und  der  Gegenwart 
dient.  Im  Geschichtsunterricht  werden  fer- 
ner die  geschichtlichen  Quellen  fleißig  be- 
nutzt. Mathematik  und  Naturwissenschaften 
werden  im  Zusammenhang  mit  dem  mo- 
dernen kaufmännischen  und  industriollen 
Leben  gelehrt.  £s  wird  auch  Bachführung 
erlernt.  AuJSallend  ist,  dafi  in  den  meisten 
dieser  Erziehungsanstalten  eigene  Beli- 
gionsstunden  fehlen;  Dr.  Lietz  hat  für 
seine  Schulen  Beligionsgeschichte  einge- 
führt. Er  äußert  sich  darüber  folgender- 
maßen: f,DeT  Pflege  des  sittlichreligiösen 
Sinnes,  der  Heimat-  wie  Vaterlandsliebe 
dient  das  gesamte  Leben  im  Landerziehungs- 
heime, dienen  ferner  besondere  Veranstal- 
tungen, wie  tägliche  Vertiefungsgelegen- 
heiten (Abendandachten),  Feier  von  Gedenk- 
tagen, dient  ferner  die  Pflege  von  Dichtung 
und  Kunst.  Dabei  ist  es  nicht  darauf  ab- 
gesehen, nach  irgend  einer  politischen  oder 
dogmatischen  oder  konfessionellen  Bichtung 
zu  beeinflußen,  sondern  darauf,  durch  Ver- 
tiefung von  Gemüt  und  Charakter  ohne 
Jede  Aufdringlichkeit  echter  Beligiosität  und 
Sittlichkeit  den  Weg  zu  bereiten,  wie  es 
der  jeweiligen  Stufe  des  Kindesaltera  an- 
gemessen ist.^  Eine  besondere  Einrichtung 
dieser  Anstalten  sind  noch  die  Debattier- 
abende, an  denen  ein  Thema  bestimmt 
wird,  welches  die  Schulgemeinde  in  parla- 
mentarischer Weise  behandelt.  Dies  soll 
auch  für  das  Leben  vorbereiten;  denn  für 
das  Leben  wollen  diese  Anstalten  erziehen 
und  waren  zunächst  bestimmt  für  die 
Söhne  sehr  reicher  Leute,  die  sich  nicht  um 
Amt  und  Würden  zu  bewerben  brauchen.  Da- 
rin liegen  aber  auch  die  Fehler,  die  man  diesen 
Anstalten  vorwerfen  kann.  Einmal  sind  sie 
nicht  allen  zugänglich  ;  denn  die  Pension  ist 
ziemlich  hoch,  zwischen  1200— 2000  M.,  dazu 
kommen  noch  die  Ausstattungskosten 
(340  M.)  Außerdem  muß  die  leidige  Berechti- 
gungsfrage ihren  Bestrebungen  Hindernisse 
bereiten  und  sie  veranlassen,  ihrem  Prinzip 
zum  Teil  untreu  zu  werden.  Denn  Berech- 
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tigungszeugnisse  können  nur  durch  eine 
Prüfung  an  staatlichen  oder  staatlich  an- 
erkannten Schulen  erlangt  werden.  Aller- 
dings steUen  auch  die  Anstalten  eine  Art 
Zeugnis,  und  zwar  vierteljährig  Mitteilungen 
an  die  Eltern  aus.  Diese  enthalten  folgendes : 

I.  Leibliches  Ergebnis  und  äußere 
Führung. 

II.  Sittlich-religiöses  Ergebnis. 

III.  Geistiges  Ergebnis. 
Die  Noten  werden  erteilt: 

L  dem  Können  stets  und  völlig  ent- 
sprechend, 

IL  dem  Können  meist  und  ziemlich 
entsprechend, 

III.  dem  Können  selten  und  wenig  ent- 
sprechend, 

IV.  dem  Können  nie  entsprechend. 
Diese  Noten  nötigen  uns  auch,  nach  der 

Zucht  in  diesen  Anstalten  zu  fragen.    Da- 
rüber gibt  uns  Dr.  Lietz  Aufklärung;  er 
sagt:  „Äußere  Disziplin  wird  nur  soweit  an- 
gewandt, als  sie  für  den  einzelnen,  wie  für 
die  Gesamtheit  unbedingt  nötig  ist.    Freier, 
natürlicher  Verkehr  soll  zwischen  den  Kin- 
dern und  den  Erziehern  herrschen.    Äußer- 
liche, nicht  aus  der  betreffenden  Sache  selbst 
erfolgende  Strafen  oder  Belohnungen  fallen 
weg.    Durch  Einwirkung  von  Personen  und 
Dingen,  dadurch  daß  Gelegenheit  gegeben 
wird,  ein  lebenswertes  Leben  zu  verbringen, 
soll  zu  freudiger  Pflichterfüllung,  unter  sorg- 
faltiger Berücksichtigung  der  Welt  im  Zög- 
ling, sowie  der  ihn  umgebenden  Natur  er- 
zogen werden.'  Daß  der  Geist,  der  in  diesen 
Schulen  herrscht,  ein  guter  sein  muß,  geht 
schon  aus  dem  Vertrauen  hervor,  das  man 
den  Schülern  entgegenbringt.    Denn  diese 
machen  oft  an  Freinachmittagen  (es  sind 
meist  zwei  angesetzt)  einzeln  oder  in  Grup- 
pen auch   ohne  Begleitung  eines  Lehrers 
längere  oder  kürzere  Reisen  zu  Fuß  oder 
auf  dem  Rad,  ohne  jemals  dieses  Vertrauen 
mißbraucht  zu  haben.    Dieser  gute  Geist 
wird   durch    das   ganze   Erziehungssystem 
herbeigeführt,  das  nicht  durch  polizeiliche 
Aufsicht    und    Strafen    schreckt,    sondern 
mehr  vorbeugt  und  den  Willen  zum  Guten 
lenkt.    Vieles  trägt  dazu  auch  bei  das  Amt 
der  Präfekten,  das  aus  der  alten  englischen 
Schuleinrichtung     herübergenommen     ist. 
Jede  Klasse   steht  unter   der  besonderen 
Leitung  eines   reiferen   Schülers,   der  für 
Ordnung  sorgt,  durch  sein  Beispiel  anregt, 
der    „der  Vertraute   des  Lehrers  ist,  ohne 
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deshalb  aufzuhören,  Kamerad  seiner  Mit- 
schüler zu  sein**. 

Wie  sich  nun  das  Leben  in  einem  Land- 
erziehungsheim  abspielt,  zeigt  folgender 
Tagewerksplan,  den  wir  dem  Buche  von 
Frei  „Landerziehungsheime**  entnommen 
haben.  Es  versteht  sich  von  selbst,  daß 
die  deutschen  Anstalten  da  und  dort  ab- 
weichen, namentlich  sind  die  spezifisch  eng- 
lischen Einrichtungen  durch  entsprechende 
deutsche  ersetzt;  auch  ist  der  Unterricht 
meist  auf  den  Vormittag  verlegt  Das  Wort 
„Kapelle*  darf  nicht  in  unserem  Sinne  als 
Gottesdienst  in  der  Kapelle  aufgefaßt  wer- 
den, sondern  es  ist  mehr  auf  eine  Erbauung 
abgesehen,  herbeigefllhrt  durch  die  Lektüre 
religiöser,  aber  auch  weltlicher  Schriften, 
die  geeignet  sind,  „das  Herz  zu  erheben 
und  das  Gemüt  mit  hohen  Idealen  zu  er- 
füllen." 

Wir  haben  also  hier  einen  der  vielen 
Reformversuche,  der  der  Neuzeit  gerecht 
werden  will,  der  allen  Anforderungen  ge- 
nügen soll.  Daß  aber  auch  diese  neuen 
Schulen  nicht  ohne  Anfechtungen  geblieben 
sind,  ist  natürlich,  fühlt  sich  ja  das  Alte, 
das  Langbew&hrte  bedroht.  Man  wirft  ihnen 
vor,  daß  sie  auf  die  intellektuelle  Erziehung 
zu  wenig  Gewicht  legen,  daß  sie  die  Arbeit 
nur  als  Spiel  betreiben,  daß  die  sittliche 
Bildung  durch  den  Mangel  an  eigenen  Re- 
ligionsstunden leide,  kurz  daß  alles  Spiel 
und  Sport  sei  für  Leute,  die  den  Ernst  des 
Lebens  nie  so  recht  kennen  lernen,  und 
da  man  die  alten  Philantbropine  zum  Ver- 
gleich heranzieht,  so  ist  ein  Verurteilen  nicht 
eben  schwer ;  aber  es  ist  unrecht,  jetzt  schon 
ein  endgültiges  urteil  zu  fällen.  Sie  müssen 
sich  einleben,  sich  ungef&hrdet  entwickeln, 
und  da  ihre  pädagogischen  Grundsätze  ja 
allgemein  anerkannt  sind,  so  mögen  sie  als 
Vorbild  dienen,  wie  man  diese  auch  in  an- 
deren Schulen  verwenden  könne,  hat  ja 
doch  auch  Rochow  es  verstanden,  das 
Gute  der  Philanthropine  für  seine  Volks- 
schule auszunützen. 

Daß  die  Idee,  die  Jugend,  fern  von  dem 
Treiben  der  Städte,  in  Landerziehungs- 
heimen geistig  und  körperlich  zu  erziehen, 
rasch  durchgedrungen  ist,  zeigt  nicht  nur 
die  Vermehrung  dieser  Anstalten,  sondern 
auch  ihr  Aufblühen  und  das  Vertrauen, 
das  man  ihnen  entgegenbringt.  Es  sind 
seit  dem  Jahre  1889  folgende  Anstalten 
entstanden. 


TAGEWERKPLAN 

einer  Erziehungsschule  (Alumnat)  nach 
abbotsholmischem  Muster. 

Winterhalbjahr: 


7  ühr 

715 

gOfi 

8" 
8ac_9i6  \ 

9«o__ioi6J 
10»ß— 10« 

10**— 11»«1 

11*5—12"/ 

12»«— 1 
lühr 

J8O 145 

\*S 2 

2—3 

3—4 

4-4" 

480_51O    I 

ö«°-6    J 

6  ühr 

ßso 7  so 

780 gso 

380 

8** 
9  ühr 


Aufstehen 

Lauf 

Kapelle 

1.  Frühstück 
Schlafzimmerparade 
Musikpraxis 

Zwei    Lektionen    aus  dem 
sprachl.  Gebiet 

2.  Frühstück,    Spiel,   Frei- 
übungen 

Zwei    Lektionen    aus    dem 

mathem.  -  naturwissenscb. 

Gebiet  (von  diesen  1  oft 

im  Freien) 
Singen 
Mittag 

Musikal.  od.  dichter.  Vortrag 
Umziehen  f.  Handarbeit 
Zeichnen,   bezw.    Arbeit  in 

Werkstätte 
Gartenarbeit,  landw.  Arbeit, 

bezw.  Spiel,  Fechten,  Lauf 
Baden,  umziehen 
Zwei  Lektionen  an  3  Tagen 

sprachl. -geschieh  tL     Art. 

an  zwei  Tagen  naturwiss 

mathem.  Art 
Abendessen 
Musik  (Instrumental) 
Wiederholungsstunde,    ein- 
mal in  der  Woche  Boxen, 

Ringen 
Nachtessen 
Schlußkapelle 
Zu  Bett 


Sommerhalbjahr 

(nur  die  Abweichungen  vom  Winterhalbj. 
sind  angegeben): 


610 

Aufstehen 

6« 

Milch-Biskuits 

680 

Lauf 

6«»_78o 

1.  Lektion 

780 

Kapelle 

10*'— ll*°| 

wie  im  Winterhalbjahr 

1140_12«'>' 

und  auch  mehrmals  Singen 

12«o-l 

Baden  im  Fluß 

14S       2*' 

Zeichnen   oder   Werkstätte 

3    4*»    \ 
4*6    6"  J 

wie  im  Winterhalbj.  3 — 4" 

5"-6 

Eine  Lektion 

Landkarten.  —  Landwirtschaftslehre. 
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1.  The  New  School  Abbotsholme,  Der- 
byshire  (England),  gegründet  1889  von  Dr. 
Red  die. 

2.  The  New  School  Bedales,  Snssex 
(England ),  gegründet  yon  B  a  d  1  e  y,  früher 
Lehrer  in  Abbotsholme. 

3.  L'^cole  nonvelle  de  Koches  bei  Ver- 
nenil-sor  Avre  in  der  Normandie,  gegründet 
von  Demo  lins,  ebenfalls  vordem  Lehrer 
in  Abbotsholme. 

4.  L'^cole  de  Tlsle  de  France  (Scott, 
Hawkins  nnd  Dr.  Leplat)  1901. 

5.  Le  College  de  Normandie  (Duha- 
mel), 1902. 

6.  L'^cole  de  PEsterel  (Abb^  Cayla). 

7.  L'^cole  du  Snd-Est  (bei  Lyon)  1903. 

8.  L'^cole  d' Aquitaine  bei  Chalais  (C  o  n- 
toa)  1905. 

9.  Die  Deutschen  Landerziehungsheime 
des  Dr.  H.  Lietz  in  Ilsenburg  am  Harz 
1898,  Haubinda  in  Sachsen-Meiningen  (bei 
Hildburghausen)  1901  und  Biberstein  bei 
Fulda  1904. 

10.  Die  Deutschen  Landerziehungs- 
heime für  Mädchen  der  Frau  von  Peter- 
senn am  Stolpersee  bei  Potsdam  und  in 
Gaienhofen  am  Bodensee  (Baden)  1904. 

11.  Das  Institut  Grünau  des  Dr.  Loo- 
fer  bei  Bern. 

12.  Das  Schweizerische  Landerziehungs- 
heim des  Dr.  Frei  (1?04  gestorb.)  und 
Zuberbühler  in  Glarisegg  am  Bodensee 
1902. 

13.  Das  Landerziehungsheim  in  Laube- 
gast a.  d.  £.  bei  Dresden  (gemeins.  Erzieh, 
für  Knaben  und  Mädchen). 

14.  Das  Pädagogium  Sternagls  bei 
Freiwaldau  (Österr.-Schlesien),  im  Jahre  1904 
in  ein  Landerziehungsheim  umgestaltet. 

Femer  beabsichtigte  Prof.  Loh  mann 
in  Schondorf  am  Ammersee  (Bayern)  im 
Herbste  1905  ein  Landerzieh angsheim  zu 
eröffnen. 

Literatur:  Reddie  Cecil  Dr.,  Abbots- 
holme 1889 — 1899  or  ten  years  work  in  an 
edacational  laboratory.  London  1900,  G. 
Allen.  —  Demolins  Ed.,  L'^ducation 
nouvelle.  Paris  Didot.  —  Gör  in  g  H., 
Die  neue  Deutsche  Schale.  Leipzig  1890, 
Voigtländer.  —  Lietz  Herm.,  Dr.,  Emloh- 
stobba.  Roman  oder  WirkUchkeilL  Berlin. 
Dümmler.  —  Lietz  Herm.,  Dr.,  Deutsche 
Landerziehungsheime  für  Knaben  und  Mäd- 
chen. —  Frei  Wilh.,  Dr.,  Landerzieh uncs- 
heime.  Leipzig  1902 ^  Klinkhardt.  —  Frei  W. 
und  Zuberbühler  W.,  Landerziehungs- 


heime. Schulprogramm.  Zürich  1902.  — 
M  ü  n  c  h  W.,  Zukunftspädagogik.  Berlin  1 904, 
Reimer.  —  Contou  Em.,  Ecoles  nouvelles 
et  Landerziehungsheime.  Paris  1905.  Yuibert 
etNony.  —  Lietz  Herm.,  Dr.,  1. — 7.  Jahr 
im  Deutschen  Landerziehungsheim.  Leipzig, 
Voigtländer  (diese  Jalurbücher  enthalten  die 
Entwicklungsgeschichte  der  Landerzie- 
hungsheime). 

Linz.  Anion  Popek. 

Landkarten  s.  d.  Art.  Geographie. 

Landwirtschaftslehre  ist  die  Anleitung 
zum  zweckmäßigen  Betriebe  der  landwirt- 
schaftlichen (Pflanzen-  und  Tier-)Produktion 
und  zur  yorteilhaften  wirtschaftlichen  oder 
kaufmännischen  Verwendung  der  landwirt- 
schaftlichen Produkte.  Schon  die  (ländliche) 
Volks-  und  Bürgerschule  soll  gelegentlich 
des  naturkundlichen  und  des  Rechen- 
unterrichts hiezu  Anregungen  bieten  und 
die  dort  erworbenen  Kenntnisse  sollen  in 
landwirtschaftlichen  Fortbildungskursen  im 
Örtlich  entsprechenden  Rahmen  erweitert 
werden.  Rein  fachlicher  Art  sind  die  halb- 
oder  einjährigen  niederen  land-  und  forst- 
wirtschaftlichen Lehranstalten,  die  meist 
drei  Schuljahre  umfassenden  land-  und 
forstwirtschaftlichen  Mittelschulen  und  Aka- 
demien, die  land-  und  forstwirtschaftlichen 
Lehrkanzeln  an  Universitäten  und  Tech- 
niken, endlich  die  land-  und  die  forstwirt- 
schaftliche Abteilung  der  Hochschule  für 
Bodenkultur. 

Das  Organisationsstatut  vom  21.  Jul 
1888  bezeichnet  als  Stoff  und  Ziel  des  land- 
wirtschaftlichen Unterrichts  im  dritten  und 
vierten  Jahrgange  der  österreichischen 
Lehrerbildungsanstalten  die  Vermittlung 
der  ,  Hauptgrundsätze  des  Pflanzenbaues 
und  der  Tierzuchf*  und  präzisiert  diese 
Angabe  mit  dem  Zusätze:  ^Der  landwirt- 
schaftliche Unterricht  hat  ein  lebendiges 
und  verständiges  Interesse  für  landwirt- 
schaftliche Fragen  und  Arbeiten,  insbe- 
sondere für  den  Obst-  und  Gartenbau  in 
den  Zöglingen  zu  wecken.'' 

Trotz  ihres  klaren  Wortlautes  erfahr 
diese  gesetzliche  Bestimmung  schon  in  ihrer 
ersten  Durchführung  eine  unrichtige,  zweck- 
widrige Auffassung.  Die  einzige  approbierte 
„Landwirtschaftslehre  für  österreichische 
Lehrerbildungsanstalten"  von  Schneider  und 
Nalepa  behandelt  gleich  ausführlich  das 
ganze    Gebiet    der    Landwirtschaft    ohne 
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tieferes  Eingehen  aut  einzelne  für  den 
Lehrer  wichtigere  Zweige  derselben;  sie 
dürfte  deswegen  mehr  für  landwirtschaft- 
liche Fachschalen  als  für  Lehrerbildungs- 
anstalten geeignet  sein.  Welchen  praktischen 
Nutzen  sollte  der  Lehrer  z.  B.  ans  dem 
gründlichen  Unterricht  über  Schaf-  und 
Pferdezucht,  über  Weide-,  Jagd-  und 
Fischereirecht,  über  Expropriation  u.  a.  m. 
ziehen  und  wie  sollte  der  Lehramts- 
kandidat für  solche  ihm  femliegende 
Stoffe  ein  „lebendiges  und  verständiges 
Interesse**  hegen? 

Die  unzweckmäßige  stoffliche  Aus- 
dehnung des  Lehrbuches  führte  auch  im 
Unterricht  zur  übermäßigen  Pflege  der 
Theorie  und  Belastung  der  Zöglinge  mit 
Überflüssigem  unter  Hintansetzung  der 
praktischen  Unterweisung  auf  den  für 
Lehrer  wichtigeren  Gebieten;  dem  Unter- 
richt mangelte  das  anregende  sachliche 
Interesse  und  so  konnte  er  unmöglich  ge- 
deihliche Erfolge  zeitigen.  Ohne  auf  die  Ur- 
sachen einzugehen,  suchten  Freunde  und 
Gegner  des  in  Rede  stehenden  Unterrichts 
diese  Erscheinung  vom  subjektiven  Stand- 
punkte zu  deuten  und  zu  nützen.  Der 
Landeskulturrat  für  das  Königreich  Böhmen 
drängt  als  Interessent  seit  Jahren  auf  inten- 
sivere Pflege  der  Obstkultur  und  Bienen- 
zucht an  Lehrerbildungsanstalten;  die 
Gegner  dieses  Unterrichts  aber  verlangen 
lauter  und  lauter  seine  ^Inzliche  Beseiti- 
gung und  Zuwendung  der  hiedurch  frei- 
werdenden Unterrichtsstunden  an  andere 
Disziplinen.  So  schroff  entgegengesetzte 
Meinungen  und  Forderungen  heischen  ge- 
wissenhafte Erwägung  der  Sache  hinsieht^ 
lieh  der  Berechtigung  des  landwirtschaft- 
lichen Unterrichts  an  Lehrerbildungsan- 
stalten, seiner  Organisation  und  eventuellen 
Reformierung. 

Die  „wichtigsten  Grundsätze  der 
Pflanzen-  und  Tierproduktion'^  stehen  in 
so  enger  Beziehung  zur  Naturkunde  und 
sind  auch  in  naturkundlicher  Hinsicht  so 
wichtig,  dafi  schon  von  diesem  Standpunkte 
die  Berechtigung  der  allgemeinen  Land- 
wirtschaftslehre im  Unterrichtsplane  der 
Lehrerbildungsanstalt  außer  Zweifel  ist 
und  nur  zu  erwägen  bleibt,  ob  sie 
nach  Maßgabe  ihrer  Anpassung  an  die  ein- 
zelnen Zweige  der  Naturkunde  dort  oder 
als  selbständiger  Gegenstand  zu  pflegen 
sei.   Niemand  wird  bezweifeln,  daß  der  an- 


gehende Lehrer  über  die  Biidong  u4L- 
sammensetzung  des  AckerMcni,  Aber  i- 
Erhaltung  der  Bodenknft,  über  &  r  i 
tigsten  einheimischen  KnlturpAuiuL  icrr 
nützlichen  und  schädlichen  Tiere,  ftbcr  d». 
Aufbau  des  Pflanzen-  und  des  Tierk^-. 
die  Art  und  Zusammensetnng  derüU: 
und  Futterstoffe  u.  a.  m.  entspteckaj  - 
formiert    sein    müsse.    Sollte  nnn  dh^ 
Wissen  stückweise  im  natnrgescluditJc^t 
physikalischen  und  chemischen  Cttar'-* 
vermittelt  werden,  so  mflfitea  die  fär  dir' 
Fächer  ohnehin  knapp  bemeeiescfi  Zt\et 
richtsstunden   vermehrt  weiden,  lodr.: 
der  Wunsch  jener  Gegner  der  Ludfr 
Schaftslehre,     welche   durch  ihre  Barr.* 
gung  Unterrichtsstunden  f&r  ändert  Iv 
ziplinen  gewinnen  möchten,  mieif&ihlior'- 
In    unterrichtlicher    Hinsicht  wtkrdec  : 
einzelnen  Zweige   der  Natnifamde  dr 
Einbeziehung  der  Landwirtschaftiiehn  ci. 
entsprechende  Yermehrong  der  Cn%nr  j:- 
stunden  wohl  nicht  sonderlich  p/rntt 
die  in  Teile  zerrissene  Luidwiitichift»xi.'* 
aber  könnte  nie   zu  einem  pUonii^ ' 
sammenhängenden    Wissen    und  EOti«: 
kristallisieren. 

Nach  dem  derzeitigen  CnteRichtip.i: 
wird  im  ersten  Jahrgange  der  LehmiHl^r:- 
anstalt  Zoologie  und  Physik,  im  iw*'- 
Mineralogie,   Botanik  und  Ghemie  sti'.' 
und  im  dritten    folgt   die  Undvirt^hc- 
lehre.    Wie    die    Lehre   von  der  B^  :- 
bildung    die    Kenntnis  der  Gcetcis»  * 
ihrer     physikaUschen     nnd    cheB>   - 
Umwandlungen,    also    Vorkenntnis»  *  • 
der  Naturgeschichte,   Physik  und  Cl-- 
voraussetzt,  so   ist  dies  noch  bei  ud'N 
Partien  der  Landwirtschafislehre  der  u 
und    da   die   genannten     Diszipüia  > 
wohnlich   in   dieselbe    Hnnd  gele^  *i' 
so    wird    die    LandwirtschiftslehR 
einigermaßen  erfahrenen  Lehrer  eine  ebt  > 
günstige  als  willkommene  Gelegenheit  ^t  t 
auf  den  vorangegangenen  natnrkasdt  /: 
Unterricht   wiederholend  inräckzui^-' 
Die  Praxis  des  aaf  dem  Linde  wit 
den  Lehrers  stellt  an  seine  lindwirtsdir 
liehen    Kenntnisse    mancherlei   kiu^>Ti'- 
rangen.    Da  sind  landwirtschaftliebe  If^ 
stücke    zu   behandehi,  landwiftsciufti  ^ 
Rechnungen   zu  lösen,  Anfkllniagefl  :* 
geben  über  nützhche  Pflinien  nndT' 
und    die    Bekämpfung   von  SchidU." 
Diese  landwirtschaftliche  Kleinarbat  «^ 
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an  das  landwirtschaftliche  Fachwissen  des 
Lehrers  verh&ltnism&fiig  höhere  Anforde- 
rungen als  ein  umfassender  Fachnnterricht 
nach  feststehendem  Lehrplane  nnd  vor- 
liegendem Lehrbnche.  Femer  ist  der  Lehrer 
berufen,  in  landwirtschaftlichen  Fortbil- 
dungskursen der  heranwachsenden  Jugend 
weitergehende  Kenntnis  der  Landwirtschaft 
zn  vermitteln,  nnd  endlich  ist  es  ein  be- 
rechtigter Wunsch  der  Landwirte  nnd  der 
diese  vertretenden  Landeskulturbehör- 
den, daß  der  Lehrer  Herz  nnd  Sinn  für  das 
Wohl  nnd  Wehe  seiner  Gemeinde  habe  und 
dieses  durch  tunliche  Förderung  der  Land- 
wirtschaft bekunde.  Gewiß  wäre  es  viel  zu 
weit  gegangen,  wollte  man  für  die  nieder- 
gehende Landwirtschaft  alles  Heil  von  der 
Einflußnahme  der  Lehrerschaft  erwarten; 
aber  es  läßt  sich  nicht  leugnen,  daß  der 
Lehrer  durch  entsprechende  Schulgarten- 
pflege den  volkswirtschaftlich  wichtigen 
Garten-  und  Obstbau  sowie  die  Bienenzucht 
direkt  zu  heben,  durch  gelegentliche  sach- 
gemäße Vorträge  über  Baumpflanzung  und 
Baumpflege,  Waldnützung,  Konservierung 
und  Verwendung  des  Düngers,  über  wirt-' 
schaftliche  Bedeutung  landwirtschaftlicher 
Genossenschaften  und  Versicherungen  u. 
a.  m.  seiner  Schulgemeinde  indirekt  zu 
nützen,  sich  ihre  Achtung  und  Geneigtheit 
zu  sichern  und  dadurch  allgemein  bilden- 
den und  erziehlichen  Einfluß  zu  gewinnen 
vermag.  Mit  berechtigtem  Stolze  zeigt  die 
Lehrerschaft  auf  die  vielen  landwirtschaft- 
lichen Vereine,  Raiffeisenkassen  und  son- 
stigen gemeinnützigen  Institutionen,  welche 
Lehrern  ihr  Entstehen  und  ersprießliches 
Wirken  verdanken.  Nach  dem  derzeitigen 
Lehrplane  der  österreichischen  Lehrerbil- 
dungsanstalten sind  der  Landwirtschafts- 
lehre je  zwei  wöchentliche  Unterrichts- 
stunden im  dritten  und  im  vierten  Jahr- 
gange gewidmet;  außerdem  haben  die  Zög- 
linge aller  Jahrgänge  in  je  einer  wöchent- 
lichen Stunde  an  den  praktischen  Garten- 
arbeiten teilzunehmen.  Bei  der  Fülle  des 
im  derzeit  verwendeten  Lehrbuche  behan- 
delten Stoffes  wäre  die  der  Land  Wirtschaft  s- 
lehre  zugewiesene  Unterrichtszeit  gewiß 
nicht  zu  groß  bemessen;  es  könnte  jedoch 
ohne  sachlichen  Nachteil  die  eingehende 
Anleitung  zur  Kultur  mancher  minder 
wichtigen  oder  weniger  verbreiteten  Pflanzen 
sowie  der  größte  Teil  der  speziellen  Tier- 
produktionslehre gekürzt  oder  gar  ausge- 


schieden, dagegen  das  wichtige  Kapitel  über 
landwirtschaftlich  nützliche  oder  schädliche 
Tiere  und  die  Bekämpfung  der  landwirt- 
schaftlichen Schädlinge  gründlicher  be- 
handelt, die  Obstkultur  und  Bienenzucht 
auf  praktische  Grundlage  gestellt  und  bei 
entsprechender  Verteilung  des  Lehrstoffes 
die  der  Landwirtschaftslehre  im  vierten  Jahr- 
gange zugewiesene  Unterrichtszeit  auf  das 
Wintersemester  reduziert  werden.  Dagegen 
wären  die  Zöglinge  des  vierten  Jahrganges 
behufs  Vermittlung  einer  gründlichen 
Kenntnis  der  Arbeiten  im  Garten,  am 
Bienenstand  und  der  selbständigen  Schul- 
gartenleitung im  Sommersemester  zu  zwei 
wöchentlichen  Arbeitsstunden  zu  verhalten. 
Die  dabei  erworbene  eingehende  Sachkennt- 
nis und  besonders  die  Freude  am  erzielten 
Erfolge  würde  wesentlich  zur  Heranbildung 
tüchtiger  Schulgärtner  beitragen,  ohne  daß 
eine  geistige  Oberbürdung  der  Zöglinge  zu 
fürchten  wäre.  Das  so  im  Lehramtszöglinge 
geweckte  „lebendige  und  verständnisvolle 
Interesse  für  landwirtschaftliche  Fragen 
und  Arbeiten*  hätte  sicher  mehr  praktischen 
Wert  als  weitgehendes  theoretisches  Wissen, 
dessen  eventuelle  Lücken  nach  jeweiligem 
Bedarfe  mittels  reichlich  vorhandener  Lehr- 
bücher leicht  zu  beheben  wären. 

Bei  der  angedeuteten  praktischen  Ge- 
staltung der  Landwirtschaftslehre  an  Lehrer- 
bildungsanstalten wären  die  praktischen  Lei- 
stungen der  Zöglinge  auf  diesem  Gebiete  in 
der  Beurteilung  höher  zu  stellen  und  könnte 
dann  die  Landwirtschaftslehre  als  Gegen- 
stand der  Reifeprüfung  entfallen.  So  ver- 
besserungsbedürftig der  derzeitige  landwirt- 
schaftliche Unterricht  an  österreichischen 
Lehrerbildungsanstalten  auch  erscheinen 
mag,  so  gehört  er  doch  zu  jenen  Disziplinen, 
in  welchen  das  österreichische  Schulwesen 
das  reichsdeutsche  überholte. 

An  einzelnen  Lehrerbildungsanstalten 
Deutschlands  beschrankt  sich  der  landwirt- 
schaftliche Unterricht  auf  die  Unterweisung 
in  Obstbaumzucht  und  Obstbau,  in  anderen 
auch  gelegentliche  Berücksichtigung  der 
Seidenraupen-  und  Bienenzucht;  die  weitest- 
gehende Pflege  findet  er  wohl  in  Preußen, 
wie  das  dort  noch  in  Kraft  stehende  „Regu- 
lativ für  den  Unterricht  in  den  evangelischen 
Schullehrerseminarien  der  Monarchie"  vom 
1.  Oktober  1854  besagt:  ,Die  Betreibung 
von  Gartenbau,  Obstbaumzucht,  Seidenbau 
und  Handarbeiten  soll  mit  Bücksicht  auf 
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die  späteren  Lebensverhältnisse  der  Schal- 
lehrer nnd  auf  ihre  Beziehung  zum  eigenen 
Erwerbe  und  zu  den  Besohftftignngen  der 
Bevölkerong,  mit  welcher  sie  sich  innig  ver- 
banden fühlen  sollen,  in  keinem  Seminar 
fehlen.  Die  Einrichtang  dieser  Beschäfti- 
gangen  maB  aber  von  lokalen  Verhältnissen 
abhängig  bleiben.' 

Za  diesem  allgemeinen  BAhmen  des 
landwirtschaftlichen  Unterrichts  bietet  der 
§  12  der  „Bestimmangen  des  königlich  prea- 
fiischen  Ministeriams  vom  1.  Jali  1901,  be- 
treffend das  Fräparanden-  and  Seminar- 
wesen",  die  Spezifikation.  «Für  die  dritte 
and  zweite  Klasse  ist  wöchentlich  je  eine 
Stande  anzasetzen,  in  denen  —  im  Sommer 
vorwiegend  praktisch,  im  Winter  theoretisch 

—  landwirtschaftlicher  Unterricht  erteilt 
wird.  Die  Zöglinge  sind  mit  der  Bearbei- 
tang  and  Fflege  des  Bodens,  mit  der  An- 
pflanzung der  wichtigsten  landwirtschaft- 
lichen Gewächse,  besonders  mit  dem  An- 
baue des  Gemüses,  ferner  mit  der  Zucht  und 
Fflege  der  Obstbäume,  mit  Blumenzucht 
(unter  Beschränkung  auf  die  gebräuchlich- 
sten Gartenblumen),  bezw.  auch  mit  Seiden- 
bau und  Bienenzucht  soweit  bekannt  zu 
machen,   daß   sie  befähigt  werden,   später 

—  namentlich  bei  Verwaltung  von  Schul- 
stellen auf  dem  Lande  —  auf  den  bezeich- 
neten Gebieten  in  verständnisvoller  Weise 
praktisch  tätig  zu  sein  und  an  ländlichen 
Fortbildungsschulen  als  Lehrer  zu  wirken. 

Zu  zweckmäßiger  Anlegung  eines  Schul- 
gartens ist  Anleitung  zu  geben.  Der  Unterricht 
wird  —  namentlich  hinsichtlich  der  Gegen- 
stände desselben  —  in  den  einzelnen  Frovin- 
zen  je  nach  den  praktischen  Bedürfnissen  ver- 
schieden zu  gestalten  sein.  Die  notwendige 
Ergänzung  hat  dieser  Unterricht  in  dem 
naturkundlichen  Unterricht  zu  finden.'' 
Daß  diese  Fülle  von  Lehrstoff  besonders 
in  seinen  praktischen  Teilen  in  so  knapp 
bemessener  Unterrichtszeit  nicht  entspre- 
chend zu  bewältigen  sei,  ergibt  sich  aus 
dem  Umstand,  daß  —  ähnlich  den  in  Öster^ 
reich  gepflegten  Kursen  für  Obst-  und 
Weinbau,  Wiesenbau  etc.  —  auch  in  Freu- 
ßen  zahlreiche  „Kurse  für  Lehrer**  an  land- 
wirtschaftlichen Fachschulen  abgehalten 
werden.  Näheres  über  den  Umfang  des 
landwirtschaftlichen  Unterrichts  an  preußi- 
schen Lehrerbildungsanstalten  bietet  das 
Buch:  Witt,  Kynast,  Larin  und  Lau- 
kamm, „ Der  landwirtschaftliche  Unterricht 


im  Seminar  nach  Stoff  und  Form  auf  Grund 
der  ministeriellen  Bestimmungen  vom  1.  Juli 
1901«.  Breslau. 

An  österreichischen  Lehrerbildungs- 
anstalten steht  als  einziges  approbiertes 
Lehrbuch  in  Verwendung  :Schneider  und 
Nalepa,  „Landwirtschaftslehre  für  öster- 
reichische Lehrerbildungsanstalten',  1.  u.  2. 
Teil.  Wien. 

Budweis.  Joh.  Nagd, 

Landwirtschaftssehaleii.  Der  land- 
wirtschaftliche Unterricht  in  Österreich  zer- 
fällt, wie  auch  in  Deutschland,  in  die  drei 
Kategorien:  1.  Hochschulunterricht,  2.  llit- 
telschulunterricht,  3.  niedere  Lehranstalten, 
welche  als  Ackerbauschulen,  landwirtschaft- 
liche Winterschulen,  Fortbildungsschulen 
und  Schulen  far  Spezialzweige  der  Boden- 
kultur, z.  B.  Molkerei-,  Haushaltungsscha- 
len, Schulen  für  Garten-,  Obst-  und  Wein- 
bau, Brauerei-  und  Brennereischulen,  zu- 
sammengefaßt werden  können.  Nach  dem 
letzten  Berichte  der  vom  k.  k.  Ackerbau- 
ministerium  herausgegebenen  land-  und 
'  forstwirtschaftlichen  Unterrichtszeitung  für 
das  Schu^'ahr  1903  bestehen  derzeit  in 
Gisleithanien  180  derartige  Lehranstalten, 
und  zwar:  zwei  Hochschuhnstitute,  die 
Hochschule  für  Bodenkultur  in  Wien  (ge- 
gründet 1872)  und  die  landwirtschaftliche 
Abteilung  der  k.  k.  Universität  in  Krakau 
(gegründet  1890) ;  weiters  sind  an  den  tech- 
nischen Hochschulen  in  Wien,  Prag  (deutsch 
und  böhmisch),  Graz,  Lemberg  und  BrÜnn 
Lehrkanzeln  entweder  für  Landwirtschaft 
allein  oder  für  Land-  und  Forstwirtschaft 
vorhanden.  Femer  existieren  drei  höhere 
landwirtschaftliche  Lehranstalten  (Akade- 
mien), and  zwar  die  k.  böhmische  Akademie 
in  Tetschen-Liebwerd  (gegründet  1850)  mit 
deutscher  und  die  Akademie  in  Tabor  (ge- 
gründet 1866)  mit  böhmischer,  femer  die 
landwirtschaftliche  Akademie  in  Dublanv 
(gegründet  18öö)  mit  polm'scher  Unterrichts- 
sprache. Weiters  bestehen  neun  landwirt- 
schaftliche Mittelschulen,  und  zwar  das 
Francisco-Josephinum  in  Mödling  b.  Wien 
(gegründet  1869),  die  böhmische  Landes- 
mittelsohule  in  Chrudim  (gegründet  1862). 
die  böhmische  Landesmittelschule  in  Kaa- 
den  (gegründet  1862),  die  landwirt- 
schaftliche Mittelschule  in  Baudnitz,  Böh- 
men (gegründet  1863),  die  Landesmittel- 
schule  in  Neutitschein,   Mähren   (deutsch, 
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gegründet  1875),  die  Landesmittelschole  in 
Prerau  (böhmisch,  gegründet  1876),  die 
Landesmittelschale  in  Ober-Hermsdorf, 
Schlesien  (gegründet  1869),  die  Landes- 
mittelschale  in  Czernichöw,  Galizien  (pol- 
nisch, gegründet  1860),  die  Landesmittel- 
schale in  Czemowitz  (dentsch,  gegründet 
1871).  Weiters  bestehen  höhere  Lehran- 
stalten für  Obst-,  Wein-  and  Oartenbaa, 
and  zwar:  1.  die  höhere  Lehranstalt  für 
Obst-  and  Weinbaa  in  Klostemenbarg  (ge- 
gründet 1874),  2.  die  höhere  Obst-  and 
Gartenbanschale  in  Eisgrab,  Mähren  (ge- 
gründet 1895).  Femer  besteht  eine  höhere 
Lehranstalt  für  Braaindastrie  als  Akademie 
in  Wien  (gegründet  1895).  Von  Ackerbaa- 
schalen,  and  zwar  als  niedere  landwirt- 
schaftliche Schalen  mit  ganzjährigem  Unter- 
richt bestehen  derzeit  41,  aaßerdem  69 
landwirtschaftliche  Winterschalen,  14  Mol- 
kerei- and  Haoshaltangsschalen,  21  nie- 
dere Spezialschalen  für  Obst-,  Wein-,  Hopfen- 
baa  and  Bienenzacht,  2  Braaereischalen 
and  2  Brennereischalen. 

Wenn  zanftchst  der  Hochschal- 
anterricht  kurz  gekennzeichnet  werden 
soll,  so  ist  seine  Aafgabe  darin  gelegen, 
die  höchste  wissenschaftliche  Aasbildang 
fär  Land-  and  Forstwirtschaft  za  erteilen. 
Es  werden  daher  an  der  Hochschale  für 
Bodenkaltar  in  Wien  aasgebildet :  Beamte  für 
größere  Gatskörper,  Forscher  and  Lehrer  aaf 
land-  and  forstwirtschaftlichem  Gebiet,  wei- 
ters Kaltaringenieare.  Der  Unterricht  ander 
Hoch  schale  amfaBt  alle  jene  wissenschaft- 
lichen Disziplinen,  welche  dem  Zweck  der 
hochschalm&ßigen  Aasbildang  aaf  dem  Ge- 
biet der  Bodenkaltar  dienen.  Die  Stadienzeit 
beträgt  acht  Semester.  Die  Hörer  an  der 
Hochschale  zerfallen  in  ord enthebe,  das  sind 
diejenigen,  welche  ein  staatsgültiges  Mata- 
ritätszeagnis  eines  Gymnasiams  oder  einer 
Bealschnle  beibringen,  oder  welche  von 
anderen  Fachhochschalen  übertreten.  Als 
aaßerordentliche  Hörer  werden  alle  jene 
aafgenommen,  welche  das  18.  Lebensjahr 
erreicht  haben  and  jenen  Grad  von  Vor- 
bild ang  nachweisen,  der  das  Verständnis 
hochschalmäßiger  Vorträge  ermöglicht.  Die 
Einteilang  der  Lehrgegenstände  an  der 
Hochschale  ist  eine  ähnliche,  wie  die  an 
Mittelschalen,  nämlich  in  allgemein  bil- 
dende Gegenstände,  begründende  and  Be- 
rafsgegenstände.  Natürlich  fallen  bei  der 
Hochschale  jene   Disziplinen,   welche   von 


den  oberen  Stafen  der  Mittelschale  her 
bekannt  sein  müssen,  wie  z.  B.  die  Unter- 
richtssprache, Geschichte,  Geographie  etc. 
weg. 

Die    begründenden   Gegenstände    sind 
an  der  Mittelschale  folgende:   Mathe- 
matik,  Physik,   Chemie,   Bodenknnde,  Bo- 
tanik, Zoologie,  Volkswirtschaftslehre.    Die 
Bernfsgegenstände  zerfallen  in  Hanpt-  and 
Hilfsfächer,  and  zwar  gehören  za  den  er- 
steren:   die    Pflanzenprodaktionslehre,  die 
Tierprodaktionslehre,  Geräte-  and  Maschi- 
nenknnde,    Ingeniear-    and    Meliorations- 
wesen,  landwirtschaftlich-chemische  Tech- 
nologie, Betriebs-  and  Tazationslehre,  Bach- 
führang.    Za  den  Hilfsfächem  werden  an 
den  Mittelschalen  gerechnet:   Feldmessen, 
Bankande,  Hafbeschlags-  andSeachenlehre, 
Agrarrecht  and  Agrarpolizei  and  Statistik. 
Die   allgemein   bildenden  Gegenstände  er- 
strecken sich   aaf  die  Unterrichtssprache, 
eventaell  eine  oder  zwei  lebende  Sprachen, 
Geschichte  and  Geographie.  Die  Aafhahms- 
bedingangen  für  die  ordentlichen  Schüler 
einer  landwirtschaftlichen  Mittelschale  sind : 
ein  Alter  von   mindestens   16  Jahren,  die 
Absolvierang  der  anteren  Stnfe  einer  Mit- 
telschale.   In  nenester  Zeit  erfolgt  an  den 
meisten  landwirtschaftlichen  Mittelschalen 
aach  die  Aafnahme  mit  mindestens  gat  ab- 
solvierter Bürgerschale  and  gat  bestande- 
ner Anfnahmsprüfang.    Diese   Aafnahms- 
prüfang  erstreckt  sich  aaf  die  Unterrichts- 
sprache, Mathematik  and  Natargeschichte. 
Bezüglich  der  Eiateilang  and  Reihenfolge 
der  Disziplinen  gilt  als  Hanptprinzip,  dafi 
die   begründenden  Gegenstände  im   allge- 
meinen erledigt  sein  müssen,  bevor  za  den 
Berofsgegenständen  übergegangen  werden 
kann.    Es  sind  daher  die  ersten  drei  Se- 
mester hanptsächlich  für  Absolvierang  der 
begründenden  Gegenstände  bestimmt.    Die 
Bernfsgegenstände  and  Hilfs^her  schließen 
vom  vierten  bis  sechsten  Semester  an.  Die 
Einteilung  der  Standen  ist  eine  derartige,  daß 
darchschnittlich  27  in  der  Woche  gerech- 
net werden.  'Allerdings  erscheint  diese  Zahl 
von  Unterrichtsstnnden   als   eine   verhält- 
nismäßig geringe,  es  maß  jedoch   berück- 
sichtigt werden,  daß  aaßerdem   noch   eine 
ziemlich   große  Zahl   von  Demonstrations- 
stnnden  angeschlossen  wird,  welche  znmeist 
aaf  die  Nachmittage  entfallen.  Bei  diesen 
Demonstrationen     wird     das     im     Unter- 
richt  vorgetragene  Material   entweder  aaf 
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dem  Versuchsfelde  oder  im  Stalle  oder  aaf 
dem  znr  Schale  gehörigen  Landgate  oder 
im  Laboratoriam  etc.  demonstriert  Es  be- 
sitzt daher  jede  derartige  Anstalt  solche 
Objekte,  an  welchen  je  nach  dem  Zweck 
der  Schale  eine  möglichst  eingehende  prak- 
tische Unterweisang  ans  dem  betreffenden 
Unterrichtsstoffe  vorgenommen  werden 
kann.  Allerdings  sind  je  nach  der  örtlichen 
Lage  dieser  Schalen  die  dazagehörigen  De- 
monstrationsobjekte in  der  Größe  sehr  ver- 
schieden, indem  bei  einzelnen  Landgats- 
wirtschaften  bis  100  ha,  bei  anderen  wieder 
nar  einige  Hektare  vorhanden  sind. 

Der  Zweck  dieser  Mittelschalen  ist  aber 
fnr  alle  ein  angef&hr  gleicher,  indem  sie 
landwirtschaftliche  Beamte  heranziehen 
oder  Besitzer  von  mittleren  Gütern  fnr 
ihren  künftigen  Beraf  vorbereiten.  Die  Ein- 
richtangen  derartiger  Schalen,  soweit  sie 
den  Betrieb  des  Unterrichts,  Prüfangen, 
Zeagnisse  etc.  anlangen,  schließen  sich  im 
wesentlichen  heate  in  den  meisten  Ländern 
den  allgemeinen  Mittelschalen  ziemlich  nahe 
an.  Wenn  im  ganzen  ein  Vergleich  mit  der 
allgemeinen  Mittelschule  angestellt  wird, 
so  maß  gesagt  werden,  daß  an  den  land- 
wirtschaftlichen Schalen,  so  wie  ja  an  Fach- 
schalen  überhaupt,  der  Demonstrations- 
anterricht  vorwiegend  ist.  Hieraas  erklärt 
sich  aach  die  Eigentümlichkeit,  daß  manche 
Stadierende,  welche  in  den  Sprachen  z.  B. 
an  Gymnasien  wenig  entsprechen,  an  der- 
artigen Schalen  oft  mit  za  den  besten  Schü- 
lern gerechnet  werden  müssen.  Vielfach 
ist  heate  noch  in  der  Öffentlichkeit  das  Vor- 
arteii  verbreitet,  daß  an  die  geistigen  Kräfte 
von  Schalern  solcher  Anstalten  ein  erheb- 
lich geringerer  Maßstab  gelegt  werde  als 
an  die  Schüler  der  allgemeinen  Mittelschale. 
Dieser  Vorwarf  findet  sich  manchmal  zasam- 
mengefaßt  in  der  aach  heate  noch  im  Pa- 
blikum  ziemlich  verbreiteten  Anschaaang, 
es  wnre  für  den  landwirtschaftlichen  Beruf 
eben  jeder  gut  genug,  der  für  einen  anderen 
nicht  mehr  taage.  Wer  aber  das  Wesen 
dieser  Schalen  in  ihrem  heutigen  Zustand 
kennt,  der  maß  gegen  diese  Anschaaang 
entschieden  aaftreten.  Die  Kenntnisse,  wel- 
che sich  der  angehende  Landwirt  heate  er- 
werben muß,  am  im  Lebenskampfe  bestehen 
zu  können,  sind  außerordentlich  mannig- 
faltig and  stellen  zum  Teil  an  die  Geistes- 
kräfte and  an  den  Fleiß  ganz  erhebliche 
Anforderungen.  Eine  Reihe  von  Disziplinen, 


wie  z.  B.  die  Zoologie,  Physiologie,  Seachen- 
lehre  etc.  mtUsen  schon  mit  Rücksicht  aof 
die  Züchtung  der  Haustiere  in  ganz  ande- 
rem Umfange  und  bezüglich  der  Fortpflan- 
zang  der  Tiere  etc.  viel  spezialisierter  durch- 
genommen werden,  als  es  an  der  allgemei- 
nen Mittelschale  geschehen  kann.  Wieder 
andere  Disziplinen,  wie  z.  B.  Feldmessen, 
Bankande,  Technologie,  Chemie,  Meliora- 
tionswesen, haben  sehr  viele  Beziehangen 
zur  anmittelbaren  Praxis  and  setzen  so 
weitgehende  Kenntnisse  in  gewissen  begrün- 
denden Fächern  voraus,  daß  die  Beherr- 
schung dieser  weiten  Gebiete  viel  Studium 
und  regen  Fleiß  erfordert.  Hiezu  treten 
dann  noch  die  notwendigen  juridischen  und 
nationalökonomischen  Disziplinen,  welche 
an  die  Reife  und  Denkfähigkeit  der  Schüler 
sehr  hohe  Anforderungen  stellen. 

Überhaupt  ist  bezüglich  der  Reife  der 
Hörer  zu  erwähnen,  daß  es  sehr  erwünscht 
wäre,  das  Aufoahmsalter  für  derartige  An- 
stalten über  16  Jahre  hinaus  zu  erhöhen. 
Leider  l&ßt  sich  solches  wieder  nicht  gut 
mit  der  Militärpflicht  vereinbaren.  Die 
meisten  derartigen  Anstalten  sind  in  bezug 
auf  das  Freiwilligenrecht  den  allgemeinen 
Mittelschulen  in  Cisleithanien  heute  gleich- 
gestellt, d.  h.  es  kann  nur  deijenige  als 
Einjährig-Freiwilliger  eintreten,  welcher  eine 
derartige  Anstalt  bereits  absolviert  hat 
Würde  nun  vor  dem  Eintritt  an  solchen 
Schulen  eine  mehrjährige  Praxis  in  der 
Landwirtschaft  als  notwendig  eingeschaltet, 
so  ergäbe  sich  der  Obelstand,  daß  die  Schüler 
assentpflichtig  wären,  ohne  das  Recht  auf 
das  Freiwilligenjahr  zu  haben.  Daß  tat- 
sächlich eine  vorausgegangene  längere 
Praxis  für  die  Besucher  solcher  Anstalten 
von  großem  Vorteil  ist,  unterliegt  für  den- 
jenigen, der  an  solchen  Schulen  wirkt,  keinem 
Zweifel.  Erst  durch  die  Praxis  werden  die 
künftigen  Studierenden  auf  jene  Dinge 
aufmerksam  gemacht,  welche  ihnen  die 
Schule  hauptsächlich  theoretisch  vermitteln 
soll.  Es  kommt  daher  an  solchen  An- 
stalten relativ  oft  vor,  daß  ältere  Studie- 
rende mit  entsprechender  Vorpraxis,  auch 
wenn  sie  in  einzelnen  Gegenständen  von 
der  allgemeinen  Mittelschule  her  schon 
manches  vergessen  haben,  durch  um  so 
größeren  Fleiß  die  Lücken  ihres  Wissens 
auszufüllen  trachten  und  dann  mit  zu  den 
besten  Schülern  zu  zählen  sind. 

Als  Ackerbauschulen  sind  solche 
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Lehranstalten  zn  betrachten,  welche  an  die 
Vorbildung  der  Yolksschnlen  anschließen 
und  die  jnngen  Lente  bef&higen,  selb- 
ständig einen  b&nerlichen  Grundbesitz  zu 
bewirtschaften.  Die  Zöglinge  werden  in 
humanistischer  und  fachlicher  Beziehung 
so  weit  gebracht,  dafi  dieses  Ziel  möglichst 
erreicht  wird.  Je  nach  den  einzelnen  Län- 
dern zerfallen  diese  Anstalten  nach  zwei 
Richtungen,  und  zwar  in  solche,  welche  das 
Hauptgewicht  vorwiegend  auf  die  formelle 


auf  die  Vorbildung  der  Zöglinge.  Wohl  die 
meisten  Ackerbauschulen  haben  entspre- 
chende Demonstrationsobjekte,  welche  meist 
vom  Lande  oder  von  Vereinen,  Bezirksver- 
tretungen etc.  zur  Verfügung  gesteUt  sind, 
wie  ja  auch  die  Anstalten  selbst  zumeist 
von  derlei  Korporationen  gegründet  sind 
und  auch  erhalten  werden. 

Während  sich  in  Preußen  die  Acker- 
bauschulen einer  Periode  stetigen  Auf- 
blühens erfreuen,   kann  solches  im  allge- 
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theoretische  Bildung  legen,  und  in  solche, 
bei  den.en  in  erster  Linie  die  technische  Ausbil- 
dung und  manuelle  Fertigkeit  für  den  land- 
wirtschaftlichen Betrieb  ins  Auge  gefaßt 
wird.  Darnach  richtet  sich  auch  die  Stu- 
diendauer bei  den  Ackerbauschulen.  Die 
meisten  haben  wohl  eine  einjährige  Dauer, 
einige  sind  IVsJährig  und  der  geringere  Teil 
zweijährig.  Bezüglich  des  Lehrplanes  ist 
zu  erwähnen,  daß  alle  jene  Gegenstände, 
welche  für  landwirtschaftliche  Mittelschulen 
maßgebend  sind,  ebenso  in  den  Ackerbau- 
schulen  vorgenommen  werden,  nur  mit 
entsprechender  Einschränkung  in  Kücksicht 


meinen  von  derlei  Anstalten  Öster- 
reichs in  neuerer  Zeit  nicht  gesagt  werden. 
Eine  größere  Zahl  der  Ackerbau  schulen  ist 
bei  uns  in  einer  allmählichen  Umwandlung 
in  Winterschulen  begriffen.  Da  in  den 
Winterschulen  hauptsächlich  nur  in  den 
Wintermonaten  theoretischer  Unterricht  er- 
teilt wird  und  sonach  die  Kosten  des  Be- 
suches einer  derartigen  Schule  sich  wesent- 
lich geringer  stellen  als  die  einer  Acker- 
bauschule, so  werden  in  neuester  Zeit 
namentlich  bei  dem  ungönstigen  Stand  der 
Landwirtschaft  hauptsächlich  die  Winter- 
schulen besucht.  In  dieser  werden,  soweit  als 
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möglich,  auch  w&brend  des  Sommers  durch 
die  betreffenden  Fachlehrer  die  Schüler  zu 
vorübergehenden  Demonstrationen  .«inbe- 
rufen, so  daß  sich  auch  diese  Schulen  in 
dieser  Beziehung  dem  Ziele  der  Ackerbau- 
schulen möglichst  anschlieBen.  Auch  in 
Preußen  ist  diese  Kategorie  von  Schulen 
ziemlich  verbreitet  und  sie  werden  von 
Söhnen  der  Landwirte  und  auch  von 
denjenigen,  welche  kleinere  Beamtenstellen 
beim  großen  Grundbesitz  anstreben,  be- 
sucht. 

Die  landwirtschaftlichen  Mittelschulen 
haben  in  Preußen  vielfach  auch  den  Zweck, 
den  Schülern  das  Einj&hrig-Freiwilligen- 
recht  zu  verschaffen,  weshalb  sie  viel 
weniger  in  Rücksicht  auf  Heranbildung  zu 
landwirtschaftlichen  Beamten  besucht  wer- 
den. Es  ist  daher  auch  der  Lehrplan  der 
preußischen  Mittelschulen  in  diesem  Sinne 
gestaltet  und  von  dem  analogen  Plan  der 
österreichischen  Anstalten  ziemlich  abwei- 
chend. Diese  landwirtschaftlichen  Schulen 
in  Preußen  legen  ein  viel  größeres  Gewicht 
auf  allgemeine  Ausbildung  in  Sprachen 
(auch  Französisch  und  Englisch),  Geschichte 
und  Geographie,  Mathematik,  als  es  an 
den  österreichischen  Mittelschulen  der  Fall 
ist  Es  ist  auch  die  Zahl  dieser  Anstalten 
in  Preußen  gegenüber  den  Ackerbauschulen 
keine  bedeutende  (16).  Die  höchste  Stufe 
des  landwirtschaftlichen  Unterrichts  wird 
in  Preußen  durch  die  Universitätsinstitute 
gegeben.  Es  haben  deren  Besucher  die- 
selben Rechte  wie  alle  übrigen  Hörer  der 
Universität.  Bei  der  Einschreibung  wird 
aber  zwischen  In-  und  Ausländern  der 
Unterschied  gemacht,  daß  von  Inländern 
nur  diejenigen  immatrikuliert  werden, 
welche  die  Maturitätsprüfung  an  einer 
preußischen  höheren  Schule  abgelegt  haben. 
Ausländer  werden  immatrikuliert  bei  dem 
Nachweis  Über  den  Besitz  genügender  Bil- 
dung. Solcher  Universitätsinstitute  hat 
heute  Preußen  sieben,  und  zwar  die  k. 
landwirtschaftliche  Hochschule  in  Berlin 
(gegründet  18ö9),  die  Akademie  in  Poppels- 
dorf  bei  Bonn  (1847),  ferner  die  Universi- 
tätsinstitute: Königsberg  (1876),  Breslau 
(1881),  Halle  (1863),  Kiel  (1873)  und  Göttin- 
gen (1872). 

Der  landwirtschaftliche  Fort- 
bildungsunterricht erstreckt  sich  bei 
uns,  sowie  in  Deutschland,  auf  die  Fort- 
bildung  in   der  Volks-    und   Bürgerschule 


selbst.  Es  wird  beim  Unterricht  je  nach 
der  Lage  der  Schule  eben  möglichst  Rück- 
sicht genommen  auf  die  landwirtschaftlichen 
Verhältnisse,  unter  denen  die  Eander  heran- 
wachsen. Dieser  Unterricht  wird  durch 
Schulgärten,  Versuchsfelder  etc.  möglichst 
nutzbringend  gemacht.  In  neuester  Zeit 
soll  durch  das  Hinzufügen  einer  4.  Bürger- 
schulklasse  dieser  Zweck  noch  besser  erfüllt 
werden,  indem  dann  f&r  die  Bürgerschulen 
auf  dem  Lande  ein  möglichst  umfangreicher 
Unterricht  in  den  landwirtschaftlichen  Fä- 
chern eingeführt  werden  solL 

Die  in  der  Einleitung  angeführten 
Spezialschulen  fQr  Garten-,  Obst-  und  Wein- 
bau, Müchwirtschaft,  Hufbeschlag,  Brauer- 
und Brennereischulen,  dann  die  Schulen 
für  Bienenzucht  etc.  sind  meist  Vsj^^^^ 
oder  einjährig  und  haben  den  Spezialzweck. 
welcher  an  der  Schule  verfolgt  wird,  in 
erster  Linie  im  Auge.  An  den  meisten 
derartigen  Anstalten  treten  die  allgemein 
bildenden  Fächer  sehr  in  den  Hintergrand 
und  werden  nur  die  Fachgegenstände, 
höchstens  noch  mit  den  entsprechenden 
begründenden  Disziplinen  durchgenommen. 
Auch  die  Gründung  und  Erhaltung  dieser 
Schulen  wird  meistens  von  Vereinen,  Städten 
Körperschaften  etc.  mit  den  entsprechenden 
Subventionen  des  k.  k.  Ackerbauministerinms 
durchgeführt.  Überhaupt  muß  gesagt  wer- 
den, daß  in  Österreich  den  größeren  Teil 
des  Budgets  für  die  landwirtschaftliche 
Fachbildung  das  k.  k.  Ackerbauministerinm 
bestreitet.  Nur  die  Hochschule  für  Boden- 
kultur in  Wien  untersteht  dem  k.  k.  Unter- 
richtsministerium. 

Mödling  b.  Wien.     Joh,  GauntrMdorftr, 

Lateinische  tichnle  s.  d.  Art.  Gym- 
nasium. 

Lateinischer  Unterricht.  Die  Auf- 
gabe des  lateinischen  Unterrichts 
ist  heute  eine  ganz  andere  als  in  den  Zeiten, 
wo  das  Lateinische  die  überall  herrschende 
Sprache  der  Wissenschaft  wie  des  amtlichen 
Verkehrs  war.  Diese  nicht  nur  zu  verstehen, 
sondern  auch  anwenden  zu  können,  war  in 
der  Reformationszeit  und  noch  lange  danach 
aus  äußeren  Gründen  unerläßlich.  Allmäh- 
lich ist  bei  allen  europäischen  Kulturvölkern 
die  fremde,  gelehrte  Sprache  durch  die  ein- 
heimische, lebende  verdrängt  worden;  dar- 
über hinaus  aber  erhielten  sich  durch  na- 
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türliches  Bebarrangavermögen  die   Schul- 
einrichtangen,  die  dazu  gedient  hatten,  jene 
zu  überliefern  und  zu  freiem  Gebranch  ge- 
läufig zu  machen.  Erst  in  den  letzten  Jahr- 
zehnten  des  19.  Jahrhunderts  wurde  man 
aus  mancherlei  Ursachen   auf  das  MiBver- 
hftltnis  aufmerksam.  Und  nun  trat  —  etwa 
gleichzeitig  in  Deutschland,  Österreich,  Eng- 
land,   Frankreich,    Italien,    Skandinavien, 
auch  in  Rußland  —  ein  Umschwung  der 
Ansichten  und  Forderungen  ein,  der,  wieder 
naturgemäß,    sogleich   übertrieben    wurde. 
Weil  das  Studium  der  alten  Sprachen  den 
bisherigen  Zweck  nicht  mehr  haben  konnte, 
80   folgerte  man   vorschnell,  daß  es  über- 
haupt keinen  Zweck  habe.    Von  besonders 
starker  Abneigung   wurde   die  Grammatik 
betroffen,  der  man  auch  den  alten  Vorzug, 
daß  sie  die  Überall  anwendbaren  Formen 
des   Denkens   im  jugendlichen  Geist   ent- 
wickle, übe,  festige,  nicht  mehr  zugestehen 
wollte.    Hier   kamen   die   Fortschritte  der 
Wissenschaft  hinzu,  um  die  feindliche  Hal- 
tung des  Zeitgeistes  zu  stützen.    Gelehrte 
Forschung  hatte  den  Glauben  an  die  Voll- 
kommenheit und  Gesetzmäßigkeit  des  latei- 
nischen Sprachbaues  zerstört.  Bei  historisch 
gerechterer  Betrachtung  konnte   die  Vor- 
liebe für  Cicero  sich  nicht  behaupten;   als 
gleichberechtigt   erschienen  andere  Stufen 
des  Sprachgebrauches  und  stilistischen  Ge- 
schmackes, vor  ihm  wie  nach  ihm.   Und  er 
selbst  zeigte,  je  tiefer  das  Verständnis  ein- 
drang, immer  mehr  Spuren  des  Abweichens 
von  der  streng  logischen  Norm.    So  konnte 
der  Oedanke  aufkommen,  lateinische  Gram- 
matik sei  nicht  an  sich  selbst  ein  Erziehungs- 
mittel,   sondern   bloß    deshalb    notwendig, 
weil  sie  der  Lektüre  diene.  Der  freie  latei- 
nische Aufsatz  wurde  abgeschafft,  die  gram- 
matische Übung  so  sehr,  als  äußerlich  an- 
ging, beschränkt. 

Die  schlimmen  Folgen  solcher  Über- 
eilung blieben  nicht  aus.  Die  Lektüre,  der 
zu  Hebe  man  den  selbständigen  Betrieb  der 
Grammatik  zurückgedrängt  hatte,  wurde 
selber  dadurch  mehr  geschädigt  als  ge- 
fördert; denn  ihr  fiel  nun  die  Erklärung 
schwierigerer  syntaktischer  Verhältnisse  zur 
Last,  die  in  den  Texten  doch  Überall  vor- 
kamen und  von  Knaben,  die  dergleichen 
nicht  in  erklärendem  Zusammenhange 
kennen  gelernt  und  selber  geübt  hatten, 
nur  mühsam  und  mit  ad  hoc  aufgebotener 
Hilfe  verstanden  wurden.  In  derselben  Zeit 


gingen  die  Leistungen  der  reiferen  Schüler 
im  deutschen  Aufsatz  zurück,  vielen  über- 
raschend, im  Grunde  ganz  natürlich,  weil 
eine  Menge  elementarer  Grundsätze  und 
Gewöhnungen  nicht  mehr  wie  sonst  an 
den  einfacheren  Aufgaben  der  lateinischen 
Ausarbeitung  geübt  und  von  dort  fürs 
Deutsche  mitgebracht  wurden.  Durchweg 
zeigte  sich,  daß  unter  den  Lehrfächern  des 
Gymnasiums  das  Lateinische  eine  ähnliche 
Bolle  gespielt  hatte  wie  der  Magen  in  dem 
Märchen  des  Menenius  Agrippa:  scheinbar 
gefräßig,  in  Wahrheit  alle  ernährend.  Eine 
Rückkehr  zu  dieser  Einsicht  und  dem- 
gemäß eine  Wiederverstärkung  des  Latei- 
nischen auch  in  der  Stundenzahl  hat  teils 
schon  begonnen,  teils  wird  sie  hoffentlich 
bald  eintreten. 

Unter  den  Pflichten,  die  heutzutage 
der  lateinische  Unterricht  zu  erfüllen  hat, 
steht  die  Erziehung  zu  richtigem  Denken 
immer  noch  obenan;  aber  nicht  so,  daß 
solches  Denken  nun  einfach  in  der  latei- 
nischen Syntax  verkörpert  wäre.  Neben 
die  logische  Betrachtung  ist  mehr  und 
mehr  die  psychologische  getreten  und 
muß  auch  in  der  Schule  zur  Geltung 
kommen,  weil  ohne  sie  ein  tieferes  Ver- 
ständnis selbst  der  anscheinend  korrektesten 
Schriftsteller  nicht  möglich  ist  Ferner  ist 
das  Lateinische  nach  wie  vor  die  Sprache, 
in  der  ein  großer  Teil  der  Weltliteratur  uns 
erhalten  ist,  also  unentbehrlich  far  jeden, 
der  die  Werke  dieser  Literatur  —  nicht 
bloß  altrömische  —  selbständig  lesen  wilL 
Endlich  wird  die  geistbildende,  besonders 
politisches  Anschauen  und  Urteilen  klärende 
Wirkung,  die  von  dem  Studium  der  Ge- 
schichte, der  Sitten  und  Einrichtungen  des 
römischen  Volkes  ausgeht,  dem  in  reicherem 
Maße  zu  teil,  der  mit  den  Alten  in  ihrer 
eignen  Sprache  verkehren  kann,  und  zwar 
unter  anderem  auch  deshalb,  weil  er  so  die 
Bekanntschaft  mit  ihnen  langsamer  und 
mtlhevoller  gewinnt,  als  wenn  er  Über- 
setzungen läse;  denn  nur  eine  sorgsam 
verweilende  Betrachtung  läßt  starke  Ein- 
drücke zurück. 

Grammatik.  Die  Sprache  ist  einmal 
eine  Gesamtheit  zu  deutender  Erschei- 
nungen, anderseits  eine  Gesamtheit  anzu- 
wendender Mittel:  so  sagt  treffend  Georg 
V.  d.  Gabelentz.  Aas  dieser  Doppelnatur 
der  Sprache  folgt,  daß,  wer  sie  verstehen 
will,  sie  von  beiden  Seiten  betrachten  muß. 
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Neuerdings  wird  vielfach  so  gesprochen 
and,  was  schlimmer  ist,  so  getan,  als  ver- 
stünde es  sich  von  selbst,  daß  aller  gram- 
matische Unterricht  von  der  fremden 
Spracherscheinnng  aoszagehen  habe;  diese 
müsse  man  erklären  und  darch  Vergleich 
mit  dem  Deatschen  den  Schüler  das  Gesetz 
ableiten  lassen.  Das  ist  einseitig  nnd  ver- 
kehrt. Beide  Arten  der  Betrachtang  — 
Analyse  and  Synthese  —  sollen  sich  er- 
gänzen, werden  also  am  besten  in  der  Weise 
miteinander  abwechseln,  daß  jedesmal  nach 
praktischen  Rücksichten  entschieden  wird, 
welche  man  anwenden  will.  Die  Beschaffen- 
heit des  Gegenstands  and  der  geistige  Ent- 
wicklungsstand der  Lernenden  müssen 
dabei  gleich  sorgsam  beachtet  werden.  Der 
Natar  des  Kindes  widerstrebt  es,  über  die 
Sprache  za  reflektieren;  aach  fehlt  dem 
Anfilnger  noch  die  Fähigkeit,  einen  einiger- 
maßen aasgedehnten  Stoff  za  überblicken, 
dessen  es  doch  bedarf,  wenn  Beobachtungen 
gesammelt  und  verglichen  werden  sollen. 
Dazu  stimmt  aufs  beste  die  Natur  der 
Dinge,  die  zuerst  gelernt  werden  müssen. 
Das  Schema  für  Kasusendungen  und  Kon- 
jugationsforroen  wird  von  zehnjährigen 
Jungen  ohne  große  Mühe  angeeignet  und 
mit  Lust  angewendet;  die  dabei  zu  leistende 
Arbeit,  eine  einfache  Deduktion,  wodurch 
nach  dem  allgemeinen  Gesetz  die  Beispiele 
geformt  werden,  ist  den  Kräften  der  Kleinen 
gemäß.  Der  umgekehrte,  induktive  Weg, 
dieselben  Dinge  in  kleinen  Sätzen  und 
Sätzchen  vorkommen  zu  lassen  und  all- 
mählich durch  Beobachtung  und  Zusammen- 
fassung den  Schülern  vertraut  zu  machen, 
ist  entweder  ein  mühevoller  Umweg  oder 
eine  Spielerei,  meistens  wohl  beides  zugleich. 
Auch  die  ein&chsten  syntaktischen  Formen, 
vor  allem  Aceusatirus  cum  infinitiro  und 
Ablatirus  ahBolutu^,  werden  am  besten  zu- 
nächst von  der  praktischen,  mechanischen 
Regel  aus  gebildet  und  durch  Übung  ge- 
läufig gemacht,  mit  Verzicht  auf  jede  inner- 
liche Erklärung.  Die  mag  auf  einer  späteren 
Stufe  rückblickend  gesucht  werden,  wenn 
der  Geist  genug  erstarkt  ist,  um  die  Ver- 
gleichnng  mit  dem  Deutschen  klar  voll- 
ziehen und  das  Fortwuchern  der  Analogie, 
die  an  den  Bildungen  der  reifen  Sprache 
überall  einen  großen  Anteil  hat,  würdigen 
zu  können. 

Diese    Grundsätze    widersprechen    der 
heute  wohl  noch  herrschenden,  wesentlich 


durch  Perthes  beeinflußten  Dnterricht»- 
praxis.  Übrigens  darf  man  fftr  diese  nicht 
etwa  einen  einzelnen  verantwortlich  macbeiL 
Es  lag  im  Zuge  der  Zeit,  nach  immer  neaea 
Methoden  zu  suchen,  die  einer  „spielenden 
Aneignung'  des  Lernstoffes  dienen  könnten 
mit  deren  Hilfe  es  dann  möglicii  sein  sollte, 
dem  Latein  einen  Teil  der  ihm  sonst  ge- 
widmeten Zeit  abzusparen  und  für  nea 
einzuführende  Lehrfächer  zu  verwendet. 
Auch  das  Beispiel  des  Unterrichts  in  dec 
neueren  Sprachen,  der  vielfach  nnd  mh 
Erfolg  rein  praktisch  getrieben  wird,  wirkte 
mit.  Ja  sogar  an  die  römischen  Knabes 
wurde  erinnert,  die  ihr  Latein  doch  aacfa 
nicht  aus  Grammatik  nnd  Wörterboch. 
sondern  unmittelbar  ans  dem  Gebrandi 
gelernt  hätten.  Man  übersah  die  nngeheorcs 
unterschiede,  die  hier  bestehen.  Gelänge  e^. 
ein  Kind  in  solche  Umgebung  za  bringer. 
daß  es  tagaus  tagein  jahrelang  nur  latß- 
nisch  reden  hört,  so  w&re  die  praktische 
Erlernung  gesichert.  Solange  aber  der 
«lebendige  Gebrauch**  auf  die  Lektüre  de< 
Elementarbuches  und  allenfalls  die  kleines 
Unterhaltnngen  weniger  Wochenstundei 
beschränkt  bleibt,  hat  er  gar  nicht  äs 
Kraft,  irgend  etwas  wie  feste  Gewöhnnsi 
und  selbständige  SprechiUiigkeit  zu  er- 
zeugen. 

Doch  auch  manche  nützliche  Anr^nsi 
ist  von  Perthes  und  den  Seinen  ansge 
gangen.  Daß  man  aufhörte,  die  aeltecrs 
Vokabeln,  wie  sie  in  den  Regeln  nnd  Auf- 
nahmen einer  vollständigen  Grammatik  rcr- 
kommen,  t»  futuram  oblicionem  lernen  i3 
lassen,  vielmehr  fragte,  welche  denn  ho 
Comel,  Cäsar,  Cicero  den  Schülern  wirklich 
begegnen  werden,  und  das  Lernen  auf  öest 
beschränkte,  war  &n  entschiedener  Foit- 
schritt.  Eine  Übertreibung  lag  nur  wiedff 
darin,  daß  man  nicht  bloß  die  Auswahl  dir 
Wörter,  sondern  auch  Art  und  Reihenfobt 
des  Einprägens  durch  die  Lektüre  bestinict 
haben  wollte.  Dadurch  wird  entweder  d.^ 
Lektüre  unerfreulich  belastet  oder  Se 
Vokabelübung  kommt  zu  kurz;  auch  hir' 
leicht  beides  zugleich«  Vor  einon  richtisri 
Vokabularium,  dessen  feste  AneigniU:: 
einen  besondem  Teil  des  Unterrichts  ac^ 
macht,  braucht  man  auch  heute  noch  ke*c^ 
Scheu  zu  haben.  Und  zwar  empfiehlt  si-t 
die  etymologische  Anordnung  mehr  als  ö^ 
sachliche.  Denn  ein  Zusammen&ssen  ro^ 
Ausdrücken    für    verwandte    Gegenstäa^ 
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oder  Begriffe  wird  jederzeit  mit  Nutzen  im 
Unterricht   unter    t&tiger  Mitwirkung   der 
Schüler  vorgenommen,  stellenweise  geradezu 
als  eigene  Leistung  ihnen  aufgegeben  werden 
können;  da  wäre  es  schade,  wenn  das  ge- 
druckte Buch   die   lehrreiche   Arbeit   vor- 
wegnähme.   Dagegen  die  Betrachtung  des 
etymologischen    Zusammenhanges     nimmt 
naturgem&ß  in  den  unteren  Klassen  einen 
sehr    bescheidenen    Raum    ein;    nur    aus- 
nahmsweise   wird    er    im    Unterricht   be^ 
sprochen    werden,    während    durch    stille 
Gewöhnung  an  das  gedruckte  Bild  der  zu- 
sammenstehenden   Worte    allmählich    ein 
wirksames    Verständnis    für    ihre    inneren 
Beziehungen  erzeugt  werden  kann.  —  Sehr 
verschieden  verhalten  sich  auch  in  bezug 
auf    das    Vokabellemen    die    Altersstufen. 
Bei  ganz  oder  halb  Erwachsenen,  die  schon 
Tacitus  und  Horaz   lesen,  darf  man   von 
rechtswegen  die  Befestigung  und  Vermeh- 
rung des  Wortschatzes  der  Lektüre  über- 
lassen, deren  unwillkürliches  Ergebnis  sie 
sein  soll ;  wo  dieses  ausbleibt,  da  wird  eben 
zu  wenig  gelesen   und  dann  mag  die  Not 
auch    wohl    in    einer    oberen   Klasse    den 
Lehrer  dahin  bringen,  daß  er  zum  Voka- 
bularium greifen  läßt    Das  ist  dann  nicht 
anders,  als  wenn  man  einen  schlecht  er- 
nährten Körper  dadurch  zu  kräftigen  sucht, 
daß  man  ihm  Eisen  in  Pillen  oder  Tropfen 
zuführt. 

Ernstere  Würdigung  als  das  scheinbare 
Induktions verfahren,  mit  dem  jetzt  manche 
den  Anfangsunterricht  auszuschmücken 
lieben,  verdient  der  Gedanke,  ihn  dadurch 
wissenschaftlicher  zu  gestalten,  daß  in  ihm 
schon  die  Resultate  der  vergleichenden, 
der  historischen  Grammatik  ver- 
wertet werden.  Aber  was  im  Griechischen, 
nach  dem  Vorgange  von  Georg  Curtius, 
glänzend  gelungen  ist,  hat  sich  aufs  Latei- 
nische bisher  nicht  so  recht  übertragen 
lassen,  trotz  der  sachverständigen  und  wohl- 
durchdachten Versuche,  die  namentlich 
Lattmann  hier  gemacht  hat  und  vertritt. 
Es  scheint,  daß  die  Verschiedenheit  nicht 
bloß  im  Alter  der  Lernenden,  sondern  zu- 
gleich in  der  Natur  des  Gegenstandes  be- 
gründet ist.  Denn  auch  da,  wo  man  auf 
lateinlosem  Unterbau  erst  im  vierten  Jahre, 
also  mit  reiferen  Schülern,  die  alte  Sprache 
beginnt,  wird,  nach  den  dort  gebrauchten 
Lehrbüchern  zu  urteilen,  in  der  Formen- 
lehre  nicht   wesentlich   mehr   an  Sprach- 


wissenschaft geboten  als  an  den  Anstalten 
mit  normalem  Lehrplan.    Auch  das  dann 
folgende  Kapitel,  das  der   Kasus,   wider- 
strebt einigermaßen  einer  tieferdringenden 
Behandlung.    Zur  Zeit,  wo   die  erhaltenen 
Werke   der  römischen  Literatur,  vollends 
die  für  den  Schüler  in  Betracht  kommenden, 
entstanden  sind,  war  die  Entwicklung  der 
Kasus  bereits  abgeschlossen,  das  ursprüng- 
liche System  durch  Verwitterung,  Verschmel- 
zung, Übertragung  vielfach  umgebildet  und 
in  der  neuen  Gestalt  und  Gruppierung  nun 
erstarrt,  so  daß  nur  leise  Spuren  und  nur 
dem  geübten  Blick  etwas  von  der  Vorge- 
schichte andeuten.    Hier  tut  man  also  am 
besten,  sich  von  vornherein  mit  vokabel- 
mäßiger   Aneignung    zu    bescheiden,    nur 
nach  praktischen  Gesichtspunkten  zusam- 
menfassend,    was    in    dem     vorliegenden 
Sprachgebrauch  ähnlich  ist  (z.  B.  den  Ab- 
lativ der  Art  und  Weise  und  den  der  Eigen- 
schaft), und  trennend,  was  beim  Schreiben 
nicht  verwechselt  werden  darf  (z.  B.  die 
Begriffe  der  Begleitung  und  des  Mittels). 
Anders  steht  es  für  Tempora.  Modi, 
Satzbau.      Deren    Entwicklung    können 
wir  zu  einem  guten  Teil  noch  beobachten 
und  daraus  das,  was  die  Grammatiken  als 
Gesetz  bieten,  vielfach  erklären.    Die  Schü- 
ler aber,  mit  denen  diese  Dinge  getrieben 
werden,  sind  schon  reifer;  ihrem  Verstand 
mag  man  mehr,  ihrem  (Gedächtnis  weniger 
zumuten  als  dem  von  Kindern.    Die  schein- 
bare Verschiebung   der  Negation   bei   den 
Verben  des  Fürchtens,  die  Entstehung  der 
Konjunktion  quin,  der  Tempusgebrauch  bei 
postquam,  der  des  Modus  bei  cum :  dies  und 
vieles  Ähnliche  wird  man,  nicht  erst  auf 
der  allerobersten  Stufe,  gern  so  behandeln 
wie  es  der  historischen  Betrachtung  gemäß 
ist,  wonach  die  Sprache  als  ein  im  Fluß 
begriffenes  Gebilde  sich  darstellt.    Zu   er- 
wägen bleibt  nur,  ob  die  Einsicht  in  den 
wirklichen  Zusammenhang  zur  Grundlage 
des  Erlemens  gemacht   oder  erst   später, 
nachdem  der  Stoff  zuerst  auf  mehr  äußer- 
liche Art  angeeignet  ist,  im  Rückblick  ge- 
wonnen werden  soll.    Dafür  läßt  sich  eine 
bestimmte  Vorschrift  nicht  geben ;  nach  der 
Natur  des  einzelnen  Falles  muß  jedesmal 
die  Wahl  getroffen  werden.    Auch  eine  an- 
dere methodische  Frage  kehrt  hier  wieder: 
ob  von  der  deutschen  oder  von  der  latei- 
nischen Sprachform   auszugehen  sei;  und 
auch  dafar  gibt  es   keine   allgemeine  Lö- 
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sung.  Doch  läßt  sich  so  viel  als  Omndsatz 
festhalten:  ein  synthetisches  Verfahren  ist 
nur  da  angebracht,  wo  schon  die  deutsche 
Form  des  Gedankens  oder  dessen  Umfor- 
mung dazu  führt,  einen  treffenden  latei- 
nischen Ausdruck  zu  suchen ;  wo  aber  vom 
Deutschen  aus  gar  nicht  empfunden  wird, 
daß  es  einen  begrifflichen  Unterschied  zu 
bezeichnen  gibt,  da  wird  man  die  Verschie- 
denheit der  lateinischen  Form  voranstellen 
und  für  sie  eine  Erklärung  suchen.  So  läßt 
sich  das  Verhältnis  von  Perfekt  und  Imper- 
fekt wohl  nur  analytisch  behandeln,  ebenso 
das  von  Fotentialis  und  Irrealis ;  denn  das 
deutsche  Sprachgefühl  kennt  nicht  mehr 
als  ein  Präteritum,  einen  Modus  der  Be- 
dingtheit {condicionalis).  Dagegen  wenn  es 
gilt  eine  indirekte  Rede  zu  bilden,  so  leuch- 
tet den  Schülern  von  selbst  ein,  daß  es  ge- 
lingen muß,  auch  in  ihr  die  verschiedenen 
Arten  der  Sätze  gesondert  zu  halten;  und 
sie  sind  gern  bei  der  Hand,  die  passenden 
Formen  und  Umformungen  des  Ausdruckes 
suchen  zu  helfen. 

Was  den  Kleinen  wider  die  Natur  geht, 
über  das  Denken  zu  reflektieren,  wird  nach 
der  Periode  des  Stimmwechsels  eine  berech- 
tigte und  notwendige  Obung,  die  mehr  als 
alles  andere  der  Aufgabe  dient,  den  sich 
bildenden  Geist  logisch  zu  schulen,  indem 
er  anf  die  mancherlei  Fehler  des  Denkens 
achten  lernt,  die  unwillkürlich  sich  ein- 
stellen. Die  Hauptgelegenheit  hiefür  ist 
denn  auch  geradezu  die  Korrektur  der 
in  den  schriftlichen  Arbeiten  vorgekomme- 
nen Fehler,  die  man  in  den  oberen  Klassen 
am  besten  so  machen  läßt,  daß  der  Schüler 
nicht  einfach  das  Richtige  einsetzt,  sondern 
in  sorgsamer  häuslicher  Ausarbeitung  er- 
klärt, warum  es  so  heißen  muß  und  warum 
das,  was  er  geschrieben  hatte,  falsch  war. 
Ob  alle  oder  welche  der  gemachten  Fehler 
so  zu  behandeln  sind,  gibt  der  Lehrer  an, 
dem  hier  überhaupt  eine  merkbare  Last 
erwächst;  denn  eine  solche  schülerhafte 
Verbesserung  wird  ihm  bei  der  Durchsicht 
in  der  Regel  ebenso  viel,  nicht  selten  mehr 
Zeit  kosten,  als  vorher  das  Scriptum  selber. 
Aber  es  ist  eine  Arbeit,  deren  Mühe  sich 
belohnt;  nichts  gibt  so  wie  sie  die  Nötigung 
und  die  Möglichkeit,  in  die  innersten  Winkel 
des  Irrtums  hineinzuleuchten.  In  unteren 
und  mittleren  Klassen  kann  man  Ähnliches 
natürlich  nicht  fordern;  doch  läßt  sich  die 
spätere  Leistung  vorbereiten,  indem  Überall 


die  schriftliche  Verbesserung  als  eine  ernste, 
für  sich  stehende  häusliche  Aufgabe  ange- 
sehen wird,  bei  der  es  nicht  ausreicht,  das 
Rotangestrichene  zu  berichtigen,  vielmehr 
auch  alles,  was  damit  innerlich  zusammen- 
hängt, entsprechend  umgeformt  werden 
muß. 

Auch  dadurch  können  die  frflheren 
Stufen  des  Unterrichts  den  höheren  vor- 
arbeiten, daß  von  vornherein  die  Schüler 
an  ein  und  dasselbe  Lehrbuch  gewöhnt 
werden.  Das  mag  unbequem  sein ;  aber  es 
ist  unerläßlich,  um  sie  in  dem  Buche  hei- 
misch zu  machen,  damit  sie  nachher  jeder- 
zeit gerade  die  Elemente,  wenn  sie  sich 
darin  unsicher  fühlen  sollten,  wieder  auf- 
suchen können.  Für  die  Auswahl  unter 
den  Schulgrammatiken  galt  eine  Zeit  lang 
eine  Art  von  Submissions verfahren,  indem 
immer  derjenige  den  Zuschlag  für  die  Ein- 
führung zu  erlangen  hoffte,  der  das  Buch 
noch  um  ein  paar  Seiten  kürzer  machte. 
Davon  scheint  man  neuerdings  wieder  zu- 
rückzukommen, und  mit  Recht.  Die  Schul- 
grammatik ist  nicht  nur  zum  Auswendig- 
lernen da,  sondern  auch  zum  Nachschlagen. 
Daß  für  jede  Anstalt  und  für  jede  Klasse 
genau  feststehe,  was  memoriert  werden  soll, 
ist  gut;  verlangt  man  aber,  daß  der  Inhalt 
des  Buches  sich  einfach  mit  dem  Lernstoff 
decke,  so  wird  entweder  des  Inhalts  zu 
wenig  oder  des  Memorierten  zu  viel. 

Bei  der  allgemeinen  Tendenz  auf  Be- 
schränkung des  lateinischen  Unterrichts 
könnte  es  wunder  nehmen,  daß  er  gerade 
in  unserer  Zeit  um  eine  neue  Aufgabe,  die 
Orthoepie,  bereichert  werden  soll;  im 
Grunde  besteht  hier  doch  wohl  ein  innerer 
Zusammenhang.  Aussprechweisen  wie  ITi- 
kero  exerkit-i-um  fak-i-es  machen  das  La- 
teinische erst  so  recht  zu  einer  toten  Sprache, 
wogegen  die  geänderte  Form  dieser  Laute 
in  dem  Fortleben  der  alten  Sprache  bei  den 
neueren,  besonders  den  romanischen  Völ- 
kern ihren  Ursprung  hat  und  eine  Spur 
dieses  Fortlebens  auch  dem  Lernenden  dar- 
stellt. Solche  Spuren  wollen  wir  nicht  ver- 
wischen. Nar  die  Quantität  der  Vokale, 
vor  allem  in  den  Flexionsendungen,  mag 
man  genau  sprechen,  weil  das  dem  Lesen 
und  Verstehen  lateinischer  Verse  zu  gute 
kommt. 

Lektüre.  Noch  unmittelbarer  als  die 
Grammatik  soll  das  Lesen  der  alten  Schrift- 
steller von  Anfang  an  darauf  gerichtet  sein, 
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wissenschaftlichen  Sinn  zu  erziehen.  Es 
ist  Qnellenlekt&re,  einerlei  ob  ein  Geschicht- 
schreiber oder  ein  Philosoph,  Ovid  oder 
Cicero  behandelt  wird.  In  dieser  Eigen- 
schaft, uns  dem  Ursprang  menschlicher 
Dinge  und  Gedanken  näher  zn  bringen, 
wird  freilich  die  römische  Literatur  von  der 
griechischen  weit  übertrofifen;  aber  auch  sie 
ist  darin  jeder  modernen  überlegen.  Eine 
Empfindung  für  den  Reiz  dieses  Fühlung- 
gewinnens mit  den  Anfängen  wird  man 
gern  frühe  schon  in  den  Eiiaben  zu  wecken 
suchen. 

Erster  Gegenstand  der  Lektöre  bleibt 
deshalb  Cornelius  Nepos,  der  echte, 
unverfälschte,  unverbesserte.  Mag  man  ihm 
noch  so  viele  Fehler  nachweisen  und  mit 
noch  so  großem  Geschick  Lehrbücher  zum 
Ersatz  herstellen,  eines  beh&lt  er  immer 
voraus :  er  ist  ein  wirklicher  römischer  Aator 
mit  lebendigem,  nicht  gemachtem  Latein. 
Die  sprachlichen  Schwierigkeiten,  die  er 
bietet,  lassen  sich  überwinden  und  werden 
dann  gerade  recht  fruchtbar.  Allerdings 
muß  der  Lehrer  die  Tätigkeit  der  Klasse 
völlig  in  der  Hand  behalten,  auf  selbstän- 
diges Präparieren  der  Schüler  wohl  das 
ganze  Jahr  hindurch  verzichten.  Es  wird 
nnr  ex  tempore  übersetzt,  dabei  aber  die 
Arbeit  des  gemeinsamen  Suchens  nach  Sinn 
und  Znsammenhang  tüchtig  geübt.  Zwei 
Wege  kann  das  Konstruieren  gehen: 
entweder  von  den  grammatischen  Katego- 
rien aus  (Prädikat,  Subjekt,  adverbielle  Be- 
stimmung, Nebensätze),  oder  so,  daß  mög- 
lichst bald  irgend  ein  Zipfel  des  Gedankens 
erfaßt  und  dann  dieser  nach  logischen  und 
sachlichen  Beziehungen  weiter  verfolgt  wird. 
Beide  Arten  müssen  gepflegt  werden,  wenn 
auch  die  erste  später  zurücktritt;  die  zweite 
entspricht  mehr  einer  reiferen  Auffassungs- 
weise und  ist  im  Grunde  nichts  anderes 
als  ein  vom  Lehrer  mit  Bedacht  geleitetes 
Sprachgefühl.  Dessen  tastende  Schritte  und 
Griffe  sich  ins  Bewußtsein  zu  rafen,  wird 
auch  dem  Schüler  einer  oberen  Klasse  oft 
noch  nützlich  sein.  Deshalb  darf  solches 
gemeinsame  Konstruieren  auf  keiner  Stufe 
ganz  einschlafen. 

Einstweilen  schließt  sich  an  Cornel 
Cäsar  an,  zunächst  in  gleicher  Behand- 
lung; bald  aber  kommt  etwas  Neues  hinzu: 
das  Lexikon.  Es  sollte  allgemein  Sitte 
werden,  in  dessen  Gebrauch  die  Schüler  ein- 
zuführen, umständlich,  mit  allem,  was  dabei 


zu  beachten  ist  an  äußeren  Merkmalen  und 
inneren  Beziehungen.  Etwa  eine  Woche 
lang  oder  nach  Bedarf  länger  haben  in  den 
Lektürestunden  Lehrer  wie  Schüler  jeder 
sein  Wörterbuch  vor  sich;  und  nun  wird 
gemeinsam  gesucht,  auch  wohl  eine  falsche 
Fährte  eine  Strecke  weit  verfolgt,  damit 
die  Jungen  erleben,  wie  man  einen  Fehl- 
griff erkennt  und  berichtigt  Zeit  und  Mühe, 
die  aufgewandt  werden,  machen  sich  reich- 
lich bezahlt;  denn  nur  so  kann  man  es 
dahin  bringen,  daß  nachher  selbständig  prä- 
pariert wird,  ohne  unerlaubte  Hilfsmittel 
und  ohne  die  fast  noch  schlimmeren  er- 
laubten, die  jetzt  in  Gestalt  gedruckter 
„Präparationen"  den  Markt  überschwem- 
men. Daß  sie  vom  Übel  sind,  müssen  so- 
gar die  Schüler  begreifen.  Für  den  Augen- 
blick ist  es  ja  bequem,  die  Vokabeln  in  der 
Reihenfolge,  wie  sie  auftreten,  und  gleich 
mit  der  passenden  Bedeutung  angegeben 
zu  finden;  aber  wie  soll  jemand,  der  wäh- 
rend der  Schulzeit  auf  solche  Hilfe  ange- 
wiesen bleibt,  später  zurechtkommen,  wenn 
er  allein  einem  fremden  Texte  gegenüber- 
steht? ganz  abgesehen  davon,  daß  gerade 
in  dem  Aussuchen  der  Wortbedeutung,  in 
dem  Ableiten  der  für  den  einzelnen  Fall 
geltenden  ans  der  Grundbedeutung  zum 
guten  Teil  das  Bildende  der  fremdsprach- 
lichen Lektüre  liegt.  Anders  ist  zu  urteilen 
über  kommentierte  Ausgaben,  deren  es  doch 
auch  heute  nocii  recht  gute  gibt,  die  dem 
Eifrigen  zu  privatem  Weiterlesen  Lust  und 
Mut  machen  können  und  ftlr  schwierigere 
Autoren  oder  Werke  geradezu  empfohlen 
werden  sollten.  Hier  ist  umgekehrt  die 
moderne  pädagogische  Lehre  dagegen  und 
fordert  „reine  Texte**:  der  Schüler  solle 
alles  vom  Lehrer  empfangen  und  dürfe  voll- 
ends während  der  Stunde  nicht  abgelenkt 
werden.  Wir  sollen  doch  aber  zu  selb- 
ständigem Arbeiten  erziehen !  Und  was  den 
zweiten  Punkt  betrifft,  so  kann  ein  flotter 
Unterricht  der  Gefahr  begegnen ;  auch  läßt 
sie  sich  dadurch  beseitigen,  daß  Text  und 
Anmerkungen  im  Drucke  gesondert  werden, 
wie  dies  nach  dem  Vorgänge  des  Perthes- 
schen  Verlages  jetzt  vielfach  geschieht. 

Im  übrigen  muß  leider  gesagt  werden, 
daß  das  allgemeine  Niveau  der  Schulaus- 
gaben heruntergegangen  ist:  pädagogische 
Mache  ist  mehr  und  mehr  an  Stelle  ge- 
lehrter Arbeit  getreten.  Obschon  eine  für 
den    Schulgebrauch    bestimmte     Ausgabe 
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nicht  dazQ  gemacht  wird,  um  in  den  Gang 
der  Wissenschaft  einzugreifen,  so  sollte 
doch  anerkannt  bleiben:  ein  Bach,  aus  dem 
der  Lehrer  nichts  lernen  kann,  ist  auch 
für  die  Schüler  nicht  gut  genag.  Geradezu 
schädlich  ist  die  Mode,  den  Inhalt  der  ein- 
zelnen Absätze,  auch  wohl  die  Disposition 
einer  Rede  durch  Überschriften  oder  am 
Bande  zu  bezeichnen.  Selber  den  Gedan- 
kengang herauszuarbeiten,  von  Bin- 
degliedern oder  Fugen  der  Darstellung  aus 
vorwärts  und  rückwärts  greifend  den  Inhalt 
zusammenzufassen,  zu  gruppieren,  zu  glie- 
dern ist  eine  der  wertvollsten  Pflichten, 
die  Lehrer  und  Schüler  in  vereinter  Tätig- 
keit zu  erfüllen  haben ;  die  darf  ihnen  das 
Buch  nicht  abnehmen.  Schon  Cäsar  bietet 
hiezu  Gelegenheit ;  wenn  dann  Cicero  und 
Livius,  später  Sallust  und  Tacitus 
eintreten,  wird  dieser  Teil  des  Lektüre- 
unterrichts immer  wichtiger.  In  einer  Ho- 
razischen  Epistel,  gar  der  ad  Pisones,  die 
Gedankengruppen  und  die  überleitenden 
Beziehungen  aufzusuchen,  ist  fast  schon 
eine  wissenschaftliche  Aufgabe. 

Der  Pflege  des  wissenschaftlichen  Sinnes 
dient  auch  die  sogenannte  Einleitung, 
die  früher  wohl  manchmal  überspannt  oder 
zu  lang  ausgesponnen  wurde,  die  jedoch 
in  den  oberen  Klassen  nicht  fehlen  darf. 
Wenig  kommt  darauf  an,  ob  die  biogra- 
phischen und  literargeschichtlichen  Mittei- 
lungen, die  ihren  Inhalt  ausmachen,  wirk- 
lich, wie  der  Name  sagt,  zu  Anfang  ge- 
geben werden  oder  am  Ende  oder  an  ge- 
eigneter Stelle  eingeschoben.  Ist  die  Klasse 
dem  Lehrer  fremd  und  hat  er  Ursache  zu 
sorgen,  wie  er  sie  fest  in  die  Hand  be- 
komme, so  wird  er  gut  tun,  zuerst  einmal 
regelrecht  übersetzen  und  nachübersetzen 
zu  lassen;  denn  damit  gewinnt  er  schneller 
und  sicherer  die  Herrschaft,  als  wenn  er 
zunächst  nur  seinerseits  vortrüge.  Auch 
in  der  Sache  können  Gründe  liegen  zu 
warten;  manches  wird  leichter  verstanden, 
wenn  der  Autor  schon  etwas  bekannt  ge- 
worden  ist,  dessen  eigene  Äußerungen  man 
ohnehin  so  viel  als  möglich  mit  verwerten 
wird,  um  sein  Leben  und  Arbeiten  zu  illu- 
strieren.    Tacitus  bietet  ein  gutes  Beispiel. 

Soll  die  Schule  der  Wissenschaft  auch 
da  folgen,  wo  diese  zu  kritischer 
Betrachtung  vorgeschritten  ist?  Soll 
Cicero  im  Lichte  Mommsenscher  Ge- 
Bchichtsauffiassung  gezeigt   werden,   Livius 


als  oberflächlicher  Kompilator,    Vergil   als 
Nachahmer,  der  seine  Vorlage  nicht  einmal 
immer  richtig  verstanden  habe?    Das  Ent- 
scheidende wird  stets  in  der  eigenen  Über- 
zeugung des  Lehrers  liegen,  die  aber  freilich 
nur  dann  einen  Wert  und  ein  Recht  hat 
wenn  sein  Denken  durch  eine  selbständige 
Auseinandersetzung    mit   den   Ergebnissen 
nicht  nur,  sondern  mehr  mit    den  Fragen 
der    modernen    Wissenschaft    hindurchge- 
gangen   ist.    Bequemes    oder    gehorsames 
Weitergeben  überlieferter  Werturteile  kann 
keinen  Segen  stiften.    Was  hilft  es,  erwach- 
senen jungen  Leuten  zuzumuten,  daß   sie 
in   Horaz  einen  Lehrer  und  ein  Vorbild 
edler  Lebensführung,   in   Tacitus    —   er 
sage  es  ja  selbst  —  einen  Richter  sine  ira 
et  ittudio  verehren  sollen?    Sie  glaaben  es 
doch  nicht   oder  werden  es,  sobald  sie  der 
Schule    ledig    sind,    nicht    mehr     glauben 
und  ein  von  draußen  kommender  Protest 
gegen   aufgezwungene  Bewunderung    reißt 
dann  leicht  auch  das  mit  nieder,  was  Be- 
stand haben  könnte.    Bestand  aber   kann 
und  soll  haben  die  Einsicht,  daß  die  Men- 
schen des  Altertums  und  was  sie  geschaffen 
haben  —  die  Griechen  allerdings  noch  sehr 
viel   mehr   als   die   Römer  —  vortrefflich 
geeignet  sind,  uns,  wo  nicht  von  ihnen,  doch 
an   ihnen   die    Grundkräfte   alles   mensch- 
lichen Lebens  und  Streben s  verstehen  za 
lernen.    Ernste    Kritik    braucht    nicht   in 
Sorge  zu  sein,  daß  sie  die  Achtung  verletze. 
Möchte   man  diese    lieber   darin    beweisen 
—  eine    Mahnung,  die  heute  not  tut,  — 
daß    man    die    Werke    jener    bedeutenden 
Männer  nicht  in  verstümmelter  Gestalt  der 
Jugend  vorlegt,  Vergil  und  Horaz,   die  in 
mäßigem  Bande  billig   zu   erwerben   sind, 
nicht  erst  noch  in  einer  Auswahl. 

Überhaupt  die  Dichter,  sie  haben 
unter  den  neueren  Verkürzungen  und  Be- 
schneidungen am  schwersten  gelitten.  Noch 
vor  einem  Menschenalter  begann  in  Preußen 
die  Ovid-Lektüre  volle  zwei  Jahre  &üher 
als  jetzt;  anderwärts  w^ird  es  ähnlich  sein. 
Da  heißt  es  sich  nach  der  Decke  strecken. 
Hier  mag  denn  sogar  eine  gedruckte  Aus- 
wahl am  Platze  sein,  da  sie  den  Vorteil 
bieten  kann,  außer  von  den  Metamorphosen 
auch  aus  anderen  Werken  des  Dichters  das 
Lesenswerteste  zu  enthalten.  —  Besondere 
Schwierigkeit  macht  die  Metrik,  der  das 
natürliche  Hilüsmittel,  das  frühere  Zeiten  in 
der  eigenen  metrischen  Obung  der  Schüler 
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beaaBen,  nicht  mehr  zu  gate  kommt.  Wie 
die  Dinge  jetzt  liegen,  wird  man  dieses 
Gebiet  wohl  nur  induktiv  behandeln 
können.  Nachdem  die  Jungen  auf  rein 
mechanischem  Wege,  durch  Hören  und  • 
Nachsprechen,  ein  gewisses  Gefühl  für  den 
Rhythmus  des  Hexameters  bekommen 
haben,  läBt  man  sie  beobachten,  was  für 
Einschnitte  im  Verse  es  gibt  —  Cftsuren  und 
DiiUresen ;  welche  Arten  von  Cftsur  —  männ- 
liche und  weibliche.  Wie  viele  davon  könnte 
ein  Hexameter  überhaupt  haben  ?  wie  viele 
hat  er  in  der  Begel  wirklich?  Machen  sich 
alle  gleich  stark  bemerkbar,  oder  treten 
einzelne  bei  sinngem&ßem  Sprechen  mehr 
hervor?  So  kommt  man  auf  den  Begriff 
der  Hauptc&sur  und  findet  bald  deren  Grund- 
gesetz :  entweder  kurz  vor  oder  kurz  nach 
der  Mitte.  Später  einmal  wird  man  die 
Schüler  an  einer  Reihe  von  Hexametern 
das  Verhältnis  zwischen  Wortton  und  Vers- 
ton untersuchen  lassen,  wo  sie  die  schöne 
Begel  finden,  dafi  beide  im  Laufe  des  Verses 
durch  Widerspruch  zur  Harmonie  sich 
durchringen.  Bei  horazischen  Oden  besteht 
die  Gefahr,  daß  zu  viel  und  zu  früh  ge- 
lehrte Theorie  hereingebracht  werde.  Davon 
mitzuteilen,  was  er  zu  wissen  glaubt,  mag 
jedem  Lehrer  unbenommen  sein;  aber  erst, 
nachdem  die  positive  Kenntnis  der  wichtig- 
sten Systeme  —  des  sapphischeo,  alcäischen 
und  der  verschiedenen  asklepiadeischen  — 
völlig  sicher  geworden  ist.  Diese  Kenntnis 
zu  erwerben,  dienen  praktische  Kunstgriffe 
der  Übersicht  und  Ableitung  am  besten. 

Die  £nge  des  Kreises,  auf  den  die 
Schullektüre  heutzutage  beschränkt  ist, 
läfit  sich  ein  wenig  doch  dadurch  erweitem, 
daB  so  viel  als  möghch  von  Jahr  zu  Jahr 
gewechselt  wird.  Nichts  schrecklicher, 
als  wenn  von  Cäsar  ein  für  allemal  das  erste 
Buch  de  beÜo  Oallico  den  Anfang  macht 
oder  auf  einer  späteren  Stufe  Livius  XXI 
und  XXII  eintönig  einander  ablösen.  Schon 
um  der  etwa  sitzenbleibenden  Schüler  willen 
ist  Abwechslung  nötig;  noch  mehr  für  den 
Lehrer,  der  Gelegenheit  haben  soll  und 
doch  nur  in  der  Schule  haben  kann,  mannig- 
faltige und  ausgedehnte  Unterrichtserfah- 
rungen zu  sammeln.  An  Realgynmasien 
hat  das  Bedürfnis,  eine  größere  Reihe  nicht 
zu  schwerer  Lesestoffe  zu  gewinnen,  dahin 
geführt,  daß  auch  die  Geschichte  des  Bürger- 
krieges und  nachher  Curtius  Rufus  ge- 
lesen werden.    Das  Gymnasium  hat  aUen 
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Grund,  beide  der  Schwesteranstalt  nicht  wie 
einen  berechtigten  Vorzug  zu  überlassen, 
sondern  auch  in  seinem  Lehrgang  für  sie 
irgendwie  Raum  zu  schaffen. 

Mit  Grammatik  und  Lektüre  sind  die 
beiden  Hauptgebiete  erledigt;  die  Realien 
bilden  keinen  selbständigen  Gegenstand  des 
Unterrichts.  Einzelne  Kapitel  wie  Kalender, 
Geld  (anknüpfend  an  die  beiden  Änderun- 
gen des  Münzfußes  in  den  Jahren  268  und 
217  V.  Chr.),  Namengebung  wird  man  einmal 
im  Zusammenhange  besprechen,  das  meiste 
dem  Gang  der  Lektüre  anheimstellen  und 
bei  vorkommendem  Anlaß  erläutern.  Cicero 
und  Atticus  können  einladen  das  römi- 
sche Buchwesen,  das  Wohnen  in  Stadt  und 
Land,  Horaz  Mahlzeit  und  Reise,  Vergil  das 
Verhältnis  der  römischen  zur  griechischen 
Mythologie  in  einem  Exkurs  zu  erörtern. 
Eine  sehr  fruchtbare  Lektüre  zur  Einfüh- 
rung in  das  öffentliche  Leben  der  Römer 
und  die  unserem^  juristischen  Studium  ver- 
gleichbare Vorbereitung  darauf  ist  Cicero,  de 
oratore.  Wer  zum  erstenmal  mit  Schülern  Ta- 
citus  traktieren  soll,  wird  nicht  unterlassen, 
den  fünften  Band  vonMommsens  Römischer 
Geschichte,  auch  wenn  er  ihn  kennt,  dazu 
noch  einmal  zu  lesen.  Damit  aber  all  solche 
Anregungen  wirken  können,  damit  das  Neue 
an  vorhandene  Vorstellungen  sich  an- 
schließe, gelegentliche  Mitteilungen  einen 
Boden  finden,  auf  dem  durch  sie  weiter 
gebaut  werden  kann,  ist  es  dringend  er- 
forderlich, den  Kursus  der  römischen  Ge- 
schichte am  Gymnasium  nicht  auf  wenige 
Monate  zu  beschränken,  sondern  wieder 
auf  ein  Jahr  auszudehnen.  Ein  Hauptteil 
des  Gewinnes,  den  das  Altertum  für  die 
politische  Bildung  ergibt,  kann  nur  auf 
diesem  Wege  der  Jugend  zugänglich  ge- 
macht werden. 

Literatur:  Vortrefflich  für  Geschichte 
und  Methodik  Fr.  Aug.  Eckstein,  Latei- 
nischer und  griechischer  Unterricht,  heraus- 
gegeben von  Heinr.  Hey  den,  1887  (der  latei- 
nische Teil  schon  früher  in  Schmids  Enzyklo- 
pädie des  gesamten  Erziehungswesens).  Man- 
ches Brauchbare  hat  Dettweiler,  Latei- 
nisch, in  Baumeisters  Handbuch  der  Erzie- 
hungs-und  Unterrichtslehre  111(1898).  Über 
neue  Erscheinungen  orientiert  fortlaufend 
Hermann  Ziemer  in  Rethwischs  Jahres- 
berichten über  das  höhere  Schulwesen.  — 
Für  die  Entwicklung  der  Methode  m  jün- 
gerer Zeit  sind  wichtig:  Herm.  Perthes, 
Zur   Reform   des    lateinischen   Unterrichts 
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auf  Gymnasien  und  Realschulen,  fünf 
Artikel,  1873—1876.  August  Waldeck, 
Praktische  Anleitung  zum  Unterricht  in  der 
lateinischen  Grammatik,  1892.  Ziemer, 
Junggrammatische  Streifzüge  im  Gebiete 
der  Syntax.  2.  Aufl.  1883.  Nützliche  Winke 
gibt  „Lehrplan  und  Instruktionen 
für  den  Unterricht  an  den  Gymnasien  in 
Österreich",  2.  Aufl.  1900,  worin  ein  Ab- 
schnitt die  klassischen  Sprachen  gemeinsam 
behandelt.  Einzelliteratur  findet  man  ange- 
geben in  den  zuvor  genannten  Gesamtdar- 
stellungen, mit  Auswahl  auch  bei  Paul 
Cauer,  Gframmatica  militans,  Erfahrungen 
und  Wünsche  im  Gebiete  des  lateinischen 
und  griechischen  Unterrichts,  2.  Aufl.  1903. 
—  Unter  den  Sehulerammatiken  können  die 
älteren,  ausführlichen  von  Zumpt  und 
Ferdin.  Schultz  dem  Lehrer  immer  noch 
viel  nützen ;  fein  und  eigenartig,  leider  wenig 
bekannt  ist:  G.  W.  Goßrau,  Lateinische 
Sprachlehre.  2.  Aufl.  1880.  —  Neuerdings 
sind  Bücher  von  geringerem  Umfang  beliebt, 
aus  deren  Menge  durch  methodische  Selb- 
ständigkeit hervorragen :  Kurzgefaßte  latei- 
nische Grammatik  von  Jul.  Lattmann 
und  H.  D.Müll  er  (zuerst  1863)  und  Latei- 
nische Schulgrammatik  von  J.  H.  Schmalz 
und  C.  Wagener  (zuerst  1891).  — -  Den 
neuesten  Stand  der  gelehrten  Arbeiten  über 
lateinische  Sprachwissenschaft  stellen  dar: 
Friedrich  Stolz,  „Formenlehre",  und 
Schmalz,  „Syntax  und  Stilistik«,  in  Iwan 
MtÜlers  Handbuch  der  klassischen  Alter- 
tumswissenschaft, Bd.  II,  3.  Aufl.  1899;  aus- 
führlicher eine  Vereinigung  von  Gelehrten 
in  der  seit  1894  erscheinenden,  von  Gustav 
Landgraf  herausgegebenen  Historischen 
Grammatik  der  Lateinischen  Sprache.  — 
Wertvolle  Anregung  für  die  Behandlung  der 
Sprache  wie  für  die  Würdigung  antiker 
Literatur  und  antiken  Lebens  bietet  Zie- 
lin ski.  Die  Antike  und  wir,  1905.  — 
Die  vorstehende  Skizze  wird  ergänzt  durch 
das  in  den  Artikeln  „Griechischer  Unter- 
richt" und  „Übersetzen«  Enthaltene. 


Münster  i.  W. 


Paul  Cauer. 


Laternbiider  (Diapositive)  heißen  die 
zur  Projektion  mittels  eines  Skioptikons 
dienenden,  auf  Glas  durchscheinend  her- 
hergestellten, kleinen  Bilder.  Sie  werden 
größtenteils  auf  photographischem  Wege 
angefertigt  (zuerst  von  Danver  1840)  und 
sind  in  großer  Auswahl  für  die  meisten  an 
Schulen  in  Betracht  kommenden  Lehrfächer 
im  Handel  billig  zu  haben  (Preis  Ä"  1— 1.  50) ; 
auch  können  sie  von  einem  mit  photogra- 
phischen Arbeiten  einigermaßen  vertrauten 
Lehrer   selbst   erzeugt   werden,    was  noch 


billiger  kommt  (ein  Latembild  vollständig 
montiert  auf  etwa  30  h).    Photographisch 
hergestellte    Laternbiider    sollen     in     den 
Lichtern   völlig   glasklar    sein;    die    Halb- 
schatten dürfen  nicht  zu  dunkel  (zu  stark 
gedeckt)  sein,  damit  das  Bild  bei  der  Pro- 
jektion in   allen    Feinheiten  klar  und    pla- 
stisch hervortrete.   Die  Dichtigkeit  soll    im 
Verhältnis  zur  Lichtstärke  der  im  Skiopti- 
kon   angebrachten   Lichtquelle   stehen;  je 
größer  diese  ist,   desto   dichter    dürfen  die 
Bilder   sein.    Die   käufhchen   Laternbilder 
haben  fast  durchwegs  das  Format  8*2  : 8'2  em 
(sogenanntes    „englisches    Format«,    auch 
8-5  : 8-5),  zum  kleinen  Teile  8-5  :  10  «»,  wo- 
bei jedoch  auch  der  Bilddurchmesser  nicht 
über  7  cm  hinausgeht,  also  die  beiden  Seiten- 
ränder frei  bleiben  (ein  Vorteil  dieses  soge- 
nannten   „französischen  Formates«  ist  die 
Möglichkeit,  auf  den  freien  SeitenrÄndem 
Etiketten  mit  ausführlicheren  Notizen  über 
den  Bildgegenstand  anbringen  zu  könnend 
Im  Deutschen  Reiche  wird  von  Seite  eini- 
ger  photographischer  Vereine  neuestens  das 
Laternbüdformat   9:12  cm  bevorzugt;  es 
bietet  den  Vorteil,  daß  man  photographische 
Aufnahmen  in  der  von  Amateurphotogra- 
phen  heute  beliebtesten  Bildgröße  9 :  12  cw 
unmittelbar,  ohne  Zuhilfenahme  eines  Ter- 
kleinerungsapparates,  benützen  kann.    Das 
derzeit  herrschende  englische  Format  ist  in 
Anbetracht   der   vielen    Tausende    von   im 
Handel  zugänglichen  Latembildem  und  bei 
der  Handlichkeit  und  Billigkeit  des  kleinen 
Formates  gegenüber   dem    Formate    9:12 
für    Schulzwecke    unbedingt    vorzuziehen 
(der  Preis  eines  9  :  12  Bildes  stellt  sich  fast 
doppelt  so  hoch  als  der  eines  Bildes  8-2 :  8*21 
Für  die  Anfertigung  von  Laternbüdem 
durch  einen  Lehrer,  der   für   diese  Arbeit 
Zeit  findet  und  das  nötige    Geschick    hat, 
kommen  hauptsächlich  die  im  Handel  nicht 
vorhandenen  Reproduktionen   von   Bildern 
und  Zeichnungen   aus   Schul-   und  Hand- 
büchern,  Landkarten,   Stadtpläne  u.  s,  w. 
in  Betracht.  Erforderlich  dazu  ist  ein  pho- 
tographischer   Stativapparat    mit     langem 
Balgauszug  und  gut  korrigiertem  Objektiv 
für  Bildformat  9 :  12  ci».  Die  üblichen  Hand- 
kameras sind  hiezu   unbrauchbar,  weil  sie 
nicht  die   meist  beträchtliche  Annäherung 
an  die   Vorlage   gestatten.    Nach   der  auf 
einer  Staffelei   lotrecht  befestigten  Vorlage 
werden  die  Aufnahmen  am  besten  auf  wenig 
empfindlichen  „Landschafts-**  oder  eigenen 


„ReprodaktionsplKtten*  gemacht,  and  zwar 
auf  die  abliehe  Bildgiöfie  von  7  em  Durch- 
measer.  Die  Entwicklnng   der  Platten  moB 
BO  geführt  werden,  dafi  man  gut  durchge- 
zei;;hnete    nnd    kräftige    Negative     eih&lt; 
nenn  erfordeilich,  sind  die  Platten  za  ver- 
at&rken    (AnafOhrlichea  darüber  Gndet  aicb 
in  den    zahlreichen  Lehibücbern  der  Pho- 
tographie, z.  B.  im  Kompendinm  der  Pho- 
tographie Ton  Prof.  F,  Schmidt,  IX.  Aufl. 
Wieabaden,    Nemnich,    1903.)    Bei    Hepro- 
doktion      von      Strich  zeichnangen,      Holz- 
achnitten,  Aototypien  n.  L  ist  kurze  Belich- 
tung  und    kräf- 
tige, harte  Ent- 
wicklung   anbe- 
dingt  nötig,    in 
vielen        Fallen 
wendet  man  mit 
Vorteil  die  aehr 
aaagiebige  Dran- 
veratärkong  der 
Negative         an; 
nach        solchen 
Negativen  erhält 
mau    klare    La- 
tembilder  in  tief 
schwarzen    Stri- 
chen oder  Punk- 
ten    aaf     ganz 
durchsichtigem 
Qrande.  Zar  Her- 
etellnng  der  Dia- 
positive    eignen 
sich   am    besten 
die       beaonders 
pr&parierten  ,  La- 
tem-"  oder„  Dia- 

poaidvplatten*,  das  sind  Chlorbromsil- 
beremolaionaplatten,  die  von  zahlreichen 
Firmen  fabriziert  werden  (n.  a.  die  vor- 
trefflichen Edwards-,  llford-,  Paget-Prize-, 
Agfa-,  Schattera-  and  Lainer-PiKtten).  Nach 
den  daa  gewUnschte  Bildformat  besitzenden 
Negativen  kopiert  man  anf  Latemplatten  im 
Kopierralimea  in  der  Dankelkammer  bei 
kflnstlichem  Lichte;  nach  grQQeren  Negativen 
mnB  das  Kopieren  in  einer  Reprodnktions- 
kamera  geacheben.  Die  belichteten  Platten 
werden  mit  einer  der  gebränchlicben  Ent- 
wicklerflüssigkeiten  hervorgerofen  (viele 
Fabrikanten  geben  ihren  Platten  eigene  Ent- 
wicklerrezepta  bei);  schöne  nnd  klare  Bilder 
TOn  angenehmem  Farbenton  geben  anter 
anderem  Ämidol-,  Bdiuol-  nnd  Metolbydro- 


chinon-Entwieklet.  Entwickelt  wird,  bis  die 
Platte  in  der  Dorchaicht  kräftige  Deckung 
zeigt,  doch  mtUsen  die  Lichter  völlig  weiB 
sein;  ein  eventaell  sich   bildender   leichter 
Schleier  iat  nach  dem  Fixieren  mittela  roten 
Blatlangenaalzes   nnd   Fiziematrona   (Far- 
mers    Abschwächer)    zn    entfernen.    Nach 
sorgfältigem  Fixieren  and  Answäaaem  der 
Platten  können  die  Bilder   mit  Tonb&dem 
behandelt  werden,  nnter  denen  das  Rhodan- 
goldbad  fbr  parparbraane  bia  blanschwaize 
Töne,  das   Drantonbad  fflr  rotbraune  bis 
rote  Töne,  das  Eisentonbad  für   grftnlich- 
gnae   bis  blaue 
Töne       geeignet 
sind.  Ein  Bema- 
len   der    Bilder 
kann  mit  beson- 
deren      Eiweift- 
oder     Oummila- 
sar&rben,  beaaer 
noch  mit   geeig- 
neten   Anilinfar- 
ben erfolgen,  er- 
I    fordert  aber  viel 
I    Obnng  nnd  Sorg- 
falt, ist  noch  für 
Schul  zwecke  nur 
selten  nötig. 

Als  Metho- 
den ZOT  Herstel- 
lung von  Latem- 
bildem  dienen 
ferner:  daa  nasse 
Eotlodin  m  v  erfah 
cen,  Anwen- 

dung von  Al- 
bnm  inplatten,ab- 
ziehbaren  Kopierpapieren  (besonders  daa 
neoe  „Kollatinpapier"  von  Riebenaahm 
£  PoBseldt,  Berlin),  der  vortreffliche, 
wenngleich  schwierige  Pigmentdmck  sowie 
die  neuen  Pigmentfoliender  .Neuen  photo- 
graphischen Oeaellschaft-StrelitE".  AuafOhr- 
liches  darflber  siehe  in  der  nnten  ange- 
gebenen Literatur. 

Nach  etwa  notwendig  erscheinender 
Retusche  und  aehr  gutem  Trocknen  in 
einem  warmen  Ranme  belegt  man  die 
Latembilder  mit  entsprechenden  Masken 
ana  echwarzem  Papier  nnd  bedeckt  sie  mit 
Deckgläaern  ans  dDnnem,  fehlerfreiem  Qlase 
schlieGlich  werden  Latembild  nnd  Deck- 
platte durch  Umkleben  mit  schwarzen  Pa- 
pierstreifen vereinigt.  Die  Bildbezeichnnng 
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geschieht  am  besten  anf  einem  schmalen, 
weisen  Fapierstreifchen,  das  vor  dem  Ein- 
schließen anf  die  Maske  oberhalb  des  Bil- 
des geklebt  wird,  wodnrch  die  Schrift  gegen 
Verwischen  geschützt  bleibt.  Gleichartiges 
Montieren  erleichtert  sehr  das  richtige  Ein- 
setzen ins  Skioptikon;  nach  der  beschrie- 
benen Weise  bezeichnete  Bilder  werden  mit 
der  Etikette  nach  nnten  und  gegen  die 
Lichtquelle  des  Skioptikons  gekehrt  in  den 
Bildschieber  des  Apparates  eingeführt. 

Die  Aofbewahrnng  der  Laternbilder 
kann  in  mit  Nuten  versehenen,  verschließ- 
baren K&stohen  geschehen,  bei  größeren 
Sammlungen  sind  offene,  etwa  6  cm  hohe 
K&stchen  für  je  60  Bilder  billiger  und  be- 
quemer. Entweder  werden  die  Bilder  in 
der  Sammlung  nach  Stoffgruppen  und  Un- 
terabteilungen der  einzelnen  Lehrfächer 
geordnet,  oder  man  numeriert  sie  fortlaufend 
(rechts  oben)  und  legt  dazu  einen  alpha- 
betisch geordneten  Zettelkatalog  an. 

Literatur:  Merkator  G.,  Die  Dia- 
positiwerfahren.  Halle  a.  S.  1897.  — 
Hanneke  F.,  Die  Herstellung  von  Diapo- 
sitiven. Berlin  1904.  —  Schnauß  Herm., 
Diapositive,  ni.  Aufl.  Dresden  1899.  — 
Einige  Bezugsquellen  für  Laternbilder : 
A.  richlers  Witwe  &  Sohn  in  Wien, 
V.  Margaretenplatz  2;  R.  Lechner  (Wilh. 
Müller),  Wien,  Graben  31;Lenoir&For- 
ster,  Wien,  IV.  Waagsasse  5;  Krüss  A., 
Hamburg,  Adolfsbrücke  7;  Dr.  Franz 
Stoedtner,  Berlin  N.  W.  7,  Universit&ts- 
straße  3  b;  Firma  Liesegang,  Dfissel- 
dorf;  Unser  &  Hoff  mann  in  Dresden-A; 
Ganz  &^omp.,  Zürich;  J.  Lewy&Co., 
Paris,  Avenue  de  TOp^ra  28;  Newton 
&  Co.,  London,  E.  Fleet  Str.,  Temple  Bar; 
E.  G.  Wood,  London,  74.  Cheapside. 

Wien.  Karl  Hassadk. 

Lautieren  s.  d.  Art.  Lesen  und  Lese- 
unterricht. 

Lebensgemeinschaften  s.  d.  Art.  N  a- 
turgeschichte. 

Lehnwörter  s.  d.  Art.  Fremdwort 
in  der  Schule. 

Lehramtskanditat  s.  d.  Art.  Probe- 
jahr und  P&dag.  Seminarien. 

Lehrbef ähignng  für  das  höhere  Schnl- 
amt  nnd  das  Colloqninm  pro  rectoratn. 

Voraussetzung  eines  ersprießlichen  Wirkeng 
als  Lehrer  höherer  Schulen  ist  wie  bei  jedem 
Lehramt  eine   gewisse   Lehrgabe,  eine  ur- 


sprüngliche Anlage  zum  Lehren,  das  do- 
num  didacticum.  Es  ist  eine  so  not- 
wendige Vorbedingung,  daß  eigentlich  die- 
jenigen, welche  eines  solchen  angeborenen 
Lehrgeschickes  g&nzlich  ermangeln,  vom 
Lehramte  fem  gehalten  werden  sollten, 
weil  eine  auch  noch  so  lange  dauernde  und 
eindringliche  Vorbereitung  jenes  nicht  völlig 
zu  ersetzen  im  stände  ist.  Aber  es  fehlt  in 
der  Regel  an  Vorkehrungen,  um  diesen 
Mangel  rechtzeitig  zu  erkennen,  und  er 
tritt  erst  dann  hervor,  wenn  der  Anfftnger 
im  Lehramt  sich  äußerlich  die  Bedingungen 
und  das  Recht  zur  Ausübung  des  schwie- 
rigen und  verantwortlichen  Amtes  erwor- 
ben hat.  Nur  von  dieser  letzteren,  mehr 
ilußerlichen  Art  der  Lehrbef&higung  soll 
im  folgenden  die  Rede  sein,  wobei  auch 
von  einer  gewissen  Geschicklichkeit  nn 
praktischen  Unterricht,  wie  solche  in 
den  pädagogischen  Seminarien  und  wäh- 
rend des  Probejahres  erworben  werden 
kann,  nicht  gesprochen  werden  soll,  da 
Über  diese  Einrichtungen  die  Artikel 
dieses  Handbuches  „Hospitieren",  „Pädago- 
gische Seminarien',  Probejahr"  u.  s.  f.  die 
nötige  Auskunft  geben.  —  Die  Lehrbefthi- 
gung  für  das  höhere  Schulamt  wird  jetzt 
allerwärts  durch  Ablegung  von  Prüfangen 
vor  eigens  hiezu  bestellten  Prüfungskom- 
missionen erworben.  Die  Anstellangan  Gym- 
nasien, Realgymnasien  und  Realschulen  ist 
durch  das  LehrbeAhigungszeugnis  bedingt 
Es  hat  sich  eben  ungefiihr  seit  der  Mitte 
des  vorigen  Jahrhunderts  das  ganze  Bild 
der  Lehrervorbildung  verändert  Genügte 
bis  dahin  zumeist  die  Autodidazis,  um  sich 
die  nötigen  Kenntnisse  für  den  künftigen 
Lehrberuf  zu  sammeln,  während  die  prak- 
tische Anleitung  durchwegs  von  der  Schule 
gegeben  wurde,  so  wurde  von  da  an  der 
Universität  die  Hauptaufgabe  zugewiesen, 
für  das  höhere  Lehramt  vorzubereiten.  Es 
erstehen  daselbst  Fachseminarien  der  ver- 
schiedensten Richtungen,  es  werden  den 
Aspiranten  des  Gymnasiallehramtes  nehen 
den  systemisierten  Stipendien  namhafte  Un- 
terstützungen bewilligt.  Es  werden  Prü- 
fungskommissionen eingesetzt  und  Priif  angs- 
reglements  erlassen.  In  Deutschland  ist 
davon  schon  in  der  Instruktion  des  Ober- 
schulkollegiums vom  22.  Februar  1787  die 
Rede,  durch  welche  die  AnsteUung  im 
Lebrfache  von  der  Ablegung  einer  Prlifong 
abhängig   gemacht   wird,   ebenso  in   dem 
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Edikt  vom  12.  Juli  1810,  aber  erst  im  Jahre 
1816  sind  nach  EinfOhmng  der  Provinzial- 
konsistorienwissenschaftlichePrfifungskom- 
missionen  eingerichtet  worden. 

Im  Jahre  1824  erschien  ein  nenes 
Prüfongsreglement,  welches  den  Mangel  an 
allgemeiner  Bildung  der  Lehramts- 
kandidaten dadurch  zu  beseitigen  suchte, 
dafi  neben  der  philologischen  Bildung  auch 
philosophische,  theologische  und  historische 
Kenntnisse  gefordert  wurden.  Das  Prüfungs- 
reglement vom  Jahre  1831  verlangte,  daß 
sich  die  Lehramtskandidaten  auBer  in  den 
gewählten  Hauptfächern  über  alle  übrigen 
Gegenstände  des  Schulunterrichts  aus- 
weisen sollten.  Solche  Forderungen  konn- 
ten natürlich  nur  zu  einer  Zeit  aufgestellt 
werden,  wo  sich  die  einzelnen  Wissenschaf- 
ten noch  nicht  zu  jener  Breite  und  Tiefe 
entwickelt  hatten,  bei  welcher  auch  das 
umfassendste  und  eingehendste  Studium 
nicht  mehr  ausreicht  Wir  sehen  daher, 
daß  das  preußische  Prüfungsreglement  vom 
Jahre  1866  die  Forderungen  nach  dem  Um- 
fange einschränkt  und  folgende  einzelne 
Prüfungsfächer  aufstellt:  1.  das  philologisch- 
historische, 2.  das  mathematisch-naturwissen- 
schaftliche, 3.  Religion  und  Hebräisch,  4. 
die  neueren  Sprachen.  Die  Forderung  der 
allgemeinen  Bildung  erstreckte  sich  auf 
Religion,  Philosophie,  Pädagogik,  Geschichte 
und  Geographie  und  auf  Sprachen.  Die 
Prüfongsordnung  vom  5.  Februar  1887 
zählt  nicht  mehr  alle  möglichen  Kombina- 
tionen von  Haupt-  und  Nebenfächern  im 
einzelnen  auf,  sondern  bezeichnet  nur  die- 
jenigen Gebiete,  aus  welchen  zwei  selbstän- 
dige Gegenstände  gewählt  und  mit  Neben- 
fächern verbunden  werden  können.  Die 
modernen  Sprachen  werden  jetzt  als  sprach- 
lich-historische Fächer  bezeichnet,  die  Geo- 
graphie hat  eine  selbständigere  Stell  ang  er- 
langt und  kann  von  nun  an  entweder  mit 
einem  Hauptfache  der  sprachlich-historischen 
oder  der  mathematisch-naturwissenschaft- 
lichen Gruppe  verbanden  werden.  Die  Prü- 
fung aus  der  sogenannten  allgemeinen  Bil- 
dung wurde  beschränkt  auf  Philosophie  und 
Pädagogik,  dann  auf  ein  gewisses  Maß  von 
Wissen  und  Verständnis  der  Religionslehren 
der  betreffenden  christlichen  Konfession 
sowie  im  Deutschen  Vertrautheit  mit  der  Lite- 
ratur und  Korrektheit  im  eigenen  Gebrauch 
der  Sprache  —  wie  man  sieht,  immer  noch 
ziemlich  weitgehende  Forderungen,  beson- 


ders, wenn  man  bedenkt,  wie  sich  in  den 
letzten  Jahrzehnten  die  einzelnen  Fach- 
wissenschaften weiter  entwickelt  haben. 
Es  haben  daher  namentlich  die  auf  Er- 
zielung und  Sicherung  der  Allgemeinbil- 
dung der  Lehramtskandidaten  gestellten 
Forderungen  vielfach  Widerspruch  gefun- 
den, in  welcher  Beziehung  die  Vorschläge 
W.  Schraders(«Die  Verfassung  der  höhe- 
ren Schulen**  S.  136  ff.)  und  die  Verhand- 
lungen der  Generalversammlung  des  „Deut- 
schen Gymnasial  Vereines**  in  Dresden  1897 
verglichen  werden  können.  Die  neueste 
preußische  Prüfungsordnung  für  das  Lehr- 
amt an  höheren  Schulen  vom  12.  Septem- 
ber 1898  steht  schon  im  Zeichen  moder- 
ner Anschauungen,  wenn  sie  in  Verfolgung 
des  mittlerweile  geschlichteten  Berechti- 
gungsstreites die  Zulassung  zur  Lehramts- 
prüfung nicht  mehr  auf  die  Absolventen 
der  Gymnasien  und  in  gewissen  Fällen  der 
Realgymnasien  beschränkt,  sondern  auch 
auf  die  der  Oberrealschule  ausdehnt,  in 
welcher  Richtung  besonders  der  Min.-Erl. 
vom  26.  Februar  1901  maßgebend  ge- 
worden ist.  Nach  diesem  können  von  nun 
ab  alle  Abiturienten  nicht  bloß  der  deut- 
schen Gjrmnasien,  sondern  auch  der  deut- 
schen Realgymnasien  und  der  preußischen 
oder  als  völlig  gleichstehend  anerkannten 
außerpreußischen  deutschen  Oberrealschulen 
gleichmäßig  zu  der  Prüfung  für  das  Lehr- 
amt an  höheren  Schulen  ohne  Einschrän- 
kung auf  bestimmte  Lehrfächer  zugelassen 
werden.  Vgl.  hiezu  auch  den  Min.-Erl.  vom 
8.  Juni  1904,  betreffend  die  Zulassung  von 
Abiturienten  außerpreußischer  Oberreal- 
scholen. 

Die  gegenseitige  Anerkennung  der 
Prüfungszeugnisse  für  das  höhere  Lehramt 
spricht  aus :  zwischen  den  deutschen  Staats- 
regierungen und  Preußen  überhaupt  der 
Min.-Erl.  vom  30.  September  1899,  zwischen 
Mecklenburg-Schwerin  und  Preußen  der 
Min.-Erl.  vom  27.  Oktober  1899,  zwischen 
Braunschweig  tmd  Preußen  der  Min.-Erl. 
vom  16.  November  1899,  zwischen  Elsaß- 
Lothringen  und  Preußen  der  Min.-Erl.  vom 
19.  Dezember  1899,  zwischen  Sachsen  und 
Preußen  der  Min.-ErL  vom  8.  Februar  1900, 
zwischen  Baden  und  Preußen  der  Min.-Erl. 
vom  1.  Juni  1904. 

Auch  nach  der  neuen  Prüfungsordnung 
hat  der  Kandidat  sowohl  eine  allgemeine 
als    eine   Fachprüfung  zu    bestehen,  und 
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zwar  in  der  ersteren  aus  den  Gegenständen : 
Philosophie,  Pädagogik  und  deutsche  Lite- 
ratur, femer  auch  aus  Religionslehre,  so- 
fern er  eben  einer  der  christlichen  Kirchen 
angehört  Im  §  9,  P.  2  werden  die  Haupt- 
fächer wieder  gruppiert  und  im  §  11  die 
Abstufung  der  Lehrbefähigung  als  eine 
zweifache  normiert:  die  eine  für  die  un- 
teren und  mittleren  Klassen  (bis  ein- 
schließlich Untersekunda  reichend),  die  an- 
dere auch  die  oberen  Klassen  bis  Ober- 
prima einschließend.  —  In  den  letzten  Jah- 
ren ist  auch  in  Bayern,  Sachsen  und  Baden 
das  Prüfungswesen  neu  geregelt  worden: 
in  Bayern  zufolge  der  königl.  Verord- 
nung vom  21.  Jänner  1895,  in  Sachsen 
durch  die  Verordnung  vom  19.  Juli  1899 
und  für  Kandidaten  des  höheren  Lehramtes 
der  mathematisch-physikalischen  und  che- 
mischen Richtung  an  der  königl.  techni- 
schen Hochschule  zu  Dresden  duirch  die 
Verordnung  vom  20.  Oktober  1899  („Zweck 
der  Prüfung  ist  die  Feststellung  der  Be- 
fähigung für  wissenschaftliche  Lehrstellen 
der  mathematisch-physikalischen  und  chemi- 
schen Richtung,  für  welche  akademische 
Bildung  und  deren  Abschluß  durch  die 
Prüfung  für  das  höhere  Schulamt  erfordert 
wird^).  Die  landesherrliche  Verordnung,  be- 
treffend die  Prüfungsordnung  für  das  Lehr- 
amt an  höheren  Schulen  in  Baden,  ist  da- 
tiert vom  29.  März  1903. 

In  Österreich  wurde  im  August  1849 
—  also  um  die  Zeit  der  Festlegung  der 
Organisation  der  Gymnasien  —  ein  provi- 
sorisches Prüfungsgesetz  für  Lehramtskan- 
didaten und  Übergangsbestimmungen  er- 
lassen, wodurch  die  bisher  übliche  Konkurs- 
prüfung (s.  d.  Art.)  ganz  verschwand.  Die 
einmal  erlangte  Lehrbefähigung  berechtigte 
von  nun  an  zur  jedesmaligen  Bewerbung 
um  eine  Lehrstelle.  Im  Jahre  1856  wurde 
das  provisorische  Gesetz  durch  ein  defini- 
tives ersetzt,  an  dessen  Stelle  dann  1884 
ein  neues  trat.  Von  nun  ab  wurden  die 
Prüfungskommissionen  einheitlich  für  die 
Kandidaten  des  Gymnasial-  und  Realschul- 
lehramtes gestaltet.  Eine  Abänderung 
hat  diese  Prüfungsordnung  durch  die  Mini- 
sterialverordnung  vom  22.  März  1894  unter 
anderem  in  folgenden  Punkten  erfahren: 
Die  Kandidaten  der  modernen  Sprachen 
haben  sich  über  die  Teilnahme  an  praktischen 
Sprechübungen  in  den  betreffenden  Kunen 
oder   Seminarien,    wenn    solche  bestehen^ 


auszuweisen.  Philologen  haben  die  eine 
Klausurarbeit  in  lateinischer  Sprache,  Kan- 
didaten der  modernen  Sprachen  in  einer 
oder  beiden  modernen  Sprachen,  je  nach 
der  Wahl  derselben,  ohne  Gebrauch  eines 
Lexikons  oder  einer  Grammatik  zu  ar- 
beiten. Die  neueste  Prüfungsordnung 
wurde  durch  die  Ministerialverordnung  vom 
30.  August  1897  verlantbart  Gegenüber 
der  vom  Jahre  1884  erscheinen  in  ihr  ei- 
nige die  Zulassung  zur  Prüfung,  die  allge- 
meinen Studien,  die  Gruppen  der  Prüfnngs- 
gegenstände,  die  Form  der  Prüfung  und 
das  Probejahr  betreffende,  nicht  unwesent- 
liche Abänderungen.  Wichtig  sind  besonders 
die  neuen  Bestimmungen  Über  die  Sicherung 
einer  vertieften  philosophischen  und  päda- 
gogischen Vorbildung.  So  wird  jetzt  gefor- 
dert, daß  alle  Kandidaten  Vorlesungen  über 
Philosophie  (insbesondere  Psychologie)  und 
Pädagogik  (namentlich  Geschichte  derselben 
seit  dem  16.  Jahrhundert),  ausweisen,  daß 
alle  Kolloquienzeugnisse  Über  ein  minde- 
stens dreistündiges  philosophisches  und  pä- 
dagogisches Kolleg  oder  Zeugnisse  vorlegen, 
daß  sie  sich  an  einem  philosophischen  oder 
pädagogischen  Seminare  tätig  beteiligt  haben 
(vgl.  hiezu  auch  den  Min.-ErL  vom  20. 
September  1897,  betreffend  die  pädagogisch- 
didaktischen Kolloquien  und  Seminarar- 
beiten).  Die  häusliche  Bearbeitung  eines 
Themas  aus  diesem  Fachgebiet  kommt 
demnach  in  Wegfall.  Auch  ist  es  dem  Er- 
messen der  Prüfungskommission  überlas- 
sen, eine  in  einem  Seminare,  bezw.  Insti- 
tute oder  Laboratorium  ausgeführte  und 
von  der  Leitung  bestätigte  Spezialajrbeit 
statt  einer  häuslichen  Prüfungsarbeit  gelten 
zu  lassen.  Das  so  erlangte  Prüfungszeugnis 
berechtigt  den  Examinanden  zunächst  nur. 
das  Probejahr  an  einer  Anstalt  (Gymnasium 
oder  Realschule)  zu  bestehen,  und  macht 
ihn  dann  fähig,  an  Lehranstalten  dieser  Art 
angestellt  zu  werden. 

DiePrüfungsvorschrift  fürKan* 
didatinnen  desLehramtes  au  öster- 
reichischen Mädchenlyzeem  (Mäd- 
chenmittelschulen) wurde  durch  den  Min.- 
ErL  vom  11.  Dezember  1900  verlautbari 
Die  Examinatoren  für  diese  Prüfungen  bil- 
den eine  selbständige  Abteilung  der  Prü- 
fungskommission für  das  Lehramt  an  Gym- 
nasien und  Realschulen.  Die  Gruppen  der 
Prüfungsgegenstände  sind:  1.  eine  der  mo- 
dernen Sprachen  in  Verbindung  mit  Deutsch 
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oder  irgendeiner  LandessprachOi  2.  Geogra- 
phie und  Ctoschichte,  3.  Mathematik,  Natur- 
geschichte and  Natorlehre  4.  Freihand- 
zeichnen nnd  geometrisches  Zeichnen.  Aach 
das  bei  dieser  Pröfang  erworbene  Zeagnis 
berechtigt  zan&chst  nar,  das  Probejahr  an 
einem  Mädchenlyzeam,  in  AosnahmsßÜlen 
an  einer  anderen  höheren  Lehranstalt,  za 
bestehen,  und  macht  dann  erst  f&hig,  das 
Lehramt  an  M&dchenlyzeen  aaszuüben. 
Nur  nebenbei  sei  noch  bemerkt,  daß  die 
Prüfangsvorschrift  f&r  das  Lehramt  an  den 
nautischen  Schalen  durch  die  Mini- 
sterialverordnung  Tom  30.  Juli  1899  und 
die  fCür  das  Lehramt  an  höheren  Han- 
delsschulen durch  die  Ministerialver- 
ordnung  vom  ö.  August  1899  verlautbart 
worden  ist  (s.  d.  Artikel). 

Eine  nahezu  veraltete  Prüfungsein- 
richtung in  Preußen,  die  auch  wenig  mehr 
praktiziert  wird,  ist  das  Golloquium  pro 
rectoratu.  Jeder,  der  zum  Rektor  einer 
höheren  Schule  vorgeschlagen  wird,  soll 
mit  der  wissenschaftlichen  Prüfungskom- 
mission in  ein  Golloquium  eintreten,  durch 
welches  ermittelt  wird,  ob  er  denjenigen 
Grad  philosophischer,  pädagogischer  und, 
sofern  dies  nicht  bereits  anderweitig  fest- 
gestellt worden  ist,  fachwissenschaftlicher 
Bildung  besitzt,  die  ihn  befähigt,  das  Ganze 
einer  höheren  Lehranstalt  zu  übersehen 
und  sie  entsprechend  zu  leiten.  Einge- 
führt wurde  dieses  Golloquium  durch  das 
Prüfangsreglement  vom  20.  April  1831. 
Durch  den  Min.-Erl.  vom  24.  Dezember  1866 
wurde  die  Abhaltung  solcher  Golloquia  den 
Provinzialschulkollegien  übertragen  und 
durch  den  Min.-£rl.  vom  21.  Februar  1867 
die  leitenden  Gesichtspunkte  für  diese  Kollo- 
quien aufgestellt.  Das  Golloquium  sollte 
nicht  als  Prüfang,  sondern  —  was  das 
Wort  besagt  —  als  Unterredung  über  päda- 
gogische und  didaktische  Gegenstande  an- 
gesehen, sollte  daher  in  der  Regel  nicht 
mehr  in  lateinischer,  sondern  in  deutscher 
Sprache  geführt  werden  und  vor  allem 
die  eigentümlichen  Aufgaben  der  betreffen- 
den Anstalt  berücksichtigen.  Der  Mini- 
ster erwartet,  daß  es  in  der  Regel  eines 
solchen  Kolloquiums  nicht  bedürfen  werde. 

Literatur:  Fries  W.,  Die  Vorbil- 
dung der  Lehr,  für  das  Lehramt. 
München  1896.  —  Voß  P.,  Die  pftdago- 
^sche  Vorbildung  zum  höheren  Lehramt 
m   Preußen   und  Sachsen.  Halle  1889.  — 


Loos  J.,   Die  Ausbildung  der  Kandidaten 
des  höheren  Schulamtes  in  Österreich  und 
Deutschland,  im  Supplementheft   der  Zeit- 
schrift für  die  österr.  G^rmnasien  1891. 
Linz.  Jo8,  Loos. 

Lehrbücher.  Jene  Lehrbehelfe,  welche 
sicn  in  der  Hand  des  Schülers  befinden  und 
mit  denen  jeder  Schüler  versehen  sein  soll, 
wie  die  Lehr-  oder  Schalbücher,  die  Schreib- 
tafel und  die  entsprechenden  Schreib- 
oder Zeichenhefte,  kann  man  Lernmittel 
nennen.  Unter  diesen  ragt  vor  allem  das 
«Lehrbuch"  hervor;  das  wichtigste  Lern- 
mittel in  der  Volksschule  ist  das  Lesebuch. 
Dieses  bildet  entweder  Grundlage  und  Aus- 
gangspunkt des  Unterrichts  oder  kann, 
wenn  es  gut  angelegt  ist,  für  den  größten 
Teil  des  Unterrichts  als  LeitÜEiden  zum 
Zwecke  der  Wiederholung  und  Einprägang 
dienen  und  andere  Lehrbücher  entbehrlich 
machen,  indem  es  in  knapper  Form  den 
wesentlichsten  Inhalt  dessen  darbietet,  was 
im  Unterricht  selbst  ausführlicher  dargelegt 
wird.  Das  Lehrbuch  enthält  den  Lehrtext, 
den  der  Lehrer  durch  das  lebendige  Wort 
sowie  durch  die  dasselbe  begleitende  Ver- 
anschaulichung vermitteln  soll.  Durch  das 
Lehrbuch  wird  nicht  nur  das  Lehrziel  des 
betreffenden  Faches,  sondern  auch  der 
Lehrgang  (s.  d.),  d.  h.  die  bei  dem  ein- 
zelnen Unterrichtsakte  stattfindende  An- 
ordnung und  Gliederung  des  Lehrstoffes 
genauer  fixiert,  als  es  durch  allgemeine 
Bestimmungen  möglich  ist.  Durch  ein  gutes 
Lehrbuch  wird  der  freie  Vortrag  des 
Lehrers  nicht  ersetzt,  sondern  nur  unter- 
stützt, dadurch  wird  das  lästige,  zeitraubende 
und  geisttötende  Diktieren  und  Nach- 
schreiben, das  ohne  diese  Beihilfe  nicht 
entbehrt  werden  könnte,  vermindert.  Die 
Wiederholung  des  Stoffes  und  die  häusliche 
Arbeit  des  Schülers  wird  durch  das  Lehr- 
buch erleichtert,  überhaupt  für  das  Ge- 
dächtnis desselben  eine  mächtige  Stütze 
gewonnen,  indem  der  Schüler  das  Ganze 
wie  auf  einer  Generalkarte  überblickt. 
Diese  Vorteile  allerdings  vermag  das  Lehr- 
buch nur  dann  zu  gewähren,  wenn  der 
Lehrer  seinen  eigenen  Lehrgang  der  Gliede- 
rang  des  Buches  unterzuordnen  sich  ent- 
schließen kann.  Um  diese  Unterordnung  zu 
ermöglichen,  soll  das  Lehrbuch  nur  die 
Hauptmomente  in  schematischer  Kürze 
bringen,  die  weiteren  Ausführungen  bleiben 
dem  Lehrer  überlassen.    Das  Lehrbach  ist 
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für  die  Schule  eine  Lebensfrage;  ist  es  gnt, 
so  wird  dadurch  dem  Lehrer  wie  dem 
Schüler  die  Arbeit  erleichtert,  ist  es  da- 
gegen unbrauchbar,  so  müssen  beide  gegen 
dasselbe  ankämpfen.  Ein  gutes  Lehrbuch 
soll  fehlerfrei,  verständlich,  logisch  ge- 
gliedert, übersichtlich  und  kurz  gefaßt  sein, 
es  soll  der  geistigen  Reife  des  Schülers  an- 
gepaßt sein  und  auf  der  Höhe  der  wissen- 
schaftlichen und  methodischen  Anforde- 
rungen stehen.  Seine  Gliederung  in  Kapitel, 
Abschnitte,  Paragraphen,  Absätze,  Zusätze 
soll  auch  äußerlich  (typographisch)  hervor^ 
treten,  so  daß  man  jedes  relative  Ganze 
leicht  herausheben,  die  Hauptsachen  von 
den  Ausführungen  scheiden,  sich  in  ihm 
überhaupt  leicht  orientieren  kann;  es  soll 
sich  durch  eine  gedankenvolle,  strenge 
Formulierung  auszeichnen,  welche  die  Tä- 
tigkeit des  Lehrers  erleichtert,  jedoch  nicht 
überflüssig  macht.  Daraus  folgt,  daß  die 
Abfassung  guter  Lehrtexte  für  die  einzelnen 
Unterrichtsfächer  nicht  leicht  ist.  Der  Ver- 
üasser  soll  dem  Fortschritt  der  Wissen- 
schaft, aber  auch  der  Fassungskraft  des 
Schülers  Rechnung  tragen;  jene  Rücksicht 
steigert  die  Ansprüche  auf  Wissenschaftlich- 
keit, diese  setzt  sie  herab.  Das  Lehrbuch 
soll  ferner  das  Wesentliche  des  Lehrganges 
(s.  d.)  in  sich  au&ehmen,  dabei  aber  den 
Lehrer  nicht  überflüssig  machen;  es  soll 
dem  Lehrer  seinen  Gang  vorzeichnen  und 
ihm  doch  seine  Freiheit,  diese  Lebenslust 
jedes  gedeihlichen  Unterrichts,  nicht  ver- 
kümmern. Anderseits  erfordert  der  rechte 
Gebrauch  des  Lehrbuches  eine  gewisse 
Selbstlosigkeit,  die  nicht  immer  jedes  Lehrers 
Sache  ist.  Mancher  möchte  am  liebsten 
jedes  Lehrbuch  verwerfen,  weil  er  in  keinem 
seinen  eigenen  Gedankengang,  wie  er  sich 
ihn  vom  Anfang  bis  zu  Ende  zurecht  gelegt 
hat,  antrifft  Das  vorgeschriebene  Lehr- 
buch wird  zwar  vorschriftsmäßig  eingeführt, 
die  Schüler  müssen  sich  dieses  kaufen, 
allein  es  könnte  ihnen  keine  besondere  Er- 
leichterung gewähren,  wenn  sie  verhalten 
würden,  alles  genau  nachzuschreiben,  was 
der  Lehrer  sagt  oder  ihnen  gar  diktiert 
Gar  mancher  Lehrer  will  nämlich  am  liebsten 
seine  eigenen  Gedanken  reihen  aus  dem 
Munde  der  Schüler  vernehmen.  Allerdings 
fordert,  wie  schon  oben  angedeutet  wurde, 
die  Unterordnung  des  Lehrvortrages  unter 
das  Lehrbuch,  daß  dieses  nur  ein  Abriß, 
ein  Kompendium  sei,  d.  h.  nur  die  Haupt- 


sachen in  übersichtlicher  Kürze  bringe  und 
die  Ausführungen  dem  Lehrer  überlasse. 
Während  es  früher  an  guten  Lehrbüchern 
in  mehr  als  einem  Lehrfache  mangelte,  ist 
besonders  in  den  letzten  Jahrzehnten  in 
dieser  Beziehung  eine  erfreuliche  Wendung 
zum  Bessern  eingetreten  und  man  kann 
jetzt  geradezu  von  einer  Überfülle  an  Lehr> 
büchem  sprechen,  so  daß  oft  dem  Lehrer 
oder  der  Lehrerkonferenz  die  Auswahl 
schwer  fallen  kann. 

Die  Wichtigkeit  guter  Lehrbücher  für 
die  einzelnen  Unterrichtsfächer  ist  eben  in 
unserer  Zeit  immer  mehr  gewürdigt  worden. 
Die  österreichische  Unterrichtsverwaltung 
hat  in  einer  großen  Reihe  von  Verordnungen 
und  Erlässen  der  Lehrbücherfrage  an  den 
Volks-,  Bürger-  und  Mittelschulen  ihre  ganz 
besondere  Aufmerksamkeit  zugewendet  Die 
Auswahl  der  Lehrbücher  ist  wohl  überall 
von  der  Genehmigung  der  vorgesetzten 
Schulbehörde  abhängig.  VgL  den  Er- 
laß des  preußischen  Unterrichtsministeriums 
vom  15.  Oktober  1872.  Schon  in  den  Fünf- 
zigerjahren des  vorigen  Jahrhunderts  nach 
dem  Erscheinen  des  ^Entwurfes  der  Orga- 
nisation der  Gymnasien  und  Realschulen  in 
Österreich"  haben  eine  Reihe  von  Ministerial- 
verordnungen  den  Verlag  und  Verkauf  von 
Schulbüchern  für  Gymnasien  und  Real- 
schulen normiert,  die  gesetzlichen  Bedin- 
gungen bei  Einführung  von  Lehrbflchem 
festgestellt,  behufs  der  Verbesserang  ein- 
zelner zum  Schulgebrauch  zugelassener 
Bücher  Anordnungen  getroffen  und  Wei- 
sungen gegeben.  Nach  dem  Inslebentreten 
des  Reichsvolksschulgesetzes  vom  14.  Mai 
1869  erschien  eine  Reihe  von  Verord- 
nungen, betreffend  den  Gebrauch  von  Lehr- 
texten und  Lehrmitteln  in  den  Volks-  and 
Bürgerschulen.  Wichtig  ist  die  Verordnung 
vom  26.  März  1873,  Z.  1418  (M.-V.-BL 
Nr.  58),  in  der  die  auf  das  Schulbücher- 
wesen Bezug  habenden  Normen  in  Erin- 
nerung gebracht  werden  (Seite  ld9 — 203), 
und  zwar  beziehen  sich  dieselben  a)  auf 
das  Gesetz  vom  25.  Mai  1868,  wodurch 
grundsätzliche  Bestimmungen  über  das  Ver- 
hältnis der  Schule  zur  Kirche  erlassen 
werden  §  7;  6)  auf  das  Reichs-Volksschul- 
gesetz  vom  14.  Mai  1869,  §  8  und  19: 
c)  auf  die  Ministeriaiverordnung  vom  23.  No- 
vember 1869,  Z.  8495,  betreffend  die  Zu- 
lassung von  Lehr-  und  Lesebüchern  für 
die  Volksschulen;   d)   auf  die   Ministerial- 
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Verordnung  vom  8.  Mai  1872,  betreffend 
die  Bezirks-  und  Landeskonferenzen  der 
Volksschallehrer  §  2  nnd  12;  e)  auf  die 
Schal-  and  ünterrichtsordnang  fOr  die  allge- 
meinen Volksschulen  vom  20.  August  1870, 
§  70,  71  und  72;  /)  auf  das  mit  Aller- 
höchster Entschließung  Yom  25.  Juni  1867 
genehmigte  Regulativ,  betreffend  die  Ein- 
setzung eines  Landesschulrates  für  die 
Königreiche  Galizien,  Lodomerieu  und  das 
Großherzogtum  Krakau,  Artikel  III,  5. 
Diese  Normen  wurden  durch  weitere  An- 
ordnungen in  10  Paragraphen  ergänzt.  Im 
Nachhang  zu  dieser  Verordnung  erschien 
die  Ministerialverordnung  vom  17.  Juni 
1873  (M.-V.-Bl.  Nr.  77),  betreffend  den 
Gebrauch  von  Lehrtexten  und  Lehrmitteln 
in  den  Mittelschulen  in  13  Paragraphen. 
Wichtig  ist  noch  die  Ministerialverordnung 
vom  7.  Mftrz  1874,  Z.  2775  (M.-V.-Bl. 
Nr.  9),  betreffend  die  Beaufsichtigung  des 
Gebrauches  von  Lehrmitteln  in  den  Volks- 
und Mittelschulen,  ferner  die  Ministerial- 
verordnung vom  24.  Juli  1879,  Z.  11541 
(M.-V.-Bl.  Nr.  44),  betreffend  den  Wechsel 
im  Gebrauch  der  für  Mittelschulen  zuläs- 
sigen Lehrtexte  und  Lehrmittel,  vom 
15.  August  1880,  Z.  7820  (M.-V.-Bl.  Nr.  26), 
betreffend  die  Approbation  und  Einführung 
der  Lehrtexte  und  Lehrmittel  zum  Unter- 
richtsgebrauch an  Mittelschulen  (siehe  den 
Artikel:  Approbation  der  Lehrbücher).  Der 
Ministerialerlaß  vom  12.  März  1902, 
Z.  3330  (M.-V.-B1.  Nr.  21)  betrifft  die 
Stabilität  der  beim  Unterricht  an  den  Mittel- 
schulen, den  allgemeinen  Volks-  und  Bürger- 
schulen sowie  an  den  Lehrer-  und  Lehre- 
rinnenbildungsanstalten verwendeten  Lehr, 
texte  und  LehrmitteL  Ober  die  für  Volks- 
und Bürgerschulen  allgemein  zugelassenen 
Lehrbücher  und  Lehrmittel  wird  jährlich 
vom  Ministerium  ein  Verzeichnis  veröffent- 
licht, das  nicht  bloß  die  für  deutsche  Volks- 
und Bürgerschulen  allgemein  zugelassenen 
Lehrbücher  und  Lehrmittel  enthält,  sondern 
auch  die  far  Volks-  und  Bürgerschulen  mit 
italienischer,  böhmischer,  polnischer,  ruthe- 
nischer,  kroatischer,  serbischer,  kirchen- 
slavischer,  slovenischer,  rumänischer,  he- 
bräischer Unterrichtssprache  mitteilt  Ober 
die  für  Gymnasien,  Realschulen,  Mädchen- 
lyzeen, Lehrer-  und  Lebverinnenbildungs- 
anstalten,  die  verschiedenen  Fachschulen 
zugelassenen  Lehrbücher  und  Lehrmittel 
erscheinen  in  der  Regel  von  zwei  zu  zwei 


Jahren  ebensolche  Verzeichnisse.  Wenn  man 
diese  Verzeichnisse  durchblättert,  fUlt  die 
Oberfülle  der  auf  diesem  Gebiete  geleisteten 
Schulbüchererzeugung  auf  und  das  sind 
nur  die  Bücher,  welche  die  behördliche 
Approbation  erhalten  haben.  Freilich  sind 
nicht  alle  Lehrbücher  gleich  stark  ver- 
breitet. Interessant  wäre  eine  Zusammen- 
stellung dieser  Bücher  in  bezug  auf  die 
Zahl  der  verschiedenen  Anstalten  Öster- 
reichs, besonders  der  Mittelschulen,  an 
denen  sie  als  Unterrichtsbehelfe  eingeführt 
sind.  Man  würde  da  wohl  ganz  bedeutende 
Zahlenunterschiede  finden,  Bücher  mit 
außerordentlich  starker  Verbreitung,  aber 
auch  solche,  die  aus  verschiedenen,  oft  nahe- 
liegenden Gründen  wiederum  nur  auf  eng 
begrenztem  Gebiet  Eingang  gefunden  haben. 
Eine  derartige  Zusammenstellung  erschien 
1880  unter  dem  Titel  „Verzeichnis  der  gegen- 
wärtig an  den  preußischen  Gymnasien 
u.  s.  w.  eingeführten  Schulbücher"  ;  bei 
jedem  der  nach  Fächern  geordneten  Lehr- 
bacher ist  angegeben,  in  wieviel  Gymna- 
sien und  Realschulen  jeder  Provinz  es  ein- 
geführt ist.  1886  ist  ein  nach  denselben 
Grundsätzen  vom  Seminarlehrer  Dr.  Böse 
aus  amtlichen  Quellen  zusammengestelltes 
Verzeichnis  der  im  Jahre  1885  in  den 
preußischen  Lehrer-  und  Lehrerinnensemi- 
naren sowie  in  den  staatlichen  Präparanden- 
anstalten  eingeführten  und  tatsächlich  im 
Gebrauch  befindlichen  Lehrbücher  er- 
schienen, und  zwar  im  nicht  amtlichen  Teil 
des  Zentralblattes  für  die  gesamte  Unter- 
richts Verwaltung  in  Preußen,  Jahrgang 
1886,  S.  516  ff. 

Wichtig  ist  die  Frage,  wer  die  Her- 
stellung geeigneter  Lehrbücher  in  die  Hand 
nehmen  soll,  ob  die  Unterrichtsverwaltung 
selbst,  oder  ob  hier  freier  Wettbewerb  ein- 
treten soll.  Die  Meinungen  hierüber  sind 
geteilt;  die  meisten  verfechten  die  Ansicht, 
das  Zustandekommen  von  Lehrtexten,  wel- 
che auf  der  Höhe  der  didaktischen  Anforde- 
rungen stehen,  könne  nur  dort  erwartet 
werden,  wo  ihre  Erzeugung  dem  freiesten 
Wettbewerb  der  literarischen  Kräfte  anheim- 
gegeben sei,  und  halten  die  Berufung  einzel- 
ner Schulmänner  zur  Abfassung  von  Lehr- 
büchern von  Seite  der  Unterrichtsbehörden, 
die  Patronisierung  und  Stabilisierung  einzel- 
ner literarischer  Erzeugnisse  auf  Unkosten 
des  freien  Wettbewerbes,  das  Institut  des 
amtlichen    Schalbücherverlags,    sowie   das 
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Streben  nach  der  sogenannten  Unifizierung 
der  Lehrbücher,  d.  h.  nach  der  Einführung 
einheitlicher  Lehrbücher  innerhalb  einer 
ganzen  Provinz  oder  gar  eines  ganzen  Landes 
für  ein  Übel.  Wenn  man  auch  diese  letztere 
durch  Rücksichten  auf  den  Säckel  der 
Eltern  zu  rechtfertigen  suche,  so  müßten 
diese  untergeordneten  Rücksichten,  hinter 
denen  sich  meist  ein  persönliches  Interesse 
verberge,  doch  entschieden  fallen  gelassen 
werden,  wenn  es  sich  um  ein  Prinzip  handle, 
von  dem  die  innere  Entwicklung  des  Schul- 
wesens in  so  hohem  Grade  abh&nge.  Das 
Privilegium  irgend  eines  bevorzugten  Schul- 
bücherverlages  und  die  Unifizierung  der  Lehr- 
bücher seien  ein  Hemmschuh  für  die  Frei- 
heit der  literarischen  Produktion,  weil  sie 
das  Anpassungsvermögen  der  Lehrtexte 
an  die  Strömungen  der  Literatur  erschweren 
(Lindner).  In  Österreich  wurde  teilweise 
wenigstens,  besonders  was  die  für  Volks- 
schulen bestimmten  Lehrbücher  anbelangt, 
die  Herstellung  derselben  von  der  Unter- 
richtsverwaltung in  die  Hand  genommen. 
Daneben  aber  ist,  besonders  was  die  Lehr- 
bücher für  Mittelschulen  betrifft,  der  freien 
Bewegung  genug  Spielraum  gegeben  und 
das  scheint  wohl  der  richtige  Weg  zu  sein, 
den  man  in  dieser  wichtigen  und  schwie- 
rigen Frage  eingeschlagen  hat.  Die  große 
Zahl  von  Lehrbüchern,  die  im  Schulbücher- 
verlag erschienen  sind,  sind  gewiß  auch  wie 
die  Erzengnisse  des  freien  Wettbewerbes 
aus  dem  inneren  Drang  hervorgegangen,  die 
eigene  geistige  Individuah't&t  zum  Ausdruck 
zu  bringen,  und  die  große  Menge  trefflicher 
Lehrbücher,  die  in  Österreich  in  den  letzten 
Jahrzehnten  für  den  Gebrauch  an  den  ver- 
schiedensten Schularten  auf  dem  Bücher- 
markt erschienen  sind,  zeigen  n'^S^s  Leben 
und  gesundes  Vorwärtsstreben  in  der  Päda- 
gogik**. Unsere  Schulbücherliteratur  in  Öster- 
reich hat  einen  so  bedeutenden  Aufschwung 
genommen,  daß  sie  sich  getrost  mit  der 
anderer  Kulturstaaten  messen  kann. 

Betreffs  der  äußeren  Ausstattung  der 
Lehrbücher,  namentlich  in  hygienischer  Hin- 
sicht vgl.  den  Artikel  „Hefte  und  Bücher**. 
Erwähnt  sei  noch,  daß  in  Österreich  in  die 
für  den  Gebrauch  an  Schulen,  welcher 
Kategorie  immer,  bestimmten  Lehrtexte 
und  Lehrmittel  weder  Widmungen  noch 
Vorreden  noch  buchhändlerische  Anzeigen 
aufgenommen  werden  dürfen  (M.-V.-Bl. 
1858,  Nr.  34  und  1898,  Nr.  61).  Aus  Rück- 


sieht  für  das  Ansehen  der  Lehrerschaft 
sowie  zum  Schutz  der  betreffenden  Ge- 
werbetreibenden ist  den  Lehrern  der  allge- 
meinen Volks-  und  Bürgerschulen  der  Ver- 
schleiß von  Schulbüchern  untersagt  (M.-V.- 
Bl.  1886,  Nr.  28),  ebenso  sind  Agitationen 
für  die  Verbreitung  von  Schulbüchern  Ter- 
boten  (M.-V.-BL  1898,  Nr.  10). 

Literatur:  Lindner  G.  A.,  Enzy 
klopädisches  Handbuch  der  Erziehungs- 
künde.  3.  Aufl.  Wien  1884,  S.  469  f.  - 
S  an  d e  r  F.,  Lexikon  der  Pädagogik.  Breslaa 
1889,  S.  329  f.  —  Rolf  US  H.  und  Pf  ister 
A.,  Real-Enzyklopädie  des  Erziehungs-  und 
Unterrichtswesens.  Mainz  1872  IIL,  S.  lOif. 

—  Schmid  K.  A.,  Enzyklopädie  des  ge- 
samten Erziehungs-  und  Unterrichtswesens. 
Gotha  1876,  IV.  Band,  S.  279  ff.  —  Rein 
W.,  Enzyklopädisches  Handbuch  der  Pftda* 
go^k.  Langensalza  1903,  L  Bd,  S.  777  f. 

—  N  iedergesäßR.,  Praxis  der  allgemeinen 
Volksschulkunde.  Wien  1888,  S.  2/2  f.  nnd 
278  f.  —  Verordnungsblatt  für  den  Dienst- 
bereich des  Min.  für  Kultus  und  Unterricht, 
besonders  die  Jahrgänge  1869,  1872,  187a 

1874,  1879,  1880,  1886,  1886,  1897,  189H, 
1902.  —  Handbuch  der  Reichsgesetze  und 
Ministerialverordnungen  über  das  Volks* 
Schulwesen.  Wien  1891 :  Alphabetisches 
Sachregister,  S.  453  f.  —  Handbuch  for 
Lehrer  und  Lehrerinnen.  Leipzig  1903. 
S.  201  f.  —  Maren  zeller  E.  y.,  Norma- 
lien für  die  Gymnabien  und  Realschulen 
in  Österreich.  Wien  1884,  I.  Teil,  I.  Bd.. 
S.  151—170.  —  Hübl  F.,  Handbuch  für 
Direktoren,  Professoren  und  Lehrer.  Bräi 

1875.  —  Timmel  J.  und  Zenz  W.,  Samm- 
lung der  Volksschulsesetze  für  das  Erzher- 
zogtum Österreich  ob  der  Enns.  Linz  1894 
bis  19C0,  6  Bde. 

Linz.  Johann  Bahenicht. 

Lehre,  Lehrling,  Meister.  UnterLehre 
verstehen  wir  zunächst  die  Vermittlung  der 
Aneignung  eines  geistigen  Inhaltes;  Lehre 
ist  also  nahezu  gleichbedeutend  mit  Un  ter- 
rieht,  in  welchem  die  lehrende  Tätigkeit 
nur  dadurch  gesteigert  ist,  daß  man  noch 
für  die  Anteilnahme  des  Lernenden  zu  sor- 
gen hat  (Tgl.  „Lernen,  Lehren,  Unterrich- 
ten*'). Die  Stätte  der  Lehre  ist  die  Dniver- 
sität.  Unter  Lehre  versteht  man  aber  sacb 
den  Inhalt  des  Unterrichts,  den  Bildoogs- 
Stoff:  Glaubenslehre,  Sittenlehre,  Naturlebre. 
Terrainlehre,  Harmonielehre  u.  s.  f.  —  lo 
einem  anderen  Sinne  versteht  man  ooter 
Lehre  das  Verhältnis  des  lernenden  Anle- 
gers (Lehrling)  zu  dem  ihn  unterweisen- 
den Meister  (Lehrmeister).    Nach   den 
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Lehreinrichtnngen  der  Zänfte  hatte  der 
Lehrling  bestimmte  Stufen  zu  durchlaufen, 
um  ihr  vollwertiges  Mitglied  zu  werden. 
Er  hatte  ein  Lehrgeld  zu  erlegen,  welches 
dann  vom  Meister  den  Eltern  zur&ckerstattet 
werden  muBte,  wenn  er  nichts  lernte.  Be- 
währte sich  der  Lehrknabe  (auch  Lehrkind, 
Lehrbote,  Lehrknecht),  so  stieg  er  zum 
Mittler,  Jünger,  Halbgesellen  aul  Sein  Auf- 
steigen zum  Gesellen  geschah  auf  Grund 
einer  Prüfung  und  war  mit  gewissen  Feier- 
lichkeiten verbunden.  Seine  Kenntnis  und 
Fertigkeit  erweiterte  der  Geselle,  welcher 
anfänglich  noch  in  der  Gewalt  des  Meisters 
stand,  durch  die  Wanderschaft,  die  schon 
im  14.  Jahrhundert  allgemein  gebrauchlich 
war.  Die  Meisterschaft  wurde  ihm  jedoch 
erst  zuerkannt,  wenn  er  ein  Meisterstück 
geliefert  hatte.  Diese  Lehreinrichtungen 
sind  nunmehr  zum  größten  Teile  beseitigt 
und  damit  hat,  wie  Willmann  mit  Recht 
behauptet,  „das  Lehrlingswesen  die  festen 
Formen  verloren,  für  welche  die  verbesserte 
Volksschule  samt  der  Real-  und  Gewerbe- 
schule keineswegs  Ersatz  gew&hren.  Die 
Gegenwart  sucht  das  noch,  was  das  Mittel- 
alter, seinen  ursprünglichen  und  beschränk- 
ten Verhältnissen  angemessen,  besessen 
hatte:  eine  Vorbildung  des  Werkmannes, 
welche  demselben  gediegene  technische  Fer- 
tigkeit und  ein  auf  sittlich-religiöser  Grund- 
lage ruhendes  Standesbewußtsein  gibt^. 
Durch  die  Gewerbefreiheit  ist  der  Bildungs- 
gang der  jungen  Handwerker  ganz  umge- 
staltet worden.  Das  Lehrgeld  ist  vielfach 
ganz  in  Wegfall  gekommen,  auch  der  Lehr- 
vertrag wird  nicht  als  so  bindend  aufgefaßt, 
daß  nicht  vom  Meister  allerhand  Erleich- 
terungen zugestanden  werden.  Vielfach 
wohnt  und  ißt  auch  der  Lehrling  nicht 
mehr  beim  Meister,  sondern  außer  dem 
Hause  zumeist  bei  fremden  Leuten,  nicht 
bei  Eltern  und  Verwandten.  Er  genießt 
also  nicht  mehr  den  Segen  der  Familien- 
erziehung, sondern  ist  gerade  in  den  ge- 
fährlichsten Jahren  sich  selbst  überlassen. 
Dieser  Übelstand  ist  längst  erkannt  worden 
und  hat  zur  Gründung  von  Lehrlingsver- 
ein en,Lehrlingsheimen(auch  Gesellen- 
vereinen) geführt.  Die  Gefabren,  welche  in 
der  fast  gänzlichen  Freigebung  des  Lehrver- 
hältnisses gelegen  sind,  haben  auch  den 
Staat  bewogen,  helfend  einzugreifen :  es  ist 
der  Lehrvertrag  unter  besonderen  polizei- 
lichen Schutz  genommen  worden ;  es  haben 


die  Innungen  das  Recht  der  Aufsicht  und 
Prüfung  der  Lehrlinge  erhalten ;  es  ist  das 
Fortbildungsschulwesen  (vgl.  d.  Art.)  ge- 
fördert worden,  es  sind  Handwerkerschulen 
(s.  d.  Art.)  mit  eigenen  Lehrwerkstätten 
gegründet  worden,  in  welchen  für  die  Fort- 
bildung der  Lehrlinge,  teils  in  intellektueller, 
teils  in  technischer  Hinsicht  Sorge  getragen 
wird.  Die  Bestimmungen  über  das  Lehr- 
lingswesen in  Österreich  sind  in  dem 
Gesetze  vom  15.  März  1883,  vom  8.  März 
1885  und  vom  23.  Februar  1897  enthalten. 
Im  §  99  6  dieses  letzteren  Gesetzes,  wodurch 
die  Gewerbeordnung  zum  Teil  abgeändert 
und  ergänzt  worden  ist,  ist  unter  die  Pflich- 
ten des  Lehrlings  der  regelmäßige  Besuch 
der  bestehenden  gewerblichen  Fortbildungs- 
schulen aufgenommen  und  an  die  vom 
Lehrlinge  verschuldete  Vernachlässigung 
dieses  Schulbesuches  die  Rechtsfolge  einer 
Verlängerung  der  Lehrzeit  geknüpft.  Nach 
§  101  dieses  Gesetzes  obliegt  dem  Lehrherrn 
die  Überwachung  der  Sitten  und  der  Auf- 
führung des  mindeijährigen  Lehrlings  in 
und  außer  der  Werkstätte ;  er  hat  ihn  zur 
Arbeitsamkeit,  zu  guten  Sitten,  zur  Erfül- 
lung der  religiösen  Pflichten  und  zum  Be- 
suche der  bestehenden  gewerblichen  Abend- 
und  Sonntagsschulen  (Vorbereitungs-,  Fort- 
bildungs-,  Lehrlings-  oder  Fachkurse)  zu 
verhalten  und  diesen  Schulbesuch  zu  über- 
wachen. In  Deutschland  ist  das  Lehr- 
lingswesen geordnet  durch  die  deutsche 
Reichsgewerbeordnung  vom  21.  Mai  1869, 
abgeändert  1883,  durch  die  Novelle  vom 
17.  Juli  1878,  durch  das  Gesetz  über  die 
Innungen  vom  18.  Juli  1881  (erweitert  1884). 
Die  Einrichtung  und  den  Besuch  von  Fort- 
bildungsschulen für  Lehrlinge  regelt  die 
Novelle  zur  Deutschen  Reichsgewerbeord- 
nung vom  1.  Juli  1883,  namentlich  in  den 
§§  120,  142  und  147. 

Literatur:  Willmann,  Didakt.  I. 
S.  2d6  ff.  über  die  Lehreinrichtungen  der 
Zünfte.  —  Kind  A.  in  Reins  Enz.  Handb. 
über  Lehrlingsvereine  und  Lehrwesen.  — 
Sander  F.,  Lexikon  der  Päd.,  S.  331;  in 
den  zwei  letztgenannten  Abhandlungen  wird 
noch  weitere  Literatur  angef&hrt. 

Linz.  Jos,  Loo8, 

Lehren,  Lernen  nnd  Unterrichten. 

„Lehren*  und  „Lernen"  fällt  unter  den 
Begriff  des  Bildungserwerbes.  Unter 
diesem  aber  verstehen  wir  jeden  geistigen 
Erwerb,  welcher  mit  der  Bildung  in  näherer 


972 


Lehren,  Lernen«  Unterrichten. 


oder  entfernterer  Beziehung  steht.  Lernen 
ist  diejenige  T&tigkeit  des  Individuums,  auf 
welche  der  ganze  Bildungserwerb,  sei   es 
mittelbar  oder    unmittelbar,    zurückgeht. 
Beim  Erwerben  von  Kenntnissen  wird 
der  geistige  Inhalt  vom  Lernenden  unmit- 
telb^  ergriffen,  beim  Erwerbe  von  Fertig- 
keiten nur  mittelbar,  indem  hier  zun&chst 
gewisse  Tätigkeiten  angeeignet  werden 
müssen,   welche  allerdings  in  letzter  Linie 
doch  wieder  auf  einen  geistigen  Inhalt  zurück- 
gehen.   Fehlt  dieser,  und  sei  es  auch  nur 
in  der  Form  eines  Gedankens   oder   eines 
Zweckes,  auf  welchen  hin  die  körperlichen 
Bewegungen   geordnet  werden,  so  spricht 
man  von  Dressur.  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten machen   den   unmittelbaren  Gegen- 
stand des  Lernens  aus;  mehr  nur  in  mittel- 
barer Weise  eignet  man  sich  Erkenntnisse, 
Takt  und   Einsicht,  Weltanschauung   und 
Gesinnung   an.    Man    spricht    deshalb   in 
letzterer  Richtung  nicht  vom  Lernen  und 
Erlernen,  sondern  von  sich  Zueigenmachen, 
Aneignen.    In  allen  den   genannten  Rich- 
tungen aber  verf&hrt  der  Lernende  durch- 
aus selbsttätig.    Ein  anderes  ist  es,  ob  er 
dabei  nicht  jedesmal    von    anderer   Seite 
unterstützt  wird,  ob  nicht  andere  an  seinem 
Bildungserwerbe  mitwirken.    Wenn  man 
genau  zusieht,  findet  man,  daß  ein  Lernen 
ohne  ein  fremdes  Zutun   überhaupt   ganz 
ausgeschlossen  ist.    Es  muß  ja  nicht  immer 
die  persönliche  Einwirkung  eines  Lehrers 
vorhanden  sein:    es   belehrt  den   Schüler 
das  Buch,  das   er  liest,   das   Schrift-,   das 
Kunstwerk,  das  er  betrachtet;   es  belehrt 
den  Schüler  die  Landschaft,  die  er  anschaut, 
irgendein  Vorgang  in   der  Natur,   den   er 
beobachtet,  eine  Annehmlichkeit  oder  Un- 
annehmlichkeit,  die    er    erfährt.    Freilich 
gebrauchen  wir  das  Wort  , Lehren"  in  der 
Regel  nicht  in  diesem  unpersönlichen  Sinne, 
sondern    verstehen   darunter    immer   eine 
mehr   beabsichtigte,   persönliche   Tätigkeit 
eines  anderen  Individuums,  die  darauf  ge- 
richtet ist,  jemandem   bei  der  Aneignung 
eines    geistigen    Inhalts   (Kenntnisse    oder 
Fertigkeiten)  direkt  behilflich  zu  sein.  Heißt 
also  „Lehren",  jemandem    die   Aneignung 
eines   geistigen   Inhalts    direkt  vermitteln, 
so  heißt    „L  er  neu',  sich   einen   geistigen 
Inhalt  zu  eigen  machen.    Lehren  ist  somit 
Lemenmachen.  „Unterrichten"  ist  aber 
noch  mehr  als  Lehren,  weil  die  Sorge  des 
Unterrichtenden    darauf    hinausgeht,    daß 


er  mit  Erfolg  lehre.    Das   wird  aber  nur 
dadurch    möglich,    daß    dem    Lehren    der 
Wille  zu  lernen  entspricht,  daß  der  Schüler 
das  Dargebotene   sich   anzueignen    gewillt 
ist.    Während  es  sich  also  der  „Lehrende* 
mit  dem  Darstellen   und  Darbieten   genug 
sein  läßt,   geht  der  „Unterrichtende*    dar- 
über hinaus,   indem   er  Mittel    anwendet, 
damit  der  Lehrstoff  in  der  Seele  des  Ler- 
nenden hafte  und  zur  Wiederverwendung 
bereit  liege.   Er  arbeitet  also  gewissermaßen 
den   Lehrstoff  in   die   Köpfe   der  Schüler 
hinein,  während  ihn  der  Lehrende   diesen 
nur  zumittelt.    Alle  die  einzelnen  Opera- 
tionen aber,  welche  der  Unterrichtende  vor- 
nimmt, um  seinen  Zweck  zu  erreichen,  also 
neben   dem  Darstellen   und   Erklären    das 
Einprägen  und  Einüben,  das  Aufgeben  und 
Abfragen  und  dgL,  bilden  die   „Technik 
des  Unterrichts".    Darin  soll  aber  der 
Schulmann  gut  bewandert  sein;  er  verdient 
den  Ehrentitel  eines  „Schulmeisters*   erst 
dann,  wenn  er  es  versteht,  nicht  bloß  den 
Lehrstoff,  mit   welchem   er   arbeitet,   sich 
zum    Zwecke    der   Aneignung   durch    den 
Lernenden  entsprechend  zu  gestalten,  son- 
dern auch  in  diesem  alle  die  geistigen  Ak- 
tionen wachzurufen,  welche  das  Ergreifen^ 
Verstehen,  Behalten  und  Verwenden  mög- 
lich machen. 

Als  ein  wichtiges  Moment  des  Unter. 
rieht s  muß  hier  noch  hervorgehoben  wer- 
den, daß  wo  möglich  immer  an  die  vorhan- 
denen Vorstellungs-  und  Intereesenkreise 
des  Schülers  angeknüpft  werde.  Der  Lehr- 
stoff tritt  so  nicht  als  ein  absolut  Neues 
an  den  Schüler  heran;  weil  er  darin  we- 
nigstens zum  Teil  Bekanntes  erblickt,  nimmt 
er  ihn  williger  auf  und  eignet  sich  ihn  leich- 
ter an.  Der  Lehrstoff  muß  sich  nicht  mit 
Gewalt  Eingang  verschaffen.  Die  ältere 
Volksschule,  welche  sofort  mit  dem  Lesen 
(Buchstabieren)  und  Schreiben  begann, 
konnte  auf  das  Entgegenkommen  des  Kin- 
des nicht  rechnen;  kein  Wunder  also,  daß 
die  Schulen,  wie  Comenius  bemerkt 
erfüllt  waren  von  Wehgeschrei  und  Schlä- 
gen. Wie  ganz  anders  verfährt  man  in 
dieser  Beziehung  heute!  Man  erzählt  dem 
zur  Schtde  kommenden  Kinde  von  ihm 
selbst,  von  seinen  lieben  Eltern  und  Ge- 
schwistern, von  seinen  Spielgenossen,  von 
Haus  und  Schule,  von  Hund  und  Katze 
und  überhaupt  von  Dingen,  die  ihm  als 
gute  Bekannte  willkommen  sind.   So  stiehlt 


Bieh  der  Unterricht  allmahljch  in  das  kind- 
liche BewoBtsein.  Mau  vergleicbe  hiesa 
die  trefflichen  AnsfÜhmngen  v.  S  a  1 1- 
wttrkB  in  aeinem  Bnohe  „Welt,  HanH  nnd 
Schale'.  Äbar  »ach  im  Unterricht  höherer 
Stufen  wird  man  es  nicht  Tembaftomen, 
eich  xonichat  den  Geist  des  Leraenden 
wilhg  zu  machen  nnd  sich  jedesnul  fDr  die 
Änfnahme  dei  Nenen  die  rechten  Qrund- 


in  den  betref- 
fenden Arti- 
keln dieses 
ensyklop&di- 
schen  Hand- 
bncheSibsBon- 
ders  aber  in 
denen     Aber 

,  Apperzep- 
tion",    bFo'- 

malstofen" 
n&her  aosge- 
fOhrt. 

Litera- 
tur: Will- 
mann, Di- 
daktikll.g64, 
welcher  die 
ToranBfiehen- 
den    Auafäh- 

Bentlichen 
folgen,      nnd 

I^ndner, 
Ens.  Hand- 
buch der  Er- 
zieh nngsknn- 
de,  4.  Aufl., 
S.  473  ff.,  wo 
der  Gegen- 
stand im  Sin- 
ne des  erziehenden  Unterrichts  erörtert 
wird.  TkL  auch  den  Arl  dieaeB  Hand- 
buches ^iLdchthBlichkeit  des  UnterrichtB' 
nnd  „Unterricht"  sowie  E.  v.  Sallwttrk 
,Diedid.  Normalformen",  2.  Aufl.  Frank- 
furt 1904. 

Linz.  Jos.  hoQi. 
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gedienter  UnterotBziere,  herrschaftlicher 
Diener  nnd  Schreiber.  Die  wenigen  Semi- 
nare, die  in  der  iweiten  Hälfte  des  18.  Jahr- 

handerta  errichtet  wurden,  konnten  nur 
einen  sehr  kleinen  Teil  der  Tolksschnlen 
mit  Lehrern  versorgen.  Etwas  besser 
war  es  mit  dem  Schnlwesen  in  den  größeren 
StAdten  bestellt 

Von    einem    eigenen    Lehrerstand 
kann  erst  von  jenem  Zeitpunkt  an  die  Bede 


D«  eahDlndrtn  mit  Bimc.    (MMh  d 


Lehrer  (Lehrerin).  Im  18.  Jahrhundert 
lag  der  Unterricht  in  den  meisten  Volks- 
schulen, namentlich  auf  dem  Lande,  noch 
in  den  Hftnden  ungebildeter  oder  doch  nnr 
sehr  mangilhaft  gebildeter  Handwerker, 
die  ihr  Handwerk  zngleich  mit  dem  Schul- 
amt  ausftbten,  femer  in  den  Hftnden  aus- 


sein, in  dem  ans  aller  Herren  L&nder  zahl- 
reiche jnnge  Männer  nach  Ifierten  wander- 
ten, ,um  hier  den  Geist  der  Erziehnngs- 
und  Lehrart  Pestalozzis  aus  den  reinsten 
Quellen  za  scböpfen*  nnd  dann  nach  ihrer 
Rückkehr  in  die  Heimat  im  Geiste  Pesta- 
lozzis an  dem  Werk  der  Volksbildung  zu 
arbeiten,  in  dem  ferner  auBer  diesen  Leh- 
rern zahlreiche  Schulmftnner  in  leitenden 
Stellungen  nnd  von  wissenschaftlicher  Be- 
dentang,  wie  Zeller,  Weiß,  t.  TBrk, 
Natorp,  Dieaterweg  a.  a.  für  die  Aus- 
bildung der  Peataloz zischen  Schule  mit 
Erfolg  tatig  waren. 

Erst  im    Laufe  des  19.  Jahrhunderts 


wnrde  die  Stellnng  der  Lehrer,  entopre- 
chend  ihrer  zonehmenden  Tüchtigkeit,  eine 
gODstigere.  Ihr  Einkommen  wnrde  erhöht 
and  gesichert  und  die  Achtung  and  daa 
Ansehen  bei  ihren  Mitmenschen  stieg  ftll- 
m&hlich. 

Aal  dem  Oebiet  des  höheren  Schnl- 
weaens  wnide  im  18.  Jahrhnndert  zwischen 
akademisch  nnd  aeminsrisch  gebildeten 
Lehrern  nicht nnterschieden.  Diennteren 


D«  adHtlBHliur  1 


Stellen  an  den  städtischen  Lateinacholen 
wurden  zumeist  Ton  Männern  versehen, 
die  ihre  gelehrten  Stadien  ans  verschie- 
denen Orllnden  nicht  beenden  konnten; 
die  oberen  Stellen  waren  fast  darchnegs 
mit  Theologen  besetzt,  die  daa  Lehramt  als 
Torlftnfige  Versorgang  and  als  Vorstnfe  für 
ein  eintiAgliches  Pfarramt  betrachteten. 
Dies  änderte  sich  erat  mit  dem  Zeitpunkt, 
in  dem  für  daa  Lehramt  an  höheren  Schalen 
betondere  wissen  achaftliche  Prüfungen  (a.  d.) 
eingeführt  worden. 

Gegenwärtig  verfOgt  die  Schule  in  allen 
knltarfre  und  liehen  Staaten  über  Lehrer, 
die  hinsichtlich  ihrer  Vorbildung  and  TQch- 


tigkett  allen  gerechten  Anforderongen  ent- 
sprechen. 

Lehrerinnen     wurden    bereits    im 
Mittelalter  fOr  den  Dnterricht  der  Mldchen 
in  FranenklÖstern  verwendet    Auch  später- 
hin, vom  16.  Jahrhundert  angefangen,  wurde 
der  Dnterricht  in  den  Schulen  der  Ursnlinen, 
der  Enghacben  Frttolein,  der  Annen  Schnl- 
schwestem  und  anderer  Kongregationen  von 
Lehrerinnen      erteilt.      Aach    weltliche 
Lehren'nneD 
standen     seit 
dem  16.  Jahi- 
hnndert    ver- 
einzelt        an 
Schalen        in 
Verwendung. 
So  empfehlen 
z.  B.  die  deut- 
schen   Refor- 
matoren     die 
Verwendung 
von    Lehre- 

stidtiscben 
Jang&knen- 
schalen  mit 
Erfolg. 

Allgemei- 
nen Anklug 
jedoch  fand 
die  Bestellung 

weiblicher 

Lehrpersonen 

erst    in     der 

iweilen  Hälfte 

des   19.  Jabr- 

honderta.  Als 

erwiesen  gilt 

heute.       daB 

Lehrerinnen    f&r   den    Dnterricbt    der 

Mädchen    und    auch  fflr  Knaben    in    den 

ersten  vier  Scholjabren  sich  völlig  eignen. 

Ebenso    wird    allgemein    als     zweckmäßig 

anerkannt,  dafi  im  Cnterricht  der    U&d- 

chen   in     Lyzeen     nnd     anderen     höb«ren 

Unterricbtsan stalten    Lehrerinnen    nnd 

Lehrer    zasammen wirken    and    einander 

namentlich   in   erziehlicher  Hinsicht  durch 

ihr  Wirken  ergänzen. 

Eine  Frage,  die  immer  wieder  auftaucht, 
ist  die,  ob  auch  verehelich te  Lehre- 
rinneu  beim  Lehrfach  verbleiben  können. 
In  den  öaterreichi scheu  Kronlttndem  lauten 
die  diesiUligen  gesetzlichen  Bestimmongen 


•I  DanUcbni 


dam  Iiscktiu.  do  dar 
ktBDMtoliiiat  lit.  HoliBchnttt  BDI 
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überwiegend  dahin,  daß  die  Verehelichung 
einer  Lehrerin  ah  freiwiUige  Dienstentsa- 
gong  zn  gelten  hat.  In  den  L&ndem  des 
deutschen  Reiches  gelten  fast  durchwegs 
die  gleichen  Bestimmungen.  Wenn  auch 
immer  wieder  Stimmen  dafür  sich  erheben, 
daß  die  Verehelichung  einer  Lehrerin  kein 
Hindernis  für  die  Fortsetzung  der  lehramt- 
lichen T&tigkeit  bilde,  so  kann  doch  nicht 
in  Abrede  gestellt  werden,  daß  die  natur- 
gemäß als  Folgen  der  Verehelichung  eintre- 
tenden Umst&nde  und  Unterbrechungen  der 
lehramtlichen  Tätigkeit  der  Schule  Hem- 
mungen bereiten. 

Zum  Schlüsse  noch  einige  Worte  über 
die  soziale  Stellung  des  Lehrers  und 
der  Lehrerin.  Wenn  auch  zugegeben 
werden  muß,  daß  diese  immer  noch 
nicht  eine  derartige  ist,  daß  die  Zuge- 
hörigkeit zum  Lehrstand  die  gleiche 
äußere  Anerkennung  und  Wertschätzung 
findet,  die  in  anderen  Berufsständen  je- 
dem Mitglied  —  mag  dieses  auch  minder- 
wertig sein  —  entgegengebracht  wird,  so 
muß  doch  anderseits  anerkannt  werden, 
daß  seit  dem  Bestehen  eines  Lehrstands, 
somit  in  einer  verhältnismäßig  kurzen 
Zeit,  Bedeutendes  erreicht  worden  ist.  Ein 
Vergleich  mit  anderen  analogen  Entwick- 
lungsprozessen berechtigt  zu  dem  Schlüsse, 
daß  auch  hier  gewisse  Vorurteile,  die  mit 
der  historischen  Entwicklung  des  Lehr- 
stands im  Zusammenhang  stehen,  nach 
und  nach  schwinden  und  daß  mit  der  zu- 
nehmenden Bildung  des  Volkes  bei  der 
Schätzung  des  Mitmenschen  nicht  so  sehr 
äußere  Dinge  als  der  innere  Wert  den  Maß- 
stab abgeben  werden. 

Selbstverständlich  aber  müssen  Lehrer 
und  Lehrerinnen  stets  darauf  bedacht 
«ein,  bei  allem  Entgegenkommen  und  aller 
Gefälligkeit  u.  s.  w.  anderseits  doch  auch 
ihre  Selbständigkeit  der  Gesellschaft  gegen- 
über entsprechend  zu  wahren. 

Vgl.  auch  d.  Art  „Lehrstand^,  ,Lehrer- 
bildungsanstalten  '^ . 

Linz.  W.  Zenz, 

Lehrerbibliothek.  Der  Lehrer  bedarf 
zu  seiner  Vorbereitung  auf  den  Unterricht 
und  zu  dessen  fruchtbarer  Behandlung 
Lehr-  und  Handbücher,  Leitfaden,  welche 
ihn  in  den  Stand  setzen,  geordnet  und 
gründlich  im  Unterricht  zu  verfahren,  er 
bedarf  solcher  Schriften,  die  geeignet  sind, 


seine  Fachkenntnisse  zu  erweitem,  sein 
Wissen  zum  Besten  der  Schule  zu  vervoll- 
ständigen und  stets  fortzubilden.  Solche 
Handbücher  und  Schriften  für  die  verschie- 
denen Unterrichtsgegenstände  sollen  ihm 
durch  die  Lehrerbibliotheken  der  einzelnen 
Anstalten  und  Schulen  und  den  Volks- 
schullehrem  besonders  durch  die  Bezirks- 
lehrerbibliotheken, in  Deutschland  durch 
die  Kreislehrerbibliotheken,  welche  auch 
mit  einem  Lesezirkel  verbunden  werden 
können,  jederzeit  und  leicht  zur  Verfügung 
gestellt  werden. 

Die   Bezirkslehrerbibltotheken 
sind   für  die  Volksschullehrer  deshalb  so 
wichtig,    weil    an    einfachen    Volksschulen 
nur  in  seltenen  Fällen  Bibliotheken  für  die 
Lehrer  in  ausreichendem  Umfang  beschafft 
werden  können.    Auf  Grund  des  §  44  des 
Reichsvolksschulgesetzes  vom  14.  Mai  1869 
ist    in    jedem    Schulbezirk    eine    Lehrer- 
bibliothek anzulegen,  welche  die  Förderung 
der  pädagogischen  und  wissenschaftlichen 
Fortbildung  der  Lehrer  zum  Zwecke  hat 
Gemäß     der     Ministerialverordnung     vom 
15.   Dezember   1871,   Z.    2802,    haben    die 
Bezirksbibliotheken  die  besondere  Aufgabe, 
den  Lehrern  des  Schulbezirkes  wissenschaft- 
liche   Zeitschriften,    Werke     pädagogisch- 
didaktischen    und     fachwissenschaftlicheii 
Inhalts    sowie  Lehrmittel,  deren  Anschaf- 
fung den  einzelnen  nicht  leicht  mögHch  ist 
zugänglich  zu  machen.  Der  Standort  jeder 
solchen  Bibliothek  wird  von  der  Bezirks- 
schulbehörde nach  Anhörung  der  Bezirks- 
lehrerkonferenz   bestimmt.    In   der   Be^l 
befindet  sich  diese  Bibliothek  am  Sitze  der 
Bezirkshauptmannschaft  (des  Bezirksschal- 
rates), in  größeren  Bezirken  ist  eine  Teilung 
in  der  Art  durchgeführt,  daß  die  Hälfte  der 
Bibliothek  noch  in  einem  zweiten  größeren 
Ort  des  Bezirkes   untergebracht   isl     Mit 
der  Verwaltung  der  Lehrerbibliothek  wird 
eine   von    der   Bezirkslehrerkonferenz   ge- 
wählte, aus  drei  bis  fünf  Mitgliedern  be- 
stehende Kommission  betraut.   Der  Ankauf 
von  Büchern  und  Lehrmitteln   wird    von 
der    Bezürkslehrerkonferenz,    welcher    die 
Bibliothekskommission  im  Rahmen  der  zur 
Verfügung  stehenden   Geldmittel   Antrag 
stellt,  beraten  und  beschlossen.    Für   die 
Geldmittel  kommen   entweder  die   Schal- 
bezirke oder  das  Land  auf,  oder  es  zahkn 
die  Lehrer  des  Bezirkes  für  ihre  gemeinsame 
Lehrerbibliothek    einen    bestimmten   Pro- 
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zentsatz  von  ihrem  Jahresgehalte.  Diese 
Beitr&ge,  in  der  Regel  ^/s%,  werden 
meist  vierteljährig  antizipativ  durch  das 
betreffende  Steneramt  Yon  den  Gehalten  der 
Lehrpersonen  in  Abzug  gebracht  und  so- 
dann gegen  Quittung  an  den  Obmann  der 
Bibliothekskommission  des  Bezirkes  abge- 
liefert. Der  Bezirksschulbehörde  und  der 
Bezirkslehrerkonferenz  wird  Rechnung  über 
die  eingegangenen  und  yerausgabten  Gelder 
gelegt.  Die  einverleibten  Bücher  werden 
katalogisiert,  in  jeder  öffentlichen  Yolks- 
achule  liegt  eine  Abschrift  des  Kataloges 
auf.  Die  Lehrer  des  betreffenden  Schulbe- 
zirkes benützen  die  Bezirkslehrerbibliothek 
in  der  Weise,  daB  sie  sich  entweder  selbst 
in  der  Bibliothek  die  gewünschten  Bücher 
holen  oder  sich  diese  durch  die  Schul- 
leitungen verschaffen.  Die  Aufsicht  über 
diese  Bibliotheken  obliegt  den  Bezirksschul- 
räten, die  Bezirks-  und  Landesschulinspek- 
toren  für  Volksschulen  haben  den  Bezirks- 
lehrerbibliotheken ihre  besondere  Aufmerk- 
samkeit zuzuwenden  und  im  Jahresbericht 
der  Landesschulbehörde  ist  stets  auch  auf 
den  Zustand  und  die  Benützung  der  Be- 
zirksbibliotheken Rücksicht  zu  nehmen. 

Lehrerbibliotheken  an  Lehrer- 
und Lehrerinnenbildungsanstal- 
ten. Nach  §  öl  des  Ministerial-Erlasses  vom 
26.  Mai  1874,  Z.  7114,  und  §  50  des  Or- 
ganisationsstatuts vom  31.  Juli  1886, 
Z.  6031,  soll  jede  Bildungsanstalt  für  Lehrer 
und  Lehrerinnen  die  für  den  Unterricht 
erforderlichen  Lehrmittel,  also  auch  eine 
Bibliothek  besitzen.  Die  Verwaltung  führt 
der  Bibliothekar,  welcher  vom  Anstalts- 
direktor hiezu  bestimmt  wird,  nach  Erfor- 
dernis kann  auch  ein  zweiter  Bibliothekar 
ernannt  werden.  Bei  der  Einrichtung  und 
Vermehrung  der  Bibliothek  ist  auf  die  Be- 
dürfnisse der  Lehrer  und  Zöglinge  verhält- 
nismäßig Rücksicht  zu  nehmen.  Bei  An- 
käufen sind  vorzugsweise  Werke  über  Pä- 
dagogik und  Methodik,  insbesondere  Bücher, 
welche  Musterlehrproben  enthalten,  sowie 
bewährte  pädagogische  Zeitschriften  zu  be- 
rücksichtigen; aus  den  anderen  Fächern  sind 
vornehmlich  solche  Werke  anzuschaffen, 
welche  die  Lehrer  zum  Weiterstudium  ge- 
brauchen, und  solche,  durch  welche  die 
Zöglinge  eine  fruchtbare  und  belebende  Er- 
weiterung des  Unterrichts  in  den  einzelnen 
Fächern  erfahren  können;  auch  soll  die 
Bibliothek   eine   Sanmilung    der   für    die 
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Öffentlichen  Volksschulen  zulässig  erklärten 
Schulbücher  sowie  von  Jngendschriften  be- 
sitzen. Dem  Bibliothekar  obliegt  die  Füh- 
rung des  Katalogs,  die  Bestellung  der  an- 
zuschaffenden Bücher  und  periodischen 
Schriften,  die  Sorge  für  das  Stempeln,  Ein- 
binden und  Einreihen  derselben,  ihre  Ver- 
abfolgung an  Lehrer  und  Zöglinge  und  die 
alljährlich  vorzunehmende  Inventur  der 
Bibliothek. 

Mittelschulbibliotheken.  In 
Deutschland  geht  der  Bestand  der  Biblio- 
theken der  Gymnasien  zum  Teil  auf  Jahr- 
hunderte zurück;  auch  manche  Realschulen 
weisen  Bücher  aus  alter  Zeit  auf.  In  Öster- 
reich besitzt  eine  größere  Anzahl  von  Gym- 
nasien Bibliotheken  aus  älterer  Zeit,  aber 
die  Organisation  des  Bibliothekswesens  an 
den  Mittelschulen  ist  erst  ein  Werk  der 
neuesten  Zeit  und  steht  im  Zusammenhang 
mit  der  Reform  des  Gymnasialwesens  im 
Jahre  1849  und  der  Gründung  der  Real- 
schule. Der  Organisationsentwurf  der  Gym- 
nasien und  Realschulen  in  Österreich  vom 
Jahre  1849  bezeichnet  es  im  §  55  als 
dringend  wünschenswert,  daß  an  jedem 
Gymnasium  eine  Bibliothek  bestehe  und 
eine  regelmäßige  Erweiterung  erfahre;  in 
derselben  seien  zwei  Abteilungen  zu  unter- 
scheiden, eine  Bibliothek  für  die  Lehrer 
und  eine  für  Schüler. 

Die  Verwaltung  der  Bibliothek  f&hrt 
entweder  der  Direktor  selbst  oder  über- 
gibt sie  einem  der  ordentlichen  Lehrer 
der  Anstalt.  Einen  Anspruch  fireüich 
auf  eine  Remuneration  für  die  laufen- 
den Bibliotheksarbeiten  kann  der  Bi- 
bliothekar nicht  erheben;  dies  ist  nur 
dann  der  Fall,  wenn  die  Bibliothek  von 
Grund  aus  geordnet,  aufgestellt  und  kata- 
logisiert wird.  Die  Geldmittel  für  Biblio- 
thekszwecke werden  auf  verschiedene  Weise 
beschafft,  teils  durch  Staatsbeiträge,  teils 
durch  städtische,  teils  durch  Beiträge  der 
Schüler,  teils  aus  den  Interkalargefällen 
(in  Württemberg  z.  B.  vgl  Schmid,  VE.  Bd., 
Seite  863) ;  in  Österreich  sind  an  den  Kom- 
munal- und  Landesanstalten  in  der  Regel 
fixe  Dotationen  bestimmt,  die  Staatsmittel- 
schulen bestreiten  den  Bibliotheksaufwand 
aus  dem  Lehrmittelfonds;  dazu  kommen 
noch  an  einzelnen  Staatsanstalten  bestimmte 
Dotationen,  welche  die  Kommune  oder  das 
Land  infolge  Vertrages  mit  der  Staatsre- 
gierung bei  der  Gründung  der  Anstalt  zu 
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leisten  übernommen  hat.  Der  Lehrmittel- 
fonds wird  gebildet  aus  den  Anfnahmstaxen 
der  in  die  Anstalt  nen  eintretenden  Schüler 
4  K  20  h)  (0.  E.  §  63)  aus  den  Lehr- 
mittelbeitr&gen  der  Schüler  (2 — 4  K)  und  ans 
den  für  die  Ausfertigung  von  Zeugnisduplika* 
ten  eingehenden  Taxen  (12  K  für  ein  Matu- 
ritätszeugniS)  2  bis  4  K  für  ein  Semestral- 
Zeugnis).  Welcher  Betrag  aus  dem  Lehr- 
mittelfonds für  die  Bibliothek  zu  verwen- 
den ist,  bestimmt  die  Lehrerkonferenz. 

Nach  §  65  des  Organisationsentwurfes 
sind  für  die  Lehrerbibliothek  vornehmlich 
solche  Schriften  anzuschaffen,  welche  die 
Lehrer  zum  Fortschreiten  in  ihrer  Wissen- 
schaft und  zum  gründlichen  Betreiben 
des  Unterrichts  gebrauchen  und  welche 
die  finanziellen  Kräfte  des  einzelnen 
Lehrers  übersteigen,  also  vor  allem  die 
wichtigsten  Erscheinungen  der  allgemeinen 
Pädagogik,  Zeitschriften  für  Pädagogik  und 
die  wichtigsten  Spezialföcher  des  Schul- 
unterrichts, wobei  die  einzelnen  Fächer  nach 
ihrer  Wichtigkeit  für  den  Zweck  der  Schule 
zu  berücksichtigen  sind.  Der  Bücherbe- 
stand einer  Gymnasialbibliothek  wird  na- 
türlich anders  geartet  sein  als  der  einer 
Realschulbibliothek. 

Reicht  für  den  wissenschaftlich  arbei- 
tenden Lehrer  die  Bibliothek  seiner  Anstalt 
nicht  aus,  so  stehen  ihm  noch  andere 
Büchereien  zur  Verfügung,  so  die  Hof-,  üni- 
versitäts-,  Landes-,  Stadt-,  Museumsbiblio- 
thek, öffentliche  Bibliotheken,  die  Bibliothek 
anderer  Lehranstalten,  woher  er  sich  den 
literarischen  Apparat  verschaffen  kann.  Da 
die  verfügbaren  Geldmittel  nicht  immer 
hinreichen,  die  Lebrerbibliotheken  an  den 
Mittelschulen  sowohl  rücksichtlich  der 
wissenschaftlichen  als  auch  der  pädagogisch- 
didaktischen Literatur  in  erwünschtem  Maße 
zu  erweitern,  femer  da  die  für  Bibliotheks- 
zwecke bestimmten  Gelder  nicht  immer  in 
zweckentsprechender  Weise  verwendet  wer- 
den, indem  namhafte  Beträge  zum  Ankauf 
und  für  das  Abonnement  von  Zeitschriften 
der  verschiedensten  Art  verbraucht  und 
gewisse  kostspielige  Monumentalwerke  in 
einzelnen  Orten  in  mehreren  Exemplaren 
angeschafft  werden,  ohne  daß  der  wirkliche 
Bedarf  dies  erfordern  würde,  sind  durch 
den  Min.-Erlaß  vom  30.  Dezember  1896, 
Z.  26.362  ex  1896  (M.-V.-Bl.  1897,  Nr.  8) 
besondere  Maßnahmen  getroffen  worden, 
um  eine  rationelle  Verwendung   der   vor- 


handenen Mittel  zu  sichern.  Diese  er- 
strecken sich  1.  auf  die  Bildung  von  Grup- 
penverbänden; mehrere  MittelBchulen  und 
verwandte  Lehranstalten  (Lehrer-  und 
Lehrerinnenbildungsanstalten,  Mädchenly- 
zeen, Handelsakademien)  desselben  Landes, 
derselben  Stadt,  desselben  Bezirkes  ver- 
einigen sich  zu  Gruppenverbänden  zum 
Zweck  der  Anschaffung  und  des  Austau- 
sches von  Fachzeitschriften  und  des  An- 
kaufes gewisser  kostspieliger  literarischer 
Werke ;  2.  auf  die  Veröffentlichung  der  Ka- 
taloge der  Lehrerbibliotheken  in  den  Jahres- 
berichten der  Anstalten,  wobei  ein  vom 
Ministerium  vorgezeichneter  Entwurf  für 
die  Anlage  gedruckter  Kataloge  der  Lebrer- 
bibliotheken an  Mittelschulen  zu  Grande 
zu  legen  ist.  Im  Ministerialverorduanga- 
blatt  werden  solche  Werke  namhaft  gemacht, 
die  sich  zum  Ankauf  für  Mittelschulbiblio- 
theken  besonders  eignen.  Die  Verwendung 
der  für  die  Bibliothek  vorhandenen  Mittel 
geschieht  auf  Vorschlag  der  einzelnen  Lehrer 
durch  Beschloß  des  Lehrkörpers;  das  Ver- 
zeichnis des  jährliehen  Bücherzuwachses, 
die  Art  der  Erwerbung  der  Werke,  ob  durch 
Kauf  oder  Schenkung  oder  Tausch,  wird 
in  den  Jahresberichten  der  Anstalten  ver- 
öffentlicht. 

Die  Bücherschätze  der  Bibliothek  sollen 
in  geräumigen,  trockenen,   heizbaren,    vor 
Feuersgefahr  gesicherten  Lokalen,  die   mit 
den  notwendigen  Möbeln,  zweckmäßig  ein- 
gerichteten  Schränken,    Kasten   oder    Ge. 
stellen  versehen  sind,   aufgestellt   werden. 
Ober  die  innere  Einrichtung  kleinerer  Un- 
terrichtsbibliotheken gibt  das  Buch  von  E. 
Förstemann,  Ober  Einrichtung  und  Ver- 
waltung von  Schulbibliotheken,  Nordhau- 
sen  1865,  und   das  Werk   von    Dr.   Ferd. 
Grassau  er,  Handbuch  für  österreichische 
üniversitäts-  und  Studienbibliotheken,  sowie 
für  Volks-,  Mittelschul-  und  Bezirks-Lehrer- 
bibliotheken,  Wien  1883,   das   bei  der  Ab- 
fassung dieses  Artikels  besonders   benützt 
wurde,  wertvolle  Aufschlüsse.    Es  ist  klar, 
daß  für  die  ordentliche  Instandhaltung  einer 
Lehrerbibliothek  eine  gute  innere  Einrich- 
tung und  Verwaltung  unbedingt  notwendig 
ist.    Die  Grundzüge  hiefür  sind  in  dem  an- 
gegebenen B uch Grassauer s,  Seite 20  ff.« 
näher  angegeben  und  nach  der  dort  genau 
präzisierten    Bibliotheksorganisation    muß 
jede  Bibliothek  besitzen :  1.  ein    Inventar, 
in  welches  alle  Werke  in  chronologischer 
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Ordnung  ihrer  Einverleibang  eingetragen 
werden;  2.  einen  Grandkatalog  (Zettelka- 
talog) in  Kartons,  welcher  ans  den  losen, 
alphabetisch  gelegten  Gmndbl&ttern  be- 
steht ;  3.  ein  Vormerk  über  die  im  Erschei- 
nen befindlichen  Fortsetzungswerke ;  4.  Fach- 
kataloge; ö.  Verzeichnisse  von  Büchern, 
welche  für  die  Schüler  eine  passende  Lek- 
türe bilden;  6.  ein  Bachbinderjournal,  in 
welches  alle  dem  Buchbinder  übergebenen 
Werke  eingetragen  werden;  7.  ein  Geld- 
joumal  für  die  Verrechnung  der  Bibliotheks- 
gelder;  8.  ein  Ausleihjournal  für  das  Bücher- 
Entlehnungsgesch&ft.  Was  die  Aufstellung 
der  Bücher  betrifft,  so  empfiehlt  Grassauer, 
die  Bücher  nach  deren  Formate  in  mehrere 
Gruppen  zu  teilen  und  die  Bücher  dieser 
Gruppen  in  fortlaufender  Reihe,  wie  sie  der 
Bibliothek  zuwachsen,  aneinander  zu  reihen. 
In  unseren  Lehrerbibliotheken  sind  die 
Bücher  meist  nach  dem  Literaturfach  und 
innerhalb  dieses  in  alphabetischer  Ordnung 
aufgestellt;  es  ist  dies  die  sogenannte  wissen- 
schaftliche Aufstellung.  Die  Bücher  eines 
Literaturfaches  sind  zusammengestellt  und 
können  leicht  öberblickt  und  von  dem 
Lehrer  ohne  vorhergehendes  Nachsuchen 
in  den  Katalogen  gefunden  und  entnommen 
werden. 

Die  Aufrechterhaltung  der  in  einer 
Bibliothek  notwendigen  Ordnung  verlangt, 
daß  die  daselbst  aufgenommenen  Werke 
sogleich  in  dem  Inventar  eingetragen,  ka- 
talogisiert und  der  Aufstellung  zugeführt 
werden    (siehe   d.  Art.  Schulprogramme). 

Literatur:  Grassauer  Ferdinand, 
Handbuch  für  österreichische  üniversit&ts- 
und  Studienbibliotheken,  sowie  für  Volks-, 
Mittelschul-  und  Bezirkslehrerbibliotheken, 
Wien  1883,  mit  einer  Obersicht  der  bekann- 
teren Werke  über  Bibliothekswissenschaft. 

—  Förstemann  £.,  Über  Einrichtung 
und  Verwaltung  von  Schulbibliotheken. 
Nordhausen  18fö.  ~  Ullrich  R.,  Be- 
nützung und  Einrichtung  der  Lehrerbiblio- 
theken an  höheren  Schulen.  Berlin   1905. 

—  Schmid  K.  A.,  Enzyklopädie  des  ge- 
samten Erziehungs-  und  Unterrichtswe- 
sens. Gotha  1876,  IV.  Bd.,  S.  284  ff. 
und  VIL  Bd.,  S.  859  ff.  —  Sander  F., 
Lexikon  der  Pädago^k.  Breslau  1889,  S. 
63.  —  Einzelne  Bestimmungen  über  das 
Bibliothekswesen  enthalten  die  Handbücher 
von:  Niederges&ß  R.,  Praxis  der  allge- 
meinen Volksschulkunde.  Wien  1888.  — 
Marenzeller  E.  v.,  Normalien  für  die 
Gymnasien  und  Realschulen  in  Österreich. 


Wien  1884,  L  Teil,  IL  Bd.  S.  703  ff.  — 
Handbach  der  Reichsgesetze  und  Mini- 
sterialverordnungen  über  das  Volksschul- 
wesen  in  den  im  Reichsrat  vertretenen 
Königreichen  und  Ländern.  Wien  1891.  — 
Hübi  Franz,  Handbuch  für  Direktoren, 
Professoren  und  Lehrer.  Brüx  1875.  — 
Timmel-Zenz,  Sammlung  der  Volksschul- 
gesetze, 6  Bände.  Linz  1894  und  1900. 

Linz.  Joh,  Habenicht. 

Lehrerbildniig,  Lehrerbildnngsan- 
stalten,  Lehrerseminare.  Vereinzelte  Ver- 
suche, Lehrer  berufsmäßig  vorzubilden, 
wurden  in  der  zweiten  Hälfte  des  17.  Jahr- 
hunderts angestellt.  So  war  mit  dem 
Waisenhause  zu  Braunschweig  1679  eine 
Einrichtung  zur  Heranbildung  von  Leh- 
rern verbunden  und  zu  Wesel  in  Preu- 
ßen bestand  1687  eine  Stiftung  zur  Bil- 
dung von  Schnllehrem.  Trotzdem  aber 
waren  nach  wie  vor  „schlecht  besoldete 
und  wenig  geachtete  Studiosen  und 
Kandidaten  der  Theologie  ohne  zurei- 
chende wissenschaftliche  oder  pädago- 
gische Vorbildung,  zum  Teil  auch  ohne 
Fleiß  und  Pflichtbewußtsein,  oft  unterein- 
ander durch  Neid  und  Eifersucht  bitter 
verfeindet,  fast  ausnahmslos  aber  ohne  Be^ 
geisterung  für  ihren  Beruf',  die  als  Lehrer 
bestellt  waren. 

Von  besonderer  Wichtigkeit  waren  die 
Bestrebungen  des  um  das  Volksschulwesen 
hochverdienten  Herzogs  von  Gotha,  Ernst 
des  Frommen  (1601—1671).  Er  erkannte 
und  empfand  den  Mangel  an  pädagogisch 
vorgebildeten  Lehrern.  In  seinem  Testa- 
ment verordnete  er  deshalb  die  Einrichtung 
eines  Lehrerseminars.  Die  von  ihm  ge- 
wünschten Lehrerbildungsanstalten  (Semi- 
naria scholastica)  traten  jedoch  erst  unter 
seinem  Nachfolger  Friedrich  IL  auf  Grund 
der  Verordnung  vom  Jahre  1698  in  der 
Weise  ins  Leben,  daß  die  zehn  geschick- 
testen Schulmeister  des  Landes  (Modera- 
tores)  jene  jungen  Leute,  die  sich  dem  Lehr- 
stand widmen  wollten,  fftr  das  Lehramt 
vorzubereiten  hatten.  Später  (1741)  wurde 
diese  Angelegenheit  derart  geregelt,  daß  in 
jeder  Diözese  ein  tüchtiger  Schulmeister» 
lehrer  angestellt  wurde,  der  die  Aspiranten 
des  Schukmtes  für  ihre  künftige  Stellung 
vorbereiten  sollte.  Dies  waren  die  Anftnge 
unserer  Lehrerbildungsanstalten.  Weitere 
Veranstaltungen  gingen  von  den  Pietisten 
und  Philanthropisten   aus.    Mit  den  An- 
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stalten  Basedows  und  Franckes  waren 
Lehrerseminare  verbunden.  Eines  der  äl- 
testen Seminare  war  das  von  König  Frie- 
drich I.  gelegentlich  der  Krönung  im  Jahre 
1701  bei  dem  Waisenhause  in  Königs- 
berg errichtete.  1736  wurden  in  der  Schule 
zu  Kloster  Bergen  bei  Magdeburg  Lehrer 
herangebildet.  ,  Wir  befehlen  Euch  in  Gna- 
den/ heißt  es  1736  in  einem  Reskript  des 
Königs  Friedrich  Wilhelm  an  den  Abt  von 
Kloster  Bergen,  „alles  Ernstes  bemüht  zu 
sein,  dafi  bei  Euch  jederzeit  ein  Seminarium 
von  jungen  Leuten  angetroffen  werde,  aus 
welchem  man  geschickte  Schulmeister  und 
Küster  nehmen  könne.  Es  müssen  sothane 
Subjecte  im  Lesen,  Schreiben  und  Bechnen, 
wenigstens  was  die  fünf  Species  betrifft, 
recht  fertig,  vor  allen  Dingen  aber  im 
Stande  sein,  der  Jugend  prima  prindpia 
christianismi  beizubringen'. 

Das  im  Jahre  1748  zu  Berlin  errichtete 
Seminar  wird  als  das  erste  eigentliche 
Lehrerseminar  betrachtet.  Es  wurde  von 
dem  Obericonsistorialiat  J.  J.  Hecker  (s. 
d.),  einem  Schüler  A.  H.  Franckes,  be- 
gründet, stand  anfiäugs  mit  der  Berliner 
Bealschule  in  Verbindung,  wurde  aber  später 
(1753)  zum  Kurm&rkischen  Küster-  und 
Schullehrerseminar  erhoben,  1817  nach 
Potsdam  verlegt  und  besteht  gegenwärtig 
in  Köpenick  bei  Berlin.  Die  ursprüngliche 
Einrichtung  dieses  Seminars  war  eine  sehr 
primitive.  Die  Zöglinge  waren  zum  größten 
Teil  Handwerker,  die  nur  so  viel  erlernen 
sollten,  um  das  „Schulhalten'  als  ein 
Nebengeschäft  betreiben  zu  können.  Sie 
waren  in  einer  Klasse  vereinigt  (später  in 
eine  Ober-  und  Unterabteilung  geschieden), 
die  Aufnahme  und  Entlassung  der  Zög- 
linge sowie  die  Bildungsdauer  war  nicht 
geregelt,  die  Erfolge  waren  sehr  geringe. 

Allmählich  wurde  der  Wert  der  Lehrei- 
seminarien  in  weiteren  Kreisen  anerkannt; 
insbesondere  waren  es  die  Philanthropisten, 
die  für  sie  eintraten.  So  hebt  z.  B.  Ro- 
ch ow  im  Vorwort  zur  „(beschichte  meiner 
Schulen"  die  grofie  Bedeutung  der  Lehrer- 
vorbildung hervor:  „Es  ist  das  einzig  Not- 
wendige, daß  Volksschullehrerseminarien 
angelegt  werden,  worin  christlich  gesinnte, 
geschickte  junge  Männer  auf  Kosten  des 
Staates  von  einem  musterhaft  christlichen, 
edel  denkenden  Manne  zu  Volkslehrern  ge- 
bildet und  somit  die  Millionen  des  Volkes 
durch   Aufklärung   zu    Gott   geführt    und 


durch  bessere   Erkenntnis   für  Erde    and 
Himmel  tüchtig  gemacht  werden.* 

Lehrerseminare  entstanden  1751  in 
Hannover,  1753  in  Wolfenbüttel,  1764  in 
Glatz,  1765  und  1767  ein  katholisches  nnd 
ein  evangelisches  Seminar  in  Breslau,  1768 
in  Karlsruhe,  1771  in  Würzburg,  1773  in 
Helmstedt,  1776  m  Minden,  1778  in  Halber- 
stadt, 1781  in  Kassel  und  Kiel,  1783  in 
Detmold,  1784  in  Köthen  und  Stettin,  1785 
in  Dresden,  1786  in  Ludwigslust,  1787  in 
Altenburg,  1788  in  Weimar  und  Öhringen, 
1791  zu  Greifswalde,  1793  in  Oldenburg, 
1795  in  Dessau. 

In  Österreich:  1771  in  VTien,  1773  in 
Laibach,  1774  in  Innsbruck,  1775  in  Prag, 
Brunn,  OlmÜtz,  Krems,  Troppau,  Silagen- 
fürt,  1776  in  Linz,  1777  in  Teschen,  1790 
in  Salzburg,  1791  in  Budweis.  Hiebei  ist 
zu  bemerken,  dafi  diese  Anstalten  zumeist 
Anhängsel  von  Gymnasien,  Realschnlea, 
Waisenhäusern  und  anderen  Anntadten 
waren  und  deshalb  in  mehrfacher  Hinsicht 
in  ihrer  Entwicklung  gehemmt  wurden. 

„Fanden  sich  auf  einem  Gynma«uin 
einige  Schüler,  die,  weil  sie  nicht  höher 
hinaufstreben  konnten,  geneigt  waren,  Volks- 
schullehrer zu  werden,  so  liefi  man  sie  aeben 
dem  gewöhnlichen  Gynmasialunterricht  noch 
einige  besondere  Lehrstunden  in  Pädagogik, 
Katechetik,  Musik  und  auch  wohl  in  Agri- 
kultur, Obstzucht  und  dgl.  besuchen,  gab 
ihnen  einen  Geistlichen  zum  Inspektor,  ge- 
stattete ihnen,  sich  durch  Privatunterricht 
in  Familien  und  durch  Singen  auf  der  Strafie 
noch  einiges  Geld  zu  verdienen,  bewilligte 
aufierdem  für  einige  Alumnen  Stipendien, 
Freitische  u.  dgl.  —  und  man  nannte 
das  Ganze  ein  Schullehrerseminar.' 

Trotzdem  hatte  man  mit  der  Gründung 
von  Lehrerbildungsanstalten  den  Anfang 
gemacht  und  die  in  den  Schullehrersemi- 
narien  vorgebildeten  Lehrer  überragten  jene, 
die  keinerlei  Fachwissen  genossen  hatten. 
Erst  allmählich  wurden  die  Lehrerbildungs- 
anstalten zu  selbständigen  Anstalten  erho- 
ben und  mit  Normabchulen,  Armenschnlen 
u.  s.  w.  versehen,  um  den  Seminaristen 
Gelegenheit  zum  Hospitieren  beim  Unter- 
richt und  zu  Lehrversuchen  zu  bieten. 

Die  geringe  Zahl  solcher  Anstalten  stand 
jedoch  nicht  immer  in  dem  entsprechenden 
Verhältnis  zu  dem  Bedarf  an  Lehrkräften« 
weshalb  man  sich  veranlaßt  sah,  besondere 
Kurse,   Konferenzen,  Lesezirkel   unter  der 
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Leitung  von  PÜBurrem  oder  tüchtigen  Schul- 
lehrem  zur  besseren  Ausbildung  you  Lehr- 
personen zu  eröffnen. 

Eine  wohlorganisierte  Lehrerbildungs- 
anstalt, die  auf  die  Verbesserung  des  Schul- 
wesens in  Deutschland  und  in  Österreich 
mächtig  einwirkte,  war  die  durch  den  Abt 
Felbigerin  Sagan  gegründete,  nach  deren 
Muster  bald  andere  Lehrerbildungsanstalten 
in  Schlesien  eingerichtet  wurden. 

Für  Deutschland  begann  die  Periode 
der  Gründung  von  Lehrerseminarien  nach 
den  Freiheitskriegen,  unter  der  Leitung 
tüchtiger  Schulm&nner  hob  sich  auch  die 
innere  Einrichtung  dieser  Anstalten.  So 
übernahm  Gustav  Friedrich  Dinter  (1760 
bis  1831),  Pfarrer  im  Sächsischen,  die  Di- 
rektion des  Friedrichstädter  Lehrerseminars 
in  Dresden  (1797—1807),  (später  Schulrat 
in  Königsberg),  Schulrat  Z  er  renn  er  jenes 
zu  Magdeburg,  Adolf  Diesterweg  jenes 
zu  Mors  und  später  das  Stadtschullehrer- 
seminar in  Berlin  (1832-1847).  Bei  der 
Ausbildung  der  Seminaristen  kam  es  Die- 
sterweg vor  allem  darauf  an,  „die  jungen 
Leute  zu  lebendigem  Streben  anzuregen, 
in  ihnen  die  Bildung  zu  begründen,  sie  mit 
Liebe  zum  Amt  und  zu  den  Kindern  zu 
erfüllen,  als  Kern  der  Bildung  sittlich-reli- 
giöse Gesinnungen  und  Grundsätze  hervor- 
zurufen, sie  zu  Weckern  der  Volkskraft  zu 
stempeln  und  vernünftig  zu  machen**.  Aus 
seiner  Schule  ging  eine  große  Zahl  der  tüch- 
tigsten Volksschullehrer  hervor. 

Leider  kehrte  sich  die  damalige  poli- 
tische Reaktion  wie  in  Osterreich  unter  der 
Politischen  Schulverfassung,  so  auch  in 
Preußen  gegen  die  fortschrittliche  Entwick- 
lung dieser  Anstalten.  So  hieß  es  in  einer 
preußischen  Kabinettsordre  vom  7.  Juli  1822 
bezüglich  der  Seminarien :  „Ich  setze  übri- 
gens hiebei  voraus,  daß  der  Unterricht  der 
Seminaristen  in  diesen  Anstalten  nicht  über 
die  Schranken  hinausgehen  werde,  die  ihre 
Bestimmung  für  Elementarlehrer  bedingt, 
indem  sonst  die  begründete  Besorgnis  ent- 
steht, daß  sie,  statt  bei  dem  Elementar- 
unterricht der  Jugend  stehen  zu  bleiben, 
ihr  halbes  oder  verkehrtes  Wissen,  nach 
eigenem  Zutun  gestaltet,  unter  der  Jugend 
des  gemeinen  Volkes  verbreiten  und  dem 
geraden  offenen  Sinn  derselben  eine  schiefe 
Richtung  geben  werden.**  Dennoch  begann 
man  damals  schon  in  Preußen,  während  es 
in  Osterreich  keine  Lehrerbildungsanstalten, 


sondern  nur  dreimonatliche  Kurse  gab,  das 
Lehrerbildungswesen  im  Verordnungswege 
zu  regeln.  So  erschien  schon  im  Jahre 
1826  ein  Ministerialreskript  Über  die  Ent- 
lassungsprüfung der  Seminaristen ;  zugleich 
wurden  diesen  Erleichterungen  bezüglich 
der  Militärpflicht  zugestanden.  Turnen  und 
Landwirtschaftslehre  wurden  1844  in  den 
Lehrplan  aufgenommen.  Während  der  Ent- 
wicklung des  Seminarwesens  bis  dahin  eine 
gewisse  Freiheit  gestattet  ward,  suchte  das 
erste  der  drei  preußischen  Regulative  vom 
Jahre  1854  dem  evangelischen  Schullehrer^ 
Seminar  eine  feste  Gestalt  im  Sinne  einer 
vom  kirchlichen  Geist  durchdrungenen  Ab- 
richtungsanstalt  für  angehende  Elementar- 
lehrer zu  geben  und  das  unüberschreitbare 
Maß  der  Seminarbildung  für  sie  mit  poli- 
zeilicher Sorgfalt  zu  fixieren.  Der  Bildungs- 
kors  war  allerdings  ein  dreigähriger,  allein 
„was  bisher  an  einzelnen  Seminarien  noch 
unter  den  Rubriken  Pädagogik,  Methodik, 
Didaktik,  Katechetik,  Anthropologie  und 
Psychologie  u.  s.  w.  etwa  gelehrt  sein  sollte, 
ist  von  dem  Lektionsplan  zu  entfernen  und 
ist  statt  dessen  f&r  jeden  Kursus  in  wö- 
chentlich zwei  Stunden  Schulkunde  anzu« 
setzen**.  Allgemeine  Weltgeschichte  erzeugt 
„Unklarheit  und  Verbildung**  und  soll  da- 
her nur  deutsche  Geschichte  mit  vorzugs- 
weiser Berücksichtigung  der  preußischen 
Provinzialgeschichte  betrieben  werden.  Die 
Behandlung  der  Naturlehre  ist  „überall  nur 
eine  elementare**.  Das  Gebiet  des  Rechnens 
bilden  die  vier  Spezies  in  ganzen,  gebro- 
chenen und  benannten  Zahlen ;  eine  weiter- 
gehende Ausbildung  der  Seminaristen  — 
etwa  bis  zur  Verhältnisrechnung,  den  De- 
zimalzahlen, dem  Ausziehen  der  Wurzeln  — 
kann  ausnahmsweise  von  der  Provinzial- 
behörde  gestattet  werden.  Am  Sitz  der 
Seminarien  soll  jährlich  ein-  oder  mehrere- 
mal  eine  Lehrerkonferenz  unter  dem  Vor- 
sitz des  Departementsschulrates  abgehalten 
werden. 

Die  Vermehrung  der  Lehrerseminare 
ging  übrigens  rüstig  von  statten,  da  der 
Lehrermangel  immer  mehr  sich  geltend 
machte.  Um  ihm  abzuhelfen,  wurden  unter 
dem  Ministerium  von  Müh  1er  „Schnell- 
kurse**  mit  einhalb-  bis  einjähriger  Dauer, 
jedoch  nar  vorübergehend,  eingerichtet. 

Diese  Zustände  erhielten  sich  im  großen 
und  ganzen  bis  zum  Zusammenbruch  der 
Regulative  im  Jahre  1872. 
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Durch  die  „  Allgemeinen  Bestimmungen** 
vom  15.  Oktober  1872  wurde  auf  dem  Ge- 
biet der  Lehrerbildung  in  PreuBen  ein  großer 
Fortschritt  erzielt  und  dieser  noch  mehr 
durch  den  Erlaß  vom  1.  Juli  1901,  womit 
neue  Lehrpl&ne  f&r  die  Prftparandenan- 
stalten  und  Lehrerseminare  und  neue  Prü- 
fungsordnungen vorgeschrieben  wurden, 
gesteigert. 

Die  neuen  Lehrplftne  stecken  der 
Lehrerbildung  höhere  Ziele;  „sie  gestalten 
den  Unterriditsbetrieb  der  Präparanden- 
anstalten  einheitlich  und  setzen  das  Ver- 
hältnis der  Lehraufgaben  dieser  Anstalten 
zu  denen  der  Seminare  bestimmter  fest; 
sie  beseitigen  den  bisherigen  Hauptmangel 
der  Seminarbildung,  die  Gebundenheit  der 
wissenschaftlichen  Bildung  durch  die  Fach- 
bildung und  der  Fachbildung  durch  die 
wissenschaftliche  Bildung  und  steigern  so 
sowohl  die  allgemeine  Bildung  als  auch  die 
Berufsbildung  der  künftigen  Lehrer  in 
gleichem  Maß.'  (Handbuch  für  Lehrer  und 
Lehrerinnen  von  H.  Gallee,  M.  Griep  u.  a.) 
Das  Ausmaß,  in  dem  die  einzelnen  Lehr- 
gegenstftnde  im  Lehrplan  vertreten  sind, 
ist  aus  der  nachstehenden  Stundentafel  zu 
entnehmen. 


Nach  vollendetem  Kursus  werden  die 
Seminaristen  einer  EntlassungsprOfong 
unterworfen,  auf  Grund  deren  sie  die  Quali- 
fikation zur  provisorischen  Verwaltung  eines 
Schulamtes  erhalten. 

Die  Prüfungskommission  besteht  siis 
dem  Kommissarius  des  Königlichen  Provin- 
zialschulkollegiums  als  Vorsitzenden,  einem 
Kommissarius  derjenigen  Regierung,  in 
deren  Bezirk  das  Seminar  liegt,  dem  Di- 
rektor und  sämtlichen  ordentlichen  Lehrern 
des  Seminars. 

Das  Maß  der  zu  fordernden  Kennt- 
nisse und  Fertigkeiten  wird  durch  den  Lehr- 
plan  der  Lehrerseminare  bestimml 

Für  die  Zöglinge  des  Seminars  bestehen 
die  schriftlichen  Aufgaben: 

1.  in  einem  Aufsatz  über  eine  Aufgabe 
aus  der  Unterrichts-  und  Erziehungslebre 
oder  aus  der  Geschichte  der  P&dagogik 
oder  aus  der  deutschen  Literatur; 

2.  und  3.  in  der  Bearbeitung  je  einer 
Aufgabe  aus  der  Religion  und  aus  der  Ge- 
schichte; 

4.  in  einer  Übersetzung  aus  der  frem- 
den Sprache  ins  Deutsche; 


Pi*- 

paranden- 

anstalt 

Seminar 

III. 

IL 

I. 

m. 

TT. 

I. 

P&daeofiik 

4 
5 
2 
5 
2 
2 
2 
2 
3 
3 
3 

4 
5 
2 

0 

4 
2 
2 
2 
3 
4 
3 

3 
6 
3 
5 
4 
2 
1 
2 
3 
5 
3 

3 

3 

5 
2 
5 
4 
3 

2 
3 

4 
2 
1 

3 

(4*) 

4 
ö 
2 
4 
4 
2 

2 
3 
4 
2 
1 

3 
4 

4—6 

3*) 

3*) 

2 

!♦) 
1*) 
!♦) 

1 
3 
4 
2 

*)  in  der  Stnndensahl  der  «in- 
selnen  LehrOohcr  mitenthalteB 

*)  Hievon  1  Methodik 
•)  Hievon  1  Methodik 

*)  Methodik 
*)  Methodik 
*)  Methodik 

Für  jede  Abteilung 
Französisch  u.  Englisch 

Für  jeden  Schüler 

Lehranweisung  u.  Lehrproben 
Unterrichten  in  der  Schule  .    . 
Religion 

Deutsch 

Geschichte 

Mathematik 

Naturkunde 

Erdkunde 

Schreiben 

Zeichnen 

Turnen 

Musik 

Fremde  Sprachen 

Landwirtschaftl.  Unterricht    . 

Summe  .    . 

34 

37 

37 

38 

38 

33    35 
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5.  für  die,  welche  am  Unterricht  im 
Orgelspiel  und  in  der  Harmonielehre  teil- 
nehmen, in  der  Bearbeitung  eines  Chorals. 
Am  Schlüsse  der  schriftlichen  Prüfung 
sind  die  Aufgaben  ffir  die  Lehrproben  zu 
geben.  Die  mündliche  Prafung  erstreckt 
sich  auf  die  positiven  Kenntnisse  in  Päda- 
gogik, Beligion,  Deutsch,  Geschichte  und 
in  der  fremden  Sprache,  auf  die  Methodik 
in  sämtlichen  Lehrgegenständen  der  Yolks- 
flchule. 

In  Österreich  bestanden  bis  1869  Prä- 
parandien,  die  an  Normalschulen  und  Haupt- 
schulen angegliedert  waren.  Diese  Präpa- 
randenkurse  hatten  für  Lehrer  an  Land- 
(Triyial)schulen  eine  dreimonatliche,  für  jene 
an  Hauptschulen  eine  sechsmonatliche 
Dauer;  im  Jahre  1849  wurden  die  Kurse 
auf  ein  Jahr,  18Ö2  auf  zwei  Jahre  ausge- 
dehnt. Die  Prüfungen  der  Präparanden 
wurden  vor  dem  geistlichen  Schuldistrikts- 
aufseher  und  vor  dem  k.  k.  Schulrat  vor- 
genommen, die  auch  die  Befähigungszeug- 
nisse unterfertigten.  Man  unterschied  Unter- 
lehrerzeugnisse für  Trivialschulen  und 
Haaptschulunterlehrer-Zeugnisse,  femer 
Zeugnisse  für  Lehrer  an  Trivialschulen 
und  für  solche  an  Hauptschulen. 

Die  Vorbildungsanstalt  für  den  Präpa- 
randenkurs  war  die  Hauptschule.  Die  An- 
«tellungsfähigkei  für  die  inselbständigen 
Unterrealschulen  jener  Zeit  wurde  von 
den  Absolventen  einer  Realschule  und 
eines  Präparandenkurses  erworben,  wenn 
sie  sich  dann  noch  einer  sogenannten 
Konkursprüfung     unterzogen. 

Im  Jahre  1874  warde  das  österreichische 
Lehrerbildungswesen  durch  ein  Organi- 
sationsstatut im  Geist  der  neueren  pädago- 
gisch-didaktischen Anschauungen  geregelt. 
Nach  dem  gegenwärtig  geltenden  Organi- 
sationsstatut  für  Lehrer-  und  Lehrerinnen- 
bildungsanstalten vom  31.  Juli  1886,  durch 
welches  die  Lehrziele  herabgemindert 
wurden,  sind  die  Anstalten  für  Lehrerbil- 
dung nach  dem  Geschlecht  ihrer  Zöglinge 
getrennt.  Jede  vollständige  Bildungsanstalt 
für  Lehrer  oder  für  Lehrerinnen  besteht 
in  der  Regel  aus  vier  Jahrgängen  und  aus 
einer  Übungsschule,  nach  Umständen  auch 
aus  einer  Yorbereitnngsklasse ;  mit  Lehre- 
rinnenbildungsanstalten können  Kinder- 
gärten und  besondere  Lehrkurse  zur  Heran- 
bildung von  Handarbeitslehrerinnen  und 
Kindergärtnerinnen  verbunden  sein. 


Als  Lehrziel  der  Pädagogik  und  prak- 
tischen Übungen  wird  bestimmt:  „Ober- 
sichtliche  Kenntnis  der  Kräfte  des  Menschen 
und  der  Mittel  zur  Entwicklung  und  Aus- 
bildung derselben;  Kenntnis  der  Grund- 
sätze des  erziehenden  Unterrichts  über- 
haupt und  der  Methodik  der  einzelnen 
Lehrgegenstände  der  allgemeinen  Volks- 
schule insbesondere;  Bekanntschaft  mit 
den  in  den  allgemeinen  Volksschulen  ein- 
geführten Schulbüchern  und  mit  einzelnen 
methodischen  Schriften;  Kenntnis  des 
Wesentlichsten  aus  der  Geschichte  der  Päda- 
gogik mit  besonderer  Berücksichtigung  der 
historischen  Entwicklung  der  Volksschule; 
Kenntnis  der  für  die  Schulpraxis  wich- 
tigsten Vorschriften;  die  zum  Eintritt  in 
den  Schuldienst  ausreichende  Geübtheit  im 
praktischen  Lehrverfahren.  **  ^  Während  des 
ganzen  Schuljahres  hospitieren  die  2«öglinge 
des  dritten  Jahrganges  in  der  Übungaschule 
(im  1.  Semester  in  einer,  im  2.  Semester  in 
zwei  wöchentlichen  Stunden).  Das  Hospi- 
tieren beginnt  in  der  untersten  Klasse  und 
wird  durch  alle  Unterrichtsstufen  fortge- 
führt. Nach  Tunlichkeit  hat  der  ganze  Jahr- 
gang in  derselben  Klasse  gleichzeitig  zu 
hospitieren.  Wöchentlich  wird  mit  den  Zög- 
lingen eine  Hospitierkonferenz  (eine  Stunde) 
abgehalten,  die  von  dem  Direktor  geleitet 
wird  und  an  der  die  betreffenden  Übungs- 
schullehrer,  der  Lehrer  der  Allgemeine^ 
Unterrichtslehre  und  im  zweiten  Semester 
auch  der  Lehrer  der  Speziellen  Methodik 
der  Elementarklasse  teilzunehmen  haben. 
In  der  ersten  Zeit  des  Schu^ahres  erhalten 
die  Zöglinge  in  dieser  Konferenz  die  er- 
forderlichen Belehrungen  über  den  in  der 
Hospitierstunde  eingehaltenen  Lehrgang 
sowie  Über  die  übrigen  Vorkommnisse  in 
der  Schulpraxis  und  werden  zu  genauen 
Beobachtungen  und  zur  Notierung  derselben 
angeleitet.  Im  weiteren  Verlauf  des  Schul- 
jahres sind  die  kurzgefaßten  Stundenbilder, 
welche  die  Zöglinge  über  jede  Hospitier- 
stunde auszuarbeiten  haben,  die  Grundlage 
dieser  Konferenzen.  Im  zweiten  Semester 
sind  die  hospitierenden  Zöglinge  auch  zur 
Mithilfe   beim   Unterricht   heranzuziehen." 

„Die  Schulpraxis  reiht  sich  zunächst 
der  im  dritten  Jahrgang  behandelten  Spe- 
ziellen Methodik  der  Eiementarklasse,  so- 
dann dem  im  vierten  Jahrgang  bei  den  ein- 
zelnen Lehrgegenständen  fortgeführten 
Unterricht  in  der  Speziellen  Methodik  an 
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und  wird  das  ganze  Schuljahr  hindurch 
vermittelt:  a)  durch  vorbereitende  Bespre- 
chungen, h)  durch  praktische  Übungen  der 
Zöglinge  in  der  Obungsschule,  c)  durch 
nachfolgende  Besprechungen.  In  der  vor- 
bereitenden Besprechung  wird  unter  Vorsitz 
des  Direktors  und  unter  Beteiligung  der 
Lehrer  der  Speziellen  Methodik  sowie  der 
Übungsschullehrer  der  Plan  fOr  die  prak- 
tischen Übungen,  die  an  den  in  der  Übungs- 
schule eingehaltenen  Lehrgang  anzuknüpfen 
sind,  auf  eine  Woche  festgesetzt.  Hiebei  ist 
die  Einrichtung  zu  treffen,  dafi  gleichzeitig 
möglichst  viele  Zöglinge  beschikftigt  sind  und 
dafi  w&hrend  des  Schuljahres  jedem  Zögling 
Gelegenheit  geboten  wird,  auf  verschiedenen 
Stufen  und  in  allen  Oegenstftnden  sich 
praktisch  zu  üben.  Für  die  praktischen 
Übungen  der  Zöglinge  im  Religionsunter- 
richt ist  innerhalb  der  für  diesen  Gegen- 
stand bestimmten  Stundenzahl  vom  Direktor 
im  Einvernehmen  mit  dem  Beligionslehrer 
besondere  Vorsorge  zu  treffen.  Die  Lehr- 
versuche der  Zöglinge  in  den  übrigen  ünter- 
richtsgegenst&nden  finden  gruppenweise 
unter  der  Leitung  der  Übungsschullehrer 
statt,  die  verpflichtet  sind,  am  Schlüsse  der- 
selben den  Zöglingen  ihre  Wahrnehmungen 
und  entsprechenden  Bemerkungen  mitzu- 
teilen (drei  Stunden  wöchentlich).  In  jeder 
Woche  finden  solche  Lehrversuche  als  Probe- 
lektionen in  Anwesenheit  s&mtlicher  Zög- 
linge unter  Leitung  des  Direktors  und  in 
Gegenwart  des  betreffenden  Lehrers  der 
Speziellen  Methodik  sowie  des  betreffenden 
Übungsschullehrers  statt  (zwei  Stunden 
wöchentlich).  Die  Probelektionen  bilden  den 
Gegenstand  einer  am  Schlüsse  der  Woche  ab- 
zuhaltenden eingehenden  Besprechung,  bei 
der  die  Zöglinge  und  die  beteiligten  Lehr- 
kräfte mitzuwirken  haben.  An  diese  Kon- 
ferenz schließt  sich  die  Besprechung  der 
wichtigsten  Schulereignisse  der  verflos- 
senen Woche  zu  dem  Zwecke  an,  die  Zög- 
linge in  die  Schulerziehung  und  Schulver- 
waltung praktisch  einzuführen  und  sie  mit 
dem  Pflichtenkreis  des  Lehrers  bekannt 
zu  machen.  Wo  es  die  Verhältnisse  ge- 
statten, sind  von  den  Zöglingen  unter  Lei- 
tung der  Lehrer  auch  andere  Volksschulen 
des  Ortes  und  der  Umgegend  zu  besuchen. 
Auf  allen  Stufen  ist  die  Privatlektüre  dem 
Unterricht  dienstbar  zu  machen.  Zu  diesem 
Zwecke  sind  den  Zöglingen  geeignete  Bücher 
allgemein  pädagogischen,  didaktischen  und 


speziell  methodischen  Inhalts,  insbesondere 
Bücher,  die  Musterlehrproben  enthalten,  in 
die  Hand  zu  geben  und  die  Zöglinge  smd 
anzuhalten,  solche  Bücher  selbständig  darch- 
zuarbeiten  und  über  den  Inhalt  mündlich 
oder  schriftlich  zu  referieren." 

„Bei  der  Auswahl  des  Lehrstoffes  in 
den  einzelnen  Unterrichtagegenständen  ist 
die  besondere  Aufgabe  der  Lehrer-  nnd 
Lehrerinnenbildungsanstalten  genau  zu  be- 
achten. In  formaler  Beziehung  soll  der 
Unterricht  ein  Muster  desjenigen  sein,  den 
die  Zöglinge  als  Lehrer  später  zu  erteilen 
haben  werden.  Insbesondere  hat  jeder 
Lehrer  auf  die  richtige  methodische  Behand- 
lung des  Unterrichts  ganz  besonderen  Fleifl 
zu  verwenden  und  auf  den  inneren  Zusam- 
menhang verwandter  Gegenstände  zu  ach- 
ten. Rein  vortragsmäfliges  Unterrichten  so- 
wie mechanisches  Auswendiglernen  sind 
durchaus  zu  vermeiden.  Diktieren  Ton 
Lehrstoff  ist  unbedingt  untersagt  Beim 
Unterricht  ist  derart  vorzugehen,  dafi  sich 
der  Lehrer  mit  seinen  Zöglingen  in  fort- 
gehenden unterrichtlichen  .Kontakt  setie, 
die  Schüler  zum  Mitdenken  nnd  Mitarbeiten 
veranlasse,  eine  möglichst  selbständige  B«- 
produktion  des  Unterrichts  seitens  der  Zö- 
glinge anstrebe  und  jede  Unterrichtsstonde 
nicht  blofi  zu  einer  Lehrstunde,  sondern 
zu  einer  Lemstunde  gestalte.  Übersichtliche 
Wiederholungen  des  behandelten  Lehrstoffes 
haben  während  des  Schu^ahres  auch  nach 
Abschlufi  jedes  größeren  Abschnittes  nnd 
am  Ende  des  Schuljahres  nach  Abschlafi 
des  gesamten  Lehrstoffes  in  jedem  theore- 
tischen Gegenstand  stattzufinden.** 

Das  Ausmafi,  in  dem  die  einzeben 
Lehrgegenstände  der  österreichischen  Leh- 
rer- und  Lehrerinnenbildungsanstalten  im 
Lehrplan  vertreten  sind,  ergibt  sich  ans  den 
Tabellen  auf  Seiten  985  u.  986. 

Der  Unterricht  in  Somatologie  nnd 
Gesundheitspflege  des  Menschen  wird  seit 
dem  Jahre  1891  in  den  Lehrer-  und  Lehrerin- 
nenbildungsanstalten  durch  einen  vom 
Unterrichtsminister  bestellten  ärztlichen 
Dozenten  erteilt. 

Neben  der  Unterrichtssprache  kann 
jede  andere  Landessprache  als  Lehrgegen- 
stand eingeführt  werden.  In  Lehrer-  und 
Lehrerinnenbildungsanstalten  mit  nicht- 
deutscher Unterrichtssprache  ist  die  dent- 
sche  Sprache  gemäfi  den  betreffenden  Lan- 
desgesetzen und  besonderen  Ministerialver- 


Lehrarbildaag. 
ft)   Fttr  Lehrerbildnii^isaiistalteii. 


Pädagogik  n.  prakt  Obg.    .   . 

nnterrichtsspracbe 

Qeographie 

Qeachichte  and  vsterUndische 

VerfasHongslebre 

Uatbematik  and  geometrische« 

Zeichaen 

Naturgeacbicbte 

Natoilebre 

Landwirtsehaftolehre    .... 

Scbdnacbieiben 

Freibandzeichuen 

Allg.  Masiklehre  n.  Gesang    . 

Oesang 

Violingpiel 

Klavierapiel 

Orgelspiel 

Tomen 

Stenogiaphi  e 
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mndwIttMtUlftllobai 


Pur  Jada  Abttlli 

Nlebt  DbligU.  In 
ItBbaD  Stand«. 


ordnoDgen  ab  Dnterricbtsgagenstand  za 
bebandeln.  Nacb  volIstAndiger  Beendigang 
des  ünterrichtBknraeB  werden  die  Zöglinge 
einer  anter  dem  Toreitz  einea  Äbgeordne- 
neten  der  Landes schalbebörde  abznbalten- 
den  streogen  PrMoDg  aa«  Bftmtlichen  an  der 
Lebrer-  (Lebierinnen-)  BildaDgeanstalt  ge- 
lehrten Gegenständen  anterzogen  and  er- 
halten, wenn  sie  den  vorscbriftsmSBigen 
Anforderungen  entsprechen,  ein  Zeagnie 
der  B«ife ;  dieses  bef&higt  znr  provisoriecben 
Anstellung  als  DnteTlehrer  (üntertehrerin) 
oder  Lehrer  (Lehrerin)  an  Volkeschnlen. 

Der  Lehrkörper  der  Bildnngsanstalt 
besteht  aas  dem  Direktor,  den  Hanptleh- 
rern,  den  Religio  Dslehrem,  den  Obangs- 
Bchnllebrem  and  den  erforderlichen  Hilfs- 
lebrern. 

Nor  wenige  der  öeterreicbiechen  Lehrer- 
aeminare  sind  Internate. 

Fflr  die  Beorteilnng  der  inneren  Ein- 
richtong  der  Lehrerseminare  ist  noch  immer 
das  Votum  Diesterwegs  mafi gebend,  das 
in  folgenden  Funkten  gipfelt:  1.  Eine  Leh- 


rerhildnngeanstalt,  in  der  theoretische  oder 
theoretisierende  VortrSge  vorherrschen,  ist 
nicht  nur  eine  onnAtze,  sondern  eine  ver- 
derbliche Anstalt.  2.  In  einer  Büdangean- 
etalt  füi  praktische  Lehier,  zumal  Volks- 
Bcbntlehier,  dflrfen  Vorträge  nur  Bber  hi- 
storiaeh-positiTe  Tatsachen  vorkommen, 
alle  anderen  Gegenst&nde  sindin  entwickeln' 
den  Dialogen  zu  behandeln.  3.  Der  Unter- 
richt, den  die  zu  bildenden  praktischen 
Lehrer  genieSen,  mnfi  die  Form  abspiegeln, 
in  der  sie  selbst  in  ihren  Schalen  zu  lehren 
haben.  4.  Aae  diesen  Gründen  ist  die  Anstel- 
lung theoretisierender  Professoren  in  Lehrer- 
bild angsanstalten  nnzal&Bsig.  6.  Durchge- 
bildete, in  der  Prasis  der  Scbultfttigkeit 
benSbrte  Scbulm&oner  sind  die  an  Lehr- 
anstalten der  Seminarien  and  der  Fort- 
bild nngaonstalten  für  Lebrer  za  berufenden 
Personen.  6.  Lebrerbüdunge-  und  Lebrer- 
fortbildnngsan  st  alten  sind  nnn  fitze,  irre- 
leitende und  verderbliche  Institate  ohne 
genaue  Verbindung  derselben  mit  einer 
Schule,  in  der  die   Leiter   jener    Anstalten 
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Lehrerinnenheime. 


b)  Ffir  LebrerinnenbildnngsanBtalten. 


Religion 

P&dagogik  a.prakt.  Übg. 
Unterrichtssprache  .   .   . 

Geographie 

Geschichte 

Arithmetik    n.    geometr. 
Formenlehre     .    .    .    . 

Naturgeschichte   .... 

Naturlehre 

Schönschreiben    .   .   .   . 
Freihandzeichnen     .    .    . 
Allg.   Musiklehre  u.  Ge- 
sang     

Weibliche  Handarbeiten  . 
Turnen 

Franzosische  Sprache**) 
Yiolinspiel 

Stenographie 


*)  6  fftr  AiLBtelten,    mit   deuBa    Kindargirten 
rerbnnden  aind. 


*)  Im  I.  Semester  im  IT.  Juhxff.  und  im  II 
Semester  im  II.  Jahrg.  Somatologie  u.  Oesmid- 
heitflpflege  de«  Menechen. 


In  2  Kursen  zu  je  2  Stunden;  nicht  obUs»t. 
Nicht  obligAt. 

In  2  Kurten  xn  Je  2  Stunden ;  nicht  obligat. 


**)   An   Stelle   der  französischen    Sprache   kann   die   italienische   oder     englische 
Sprache  treten. 


Summe  .    30 


praktisch  tätig  sind,  d.  h.  in  der  sie 
selbst  in  Gegenwart  der  zu  Bildenden 
lehren  und  in  der  diese  unter  der  Aufsicht 
der  Leiter  ihre  Lehrversuche  anstellen. 

Literatur:  Muthesius,  Wttrdi- 
gung  der  neuen  preußischen  Lehrpläne 
und  Prüfungsordnangen.  Fädag.  Blätter 
1901,  H.  10.  —  Jahrb.  d.  Vereines  f. 
wissensch.  Päd.  34  Jahrg.,  1902.  Helfert 
J.  A.,  Die  Österreich.  Volksschule.  Prag 
1860  und  1861. 

Linz.  W,  Zem, 

Lehrerinnenheime.  Sie  sind  Mittel  zu 
einer  Art  Selbsthilfe  und  werden  sowohl  in 
Deatschland  wie  in  Österreich  von  Lehre- 
rinnenvereinen gegr&ndet  und  erhalten. 

Die  ersten  Lehrerinnenheime  entstanden 
in  Deutschland,  und  zwar  das  erste  unter 
dem  Protektorate  der  Kaiserin  Friednch  in 
Steglitz  bei  Berlin,  ferner  das  Feierabend- 
haus in  Dresden  unter  dem  Protektorate 
Ihrer  königlichen  Hoheit  der  Frau  Prinzessin 
Friedrich  August. 


Meistens  dient  dort  als  Norm,  dafi  die 
Aufzunehmenden  wenigstens  55  Jahre  alt 
seien  und  mindestens  fünf  Jahre  unter- 
richtet haben,  300  bis  600  Mark  Eintrittsgeld 
und  ebensoviel  Jahrespension  zahlen. 

Vorübergehenden  Aufenthalt  können 
auch  Nichtmitglieder  zum  Preise  Ton  2  bis 
4  Mark  täglich  nehmen. 

Nach  diesen  Grundsätzen  bestehen  in 
den  meisten  Städten  Deutschlands  Lehre^ 
rinnenheime. 

Im  Ausland,  so  z.  B.  in  Paris,  London. 
Brüssel  und  in  Italien  haben  die  Mitglieder 
des  „Allgemeinen  deutschen  Lehrerinnen- 
Vereines"  Pensionen  und  es  werden  den 
Ansuchenden  Pensionen  sowohl  in  Bade- 
orten, als  auch  in  größeren  Städten  des 
Auslandes  angewiesen. 

Auch  in  Österreich  stehen  den 
Lehrerinnen  in  den  einzelnen  Kronländera 
Lehrerinnenheime  zur  Verfügung,  die  nicht 
nur  jungen  Lehrerinnen,  sondern  anch 
alleinstehenden  alten  Lehrerinnen  zu  gute 


Lehrerprüfangen.  —  Lehrervereine. 
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kommen,  deren  Gehalts-  und  Pensionaver- 
h&ltnisse  die  Führung  einer  eigenen  Wirtr 
Schaft  nicht  gestatten  wllrden.  Aber  auch 
solchen,  die  geselligen  Anschluß  wünschen, 
sind  Lehrerinnenheime  sehr  zu  empfehlen. 

Sie  sind  bis  anf  wenige  in  Privat- 
häusem  eingemietet  nnd  beruhen  anf 
8elbsterhaltnng  nnd  besitzen  keinerlei 
Fonds,  da  die  Lehrerinnen  in  Osterreich 
nicht  geneigt  sind,  Einzahlungen  in  gleicher 
Höhe  zu  leisten  wie  die  in  Deutschland. 

Der  .Verein  der  Lehrerinnen  und  Er- 
zieherinnen in  Wien**,  gegründet  1869,  besitzt 
in  seinem  eigenen  Hause,  Wien,  IX.  Eisen- 
gasse 34,  ein  Lehrerinnenheim,  in  welchem 
Lehrerinnen,  meist  aber  stellenlose  Er- 
zieherinnen und  PriratlehreriDnen  Auf- 
enthalt nehmen. 

Präsidentin  ist  Frau  Maria  Schwarz, 
der  Preis  betrftgt  2*70  bis  3  K  t&glich.  Ein 
solches  Heim  hat  auch  der  „Verein  der  ka- 
tholischen Lehrerinnen  und  Erzieherinnen '*, 
welches  1880  gegründet  wurde  und  in  Wien, 
L  Nikolaigasse,  eingemietet  ist. 

Weiters  ist  zu  nennen  das  Kaiser  Franz 
Josefsheim  für  katholische  Lehrerinnen  in 
Wien,  I.  Singerstraße  13,  für  fünf  Lehre- 
rinnen; ferner  das  Deutsche  Erzieherinnen- 
heim, Wien,  L  Helferstorfferstraße  1,  für 
Reichsdeutsche. 

Lehrerinnen  können  auch  noch  Auf- 
enthalt finden  im  Elisabethheim  für  Witwen, 
Waisen,  Frauen  und  M&dchen  gebildeter 
Stände,  Wien,  VIL  Burggasse  30,  gegründet 
1900,  vorläufig  für  22  Bewohnerinnen  aus- 
reichend, Pensionspreis  70  bis  90  K  monat- 
lich. Andere  Lehrerinnenheime  bestehen 
in  Prag  (Krakauergasse),  errichtet  vom  ,  Ver- 
ein Frauenwohl",  und  in  Graz  (vorläufig  in 
einem  Miethause),  ferner  in  Budapest  (Fabrik- 
gasse 18)  im  neuerbauten  eigenen  Hause. 

Ein  Erholungs-  und  Feierabendheim 
hat  ferner  der  nÖsterreicbiache  Verein  zur 
Gründung  und  Erhaltung  von  Erholungs- 
nnd  Feierabendhäusem  für  Lehrerinnen  mit 
dem  Sitze  in  Korneuburg**,  gegründet  1894, 
in  seinem  1902  in  Hadersdorf- Weidlingau  er» 
bauten  ersten  Vereinshause  1903  eröffnet. 

Dieser  humanitäre  Verein  hat  die  Be- 
strebung, in  seinem  direkt  im  Walde  gele- 
genen Hause  nicht  definitiv  angestellten,  er- 
holungsbedürftigen^ mittellosen  Lehrerinnen 
aller  Kategorien,  soweit  es  in  seinen  Kräften 
steht,  Erholungsaufenthalt,  vorläufig  in  den 
Ferien,  zu  bieten  und  pensionierten  Lehre- 


rinnen einen  passenden  Aufenthalt  für  ihren 
Lebensabend  zu  mäßigen  Preisen  zu  ge- 
währen. Das  Hauptbestreben  des  Vereines 
ist  dahin  gerichtet,  so  viel  als  möglich  Frei- 
plätze zu  verleiben.  Ermöglichen  sollen  dies 
aufler  den  Spenden  die  Lehrerinnen,  welche 
den  vollen  Pensionspreis  bezahlen,  der  2 
bis  3  K  täglich  beträgt,  bei  längerer  Dauer 
des  Aufenthalts  aber  ermäßigt  wird. 

Das  Bestreben  des  Vereines  ist,  durch 
entsprechend  gute  reichliche  Kost,  durch 
Aufenthalt  in  ozonreicher  Luft,  durch  die 
großen  Veranden  auch  an  Regentagen  und 
durch  geselligen  Verkehr  der  Bewohnerinnen 
wie  bisher  günstige  Resultate  zu  erzielen ;  das 
Unternehmen  ist  daher  allen  Lehrerinnen 
zu  empfehlen.  Außer  dem  Ausbaue  dieses 
L  Vereinshauses  ist  noch  ein  Haus  im: 
Hochgebirge  und  ein  solches  am  Meeres- 
strande geplant. 

Vereinsbeitrag  ist  1  K  jährlich.  Ganze 
Plätze  kosten  monatlich  80  K,  halbe  40  K. 

Tagespensionen  werden  nur  ausnahms- 
weise gewährt,  da  dauernde  Erholung  min- 
destens einmonatlichen  Aufenthalt  voraus- 
setzt. Kranke  Kolleginnen  finden  keine  Auf- 
nahme. Gründerin  und  seitherige  Präsidentin 
des  Vereines  ist  Fräulein  Marianne  Nigg, 
Komeuburg.  In  allen  Heimstätten  ist  vor- 
herige Anmeldung  nötig. 

Wien.  Ferd,  Frank. 

Lehrerpr&fimgen  s.  d.  Art.  Prüfung 
der  Lehrer. 

Lehrervereine  (Vereine  der  Lehrer 
und  Lehrerinnen  an  Volks-  und  Bürger- 
schulen). Ober  die  große  Bedeutung  der 
Lehrervereine  äußert  sich  Diesterwegin 
den  Rhein.  Blättern,  N.  F.,  XX.  Bd.  (1889) 
folgendermaßen:  , Lehrervereine  sind  die 
eigentliche  Lebensluft  des  wahren  Lehrer- 
sinnes; in  ihnen  hat  er  den  seinem  Wesen 
entsprechendsten  Ausdruck;  sie  sind  eine 
Frucht  des  Lehrersinnes,  die  wiederum  das 
erzeugt,  aus  dem  sie  hervorgegangen.* 

nin  der  Vereinigung  liegt  unsere  Kraft. 
Isoliere  dich,  und  du  bist  schwach  oder 
du  wirst  es;  trenne  dich  von  deinen  Stam- 
mesgenossen, und  du  gehst  der  edelsten 
Freuden  verlustig.** 

,  Folglich  Vereinigung  von  Neuem,  Er- 
haltung und  Belebung  bestehender  Vereine, 
Erneuerung  nach  den  Bedüifnissen  der 
Zeit,  des  Ortes   und   der  Persönlichkeiten, 
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Stiftung  neuer  Vereine  nach  Grundlagen, 
die  eine  lebendige,  frische,  freie  und  frohe 
Tätigkeit  sichern!** 

Die  Entwicklung  des  Vereinswesens 
innerhalb  der  deutschen  Lehrerschaft 
Österreichs  begann  im  Jahre  1863  mit 
der  Gründung  des  ersten  Wiener  Lehrer- 
yereines  »Die  Volksschule''  und  des 
„Wiener  Lehrervereines''. 

Der  Eröffnungssitzung  des  Vereines 
»Die  Volksschule",  an  dessen  Spitze 
Bürgerschuldirektor  Franz  Bobies  getre- 
ten war,  wohnte  der  nachmalige  Unterrichts- 
minister  Hasner  bei,  der  den  Beruf  des 
Lehrers  als  einen  der  schönsten  und  schwie- 
rigsten pries,  der  einer  besonderen  Charak- 
terstärke bedürfe.  Die  Feier  wurde  mit 
einer  Festhymne  von  Franz  Mair  geschlos- 
sen. Die  Angelegenheit  der  Assoziation  der 
Lehrer  und  des  Vereinswesens  besprach 
Schulrat  Vinzenz  Prausek  eingehend  im 
»Österreichischen  Schulboten **. 

An  der  Eröffnung  des  »Wiener  Lehrer- 
vereines"  beteiligten  sich  Schulrat  Becker, 
femer  der  nachmalige  Sektionschef  im 
Unterrichtsministerium  Dr.  Hermann  und 
drei  Prälaten;  auch  Lehrerinnen  nahmen 
zum  erstenmal  am  Vereinsleben  teil.  Die 
Tendenz  dieses  Vereines  ergibt  sich  aus  der 
Eröffnungsrede  des  damaligen  Vorsitzenden, 
Direktors  J.  Schober;  er  sagte:  , Durch 
die  Religion  der  Liebe  werden  wir  fem  von 
Egoismus,  Parteigeist  und  schwankendem 
Haschen  nach  Popularität  unsere  Ziele  ver- 
folgen und  erreichen.  Der  Verein  des  er- 
fahrenen Alters  mit  der  tatkräftigen  Jugend 
kann  eine  Macht  werden.** 

Nach  dem  Vorbild  des  Vereines  »Die 
Volksschule'  entstanden  bald  in  den  öster- 
reichischen Provinzstädten  Lehrer  vereine, 
die  sich  die  Schaffung  einer  freien  Schule 
und  einer  gut  vorgebildeten,  freien  Lehrer- 
schaft zum  Ziele  steckten. 

Die  einzelnen  Lehrervereine  schlössen 
sich  dann  allmählich  zu  Landes  vereinen 
zusammen  und  aus  ihrem  Verband  ging 
1882  der  Deutsch-österreichische 
Lehrerbund,  der  gegenwärtig  stattlichste 
Lehrerverein  in  Österreich,  hervor,  dem  un- 
gefähr 17.500  Mitglieder  angehören  und 
dessen  Organ  die  Deutsch-österreichische 
Lehrerzeitung  ist.  Große  Verdienste  um  die 
Ausgestaltung  dieses  Lehrerbundes  erwarb 
sich  dessen  langjähriger  Präsident,  Ober- 
lehrer A.  Katschinka  in  Wien. 


Derzeit  gehören  dem  D  e  u t  a  c  h-ö  s  te  r- 
reichischen  Lehrerbund  an:  der 
Niederösterreichische  Landes-Lehrerverein 
mit  39  Zweigvereinen  und  nahezu  2900 
Mitgliedern,  der  Oberösterreichische  Landet- 
Lehrerverein  mit  45  Zweigvereinen  und 
nahezu  1200  Mitgliedern,  der  Salzburger 
Landes-Lehrerverein  mit  18  Zweigveranen, 
der  Kärntner  Lehrerbund  mit  23  Zweigver- 
einen, femer  26  Zweigvereine  aus  Steier- 
mark, der  Deutsche  Landes-Lehrerverein 
in  Böhmen  mit  80  Zweigvereinen  and  über 
6600  Mitgliedern,  der  Deutseh-m&hrische 
Lehrerbund  mit  39  Zweigvereinen  and  über 
2800  Mitgliedern,  ferner  13  Zweigvereine 
des  Schlesischen  Landeslehrervereines,  der 
Lehrerverein  des  Landes  Vorarlberg,  der 
Verein  der  deutschen  Volksschullehrer  Süd- 
tirols, der  Unterinntaler  Lehrerverein  und 
der  Lehrerverein-Gottschee.  Den  steten  Be- 
mühungen des  Präsidenten  Keßler  dürfte 
es  gelingen,  dem  Deutsch-österreichischen 
Lehrerbund  in  absehbarer  Zeit  die  Landesor- 
ganisationen sämtlicher  Kronl&nder  zuzu- 
führen. 

Seit  dem  Jahre  187Ö  besteht  in  Wien 
ein  Verein  der  Bürgerschallehrer, 
der  sich  mit  dem  im  Jahre  1903  in  Lins 
entstandenen  Bürgerschullehrervereine  za 
einem  Bürgerschullehrerbund  vereinigte. 
Zweck  des  Bundes  ist  die  Förderung  der 
Standesinteressen  der  Büi^erachallehrer. 

Der  Lehrerinnenverein  in  Wien. 
dem  Lehrerinnen  in  allen  Kronl&ndem  an- 
gehören, zählt  gegenwärtig  gegen  500  as 
öffentlichen  Schulen  wirkende  Lehrerinnes 
und  108  Erzieherinnen  und  Privatlehre- 
rinnen. 

Der  Katholische  Lehrer bund  für 
Österreich  mit  dem  Sitze  in  Wien  um£s£te 
im  Jahre  1903  elf  Lehrer-  und  drei  Lehre- 
rinnenvereine. 

Die  ersten  Lehrervereinigungen  (Lehrer- 
feste) in  Deutschland  fallen  in  das  Ende 
des  18.  und  in  den  Anfang  des  19.  Jahr- 
hunderts. 

Über  Anregung  des  Brigadepredigers 
und  nachmaligen  Saperintendenten  Manc 
entstand  1813  die  Berliner  Schulleh- 
rer-Gesellschaft, die  sich  die  Verbesae- 
rung  des  Schulwesens  zur  Au%abe  machte. 
Die  ersten  Landes-  und  Provinzial-Lehrer- 
vereine  wurden  um  das  Jahr  1840  gegründet 
so  z.  B.  der  Württembergsche  Volks- 
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schullehrerverein,  der  Dortmunder  Ver- 
ein f£Lr  die  deutsche  Volksschule. 

Der  von  Diesterweg  ausgehende  Impuls 
war  der  wirksamste  und  dauerndste,  den 
das  Vereinswesen  der  Volksschullehrer  seit 
1840  erfahren  hat.  Mit  Begeisterung  schlös- 
sen sich  namentlich  die  jfbigeren  Lehrer 
zusammen,  um  mit  vereinten  Kräften  an 
dem  Werk  der  Volksbildung  zu  arbeiten. 

Im  Jahre  1848  vereinigten  sich  viele 
der  damaligen  Landeslehrervereine  zu 
demAllgemeineuDeutschen  Lehrer- 
verein, der  eine  Verbxttdernng  aller  Lehrer 
der  verschiedenen  Schulen  Deutschlands, 
die  Herstellung  und  Fortbildung  eines  ge- 
ordneten Schul-  und  Erziehungswesens  zur 
Förderung  national-deutscher,  sittlich-reli- 
giöser Volksbildung  anstrebte. 

Die  auf  das  Jahr  1848  folgende  Reak- 
tionszeit wirkte  nachteilig  auf  das  Vereins- 
leben.   Erst  das  Jahr   1871   brachte   eine 
günstige  Wendung ;  es  wurde  der  Deutsche 
Lehrerverein  in  Berlin  gegründet,  der 
die   Förderung   der   Volksbildung    durch 
Hebung  der  Volksschule  bezweckt.  Diesem 
Vereine  gehören  gegenwärtig   nahezu   alle 
Landes-  und  Frovinzialvereine  an ;  er  zählt 
104.000  Mitglieder.   Vorsitzende  waren  bis- 
her:   Engelien,    Petsch,    Rapmund, 
Tierscb,  Clausnitzer;  das  Organ  dieses 
mächtigen   Lehrerbundes  ist  die   „Pädago- 
gische Zeitung*  (in  Berlin),   ein   Jahrbuch 
berichtet  über  die  Tätigkeit  des  Ausschusses 
und  der  einzelnen  Landeslehrervereine.  Un- 
gefähr die   Hälfte   der  Mitgliederzahl  ent- 
fällt auf  die  Landeslehrervereine  preußischer 
Yolksschullehrer. 

Unter  den  neben  dem  Deutschen  Leh- 
rervereine bestehenden  Volksschullehrer- 
vereinen im  Deutschen  Reich  sind  mit  Rück- 
sicht auf  die  große  Mitgliederzahl  anzu- 
fahren :  der  Bayerische Volksschullehrer- 
verein  und  der  Allgemeine  sächsische 
Lehrerverein. 

Unter  den  Vereinen  mit  konfessio- 
neller Tendenz  sind  zu  erwähnen:    der 
Verband  deutscher  evangelischer 
Schul-   und   Lehrervereine,   in    den 
nur  solche  Vereine  aufgenommen  werden, 
^die    in    Christo,   dem   Gekreuzigten   und 
Auferstandenen,  allein  das  Heil   der   Welt 
erbUcken  und  für  das  Recht  evangelischer 
£ltem  und  evangelischer  Schulen  eintreten** ; 
femer  der  Verein  evangelischer  Leh- 
rer undSchulfreundein  Rheinland 


und  Westfalen  und  der  Verein 
evangelischer  Lehrer  in  Württem- 
berg. Die  meisten  katholischen  Lehrer- 
vereine haben  sich  zu  dem  Katholischen 
Lehrerverband  des  Deutschen  Reiches 
zusammengeschlossen.  Dieser  bezweckt: 
Hebung  der  Schule  nach  den  Grundsätzen 
der  katholischen  Kirche  und  Förderung  der 
Interessen  des  Lehrerstands.  Die  ansehn- 
lichsten unter  den  katholischen  Zweigver- 
einen sind  jene  in  den  Provinzen  Rheinland, 
Westfalen,  Westpreußen  und  Posen. 

Der  erste  Lehrerinnen  verein  wurde 
1869  in  Berh'n  gegründet;  ihm  folgte  bald 
die  Gründung  anderer  Lehrerinnenvereine. 
Aber  erst  durch  den  im  Jahre  1890  ge- 
schaffenen Allgemeinen  Deutschen 
Lehrerinnenverein  wurde  eine  Orga- 
nisation der  Lehrerinnen  im  Deutschen 
Reiche  ins  Leben  gerufen,  die  auf  die  Ent- 
wicklung des  Lehrerinnenstands  sowie  auf 
die  Ausgestaltung  des  Mädchenschulwesens 
einen  mächtigen  Einfluß  ausübte.  Heute 
umfaßt  dieser  Bund  69  Zweigvereine  im 
Deutschen  Reich,  ferner  die  Vereine  deut- 
scher Lehrerinnen  in  England,  Frankreich, 
Italien,  Buenos  Ayres  und  in  New-Tork. 
Der  Verband  zählt  gegenwärtig  nahezu 
20.000  Mitglieder.  Seine  umfangreiche  Tätig- 
keit erstreckt  sich  —  wie  jene  der  Lehrer- 
verbände —  nicht  nur  auf  die  Förderung 
der  geistigen,  sondern  auch  der  materiellen 
Interessen  der  Mitglieder. 

Der  Katholische  deutsche  Lehre- 
rinnenverein, dem  etwa  6000  Mitglie- 
der angehören,  bezweckt  „die  Förderung 
des  geistigen  und  materiellen  Wohles  der 
Lehrerinnen  und  die  Pflege  der  Schule 
nach  den  Grundsätzen  der  katholischen 
Kirche". 

In  dem  Zusammenwirken  der  ver- 
einigten Schnlmänner  Uegt  der  Wert  und 
der  Reiz  des  Vereinslebens,  dessen  Reg- 
samkeit stets  das  Symptom  einer  geistig 
rührigen  Gesellschaft  war  und  sein  wird. 
Immer  stattlicher  wird  die  Zahl  jener,  die 
mannhaft  festhalten  an  den  Worten  des 
Altmeisters:  Aufwärts  und  vorwärts! 

Literatur:  Frank  F.,  Die  öster- 
reichische Volksschule  von  1848  bis  1898. 
Wien.  —  Katschinka  A.,  Deutsch-öster- 
reichische Lehrerzeitung,  Jahrg.  1902,  Nr.  21, 
23,  24,  Jahrg.  1903,  Nr.  1,  4,  5,  6,  9.  Mit- 
teilungen des  deutsch-österreichischen 
Lehrerbundes  1905.  —  Handbuch  für 
Lehrer    und     Lehrerinnen.    Leipzig 
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1903.  —  Deutscher  Lehrerinnen- 
Kalender.  Berlin.  —  König  K.,  Lehrer- 
vereine nnd  Lehrertage.  Fuchs,  Zabern  im 
E.  —  Jahrbuch  des  Deutschen 
Lehrervereines,    Jahrg&nse    1875    bis 

1904.  Leipzig.  —  Riß  mann,  Der  deutsche 
Lehrerverein  in  den  ersten  25  Jahren  seines 
Bestandes.  Berlin.  —  Jahrbuch  des 
Katholischen  Lehrerverbandes  des 
Deutschen  Reiches.  Köln. 


Linz. 


Wilh.  Zenz. 


Lehrervereine  (höhere  Schulen).  Der 
Zweck  aller  Vereine  von  Lehrern  an  höheren 
Schulen  ist  die  Förderung  des  höheren 
Schulwesens  nach  den  verschiedenen  Rich- 
tungen und  die  Wahrung  der  Interessen  des 
höheren  Lehrerstandes;  sie  dienen  auch 
dem  geselligen  Verkehr  und  gegenseitiger 
Anregung.  In  den  Versammlungen  der  Ver- 
eine werden  Vorträge  gehalten  über  wissen- 
schaftliche, p&dagogisch-didaktische,  organi- 
satorische und  schulpolitische  Fragen  (im 
weitesten  Sinne),  wobei  in  den  sich  an- 
schließenden Wechselreden  zum  Austausch 
der  Meinungen  und  damit  zur  Klärung, 
Festigung  oder  Berichtigung  der  Ansichten 
Gelegenheit  gegeben  ist.  Frei  von  amtlichen 
Rücksichten  können  in  den  Vereinen  die 
oft  auf  reicher  Erfahrung  beruhenden  Über- 
zeugungen der  praktischen  Schulmänner 
öffentlich  geäußert  und  beurteilt  werden, 
wodurch  für  den  Unterricht  Nutzen  ge- 
schaffen, der  ünterrichtsverwaltung  wert- 
volle Anregungen  gegeben  werden  können. 
Die  gemeinsamen  Interessen  des  Standes 
können  durch  die  Vereine  der  Lehrer  am 
besten  vertreten  werden. 

Mitglieder  dieser  Vereine  sind  regel- 
mäßig die  (ordentlichen)  akademisch  gebil- 
deten Lehrer  und  Professoren  der  ^Mittel- 
schulen"  (d.  i.  der  Gymnasien,  Realgym- 
nasien, Realschulen  und  anderer  ver- 
wandter Anstalten)  einschließlich  der  Direk- 
toren und  vielfach  auch  der  höheren  aus 
dem  Stande  der  Mittelschullehrer  hervor- 
gegangenen Vorgesetzten;  auch  einzelne 
üniversitätsprofessoren  gehören  den  Ver- 
einen an  oder  nehmen  doch  an  ihren  Ver- 
handlungen teil.  Nur  wenige  dieser  Vereine 
schränken  die  Teilnahme  auf  die  „Lehrer" 
ein,  indem  sogar  die  Direktoren  ausge- 
schlossen sind  (so  in  Braunschweig  und  im 
Großherzogtum  Hessen). 

Gegliedert  sind  die  Vereine  dem  Zwecke 
entsprechend  nach  Staaten  und  Ländern, 


innerhalb  der  Staaten  nach  den  einzelnen 
Schulgattungen  oder  einzelnen  Unterrichts- 
zweigen  oder  auch  nach  den  NationalitäteiL 
In  Österreich  ist  der  älteste  dieser 
Vereine    «Die  Mittelschule  in  Wien^ 
gegründet    1861.    Er   war    zuerst    auf  die 
Mittelschullehrer  Wiens  beschränkt,  gewann 
aber  bald  auch  auswärtige  Mitglieder,  wäh- 
rend er  andererseits  auf   die    Lehrer    von 
Gymnasien  beschränkt  wurde,  da  die  Real- 
schulmänner   1870    einen    eigenen    Verein 
„Die  Realschule"  gründeten.  Doch  wur- 
den  auch    seither   wiederholt  gemeinsame 
Angelegenheiten  in  gemeinsamen  Versamm- 
lungen beider  Vereine  beraten.    „Die  Mittel- 
schule in  Wien"  zählte  1904  273  Mitglieder 
(darunter  16  Landesschulinspektoren  und 
41  Direktoren),   „die  Realschule*"    188  Mit- 
gheder.    1872  bildete   sich   in    Brunn   eis 
Verein  „Mittelschule",  der  aber  nnr  bis  1875 
bestand.    Erst  1902  wurde  ein  neuer  Verein 
„Deutsche  Mittelschule  in  Mähren 
mit  dem  Sitze  in  Brunn"  gegründet,  der  1904 
170  Mitglieder  zählte.   Der  Verein  „Inner- 
öster  reichische  Mittel  sc  ha  lein  Graz*, 
gegründet  1873,  hat  sich  1896  freiwillig  auf- 
gelöst. Die  „Deutsche  Mittelschule  in 
Prag"  ist  1885  gegründet  und  zählte  VM 
180  Mitglieder;    die   ^Mittelschale  für 
Oberösterreich  und  Salzburg  inlini*. 
gegründet  1892,  zählte  1904  120  Mitglieder 
die  „BukowinerMittelschule  in  Czer- 
nowitz",  gegründet  1893, 156  Mitglieder;  die 
„Deutsche  Mittelschule   für  Nord- 
mähren in  Olmütz",  gegründet  1899,  133 
Mitglieder;  der  „Verein  deutscher  Mit- 
telschullehrer in  Nordböhmen,  ge- 
gründet 1901,  230  Mitglieder.   Die  Zahl  der 
Mitglieder  aller  deutsch-österreichischen  Mit- 
telschulvereine  betrug  darnach  1904  1450.  Die 
Vereine  in  Wien,  Prag,  Linz,  Czemowitz  usd 
Olmütz  geben  gemeinsam  die  Zeitschrift  ^Oi« 
österreichische  Mittelschule'    heraus^   nnd 
zwar  besteht  diese  seit  1888 ;  jährlich  erschei- 
nen vier  Hefte.  Als  Organ  des  Vereines  deat- 
scher  Mittelschullehrer  in  Nordböhmen  nnd 
des  BrtLnner  Vereines  dienen  die  „Mitt^un* 
gen**,  die  in  zwangslosen  Heften  erscheinefi 
(3.  Jahrgang  1904  in  6  Heften).  ->  Cm  a 
der  literarischen  Vereinigung,  wie  sie  18^ 
in  der  Vereinszeitschrift  erreicht  war,  aucb 
die  persönliche  zu  gewinnen,  wurden  Ton  des 
Vereinen  die  allgemeinen  deutsch -öster- 
reichischen Mittelschultage  in  VTien 
angeregt  und  vorbereitet,   die   aber  niclit 
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aaf  Vereinsmitglieder  beschränkt  sind.  Die 
erste  derartige  VerBammlang  wurde  1889 
abgehalten,  die  achte  am  6.  bis  8,  April 
1903,  die  670  Teilnehmer  z&hlte.  Aaßer 
den  allgemeinen  Versammlungen  tagten 
immer  auch  vielerlei  Sektionen  und  regel- 
mäßig waren  auch  Ausstellungen  von  Lehr- 
mitteln mit  diesen  Versammlungen  verbun- 
den. Auch  die  nichtdeutschen  Vereine  und 
Anstalten  beiteiligten  sich  durch  einzelne 
Vertreter. 

Die  tschechischen  Mittelschullehrer 
gründeten  1884  in  Prag  einen  Zentralver- 
ein(Üsttedni  spolek  öesk/chprofes- 
8or&  Y  Praze),  der  1904  1380  MitgUeder 
zählte  mit  Zweigvereinen  in  BrtLnn  und  Krem- 
sier.  Seit  dem  Jahre  1895  gibt  er  eine 
eigene  Zeitschrift  heraus,  die  jährlich  fünf- 
mal im  Umfange  von  25  Drackbogen  er- 
scheint (Vestnik  desk^ch  professorü),  dann 
eine  Bücherei  für  Unterhaltung  und  Be- 
lehrung (Geskä  knihovna  zäbavy  a  pouöeni), 
die  vom  k.  k.  Ministerium  für  Kultus  und 
Unterricht  für  die  Schülerbibliotheken  emp- 
fohlen wurde  (bis  jetzt  17  Bände,  darunter 
Band  10 :  Za  öeskou  osvötu.  Obrizky  z  ddjin 
öesk^ho  dkolstvi  sUednfho  [Bilder  aus  der  Ge- 
schichte des  böhmischen  Mittelchulwesens] 
von  J.  Safränek  1898),  eine  Sammlung  der  für 
die  böhmischen  Mittelschulen  gültigen  Nor- 
malien u.  a.  Er  veranstaltet  auch  alljährlich 
Schülervorstellungen  im  Nationaltheater  in 
Prag,  auch  Konzerte  für  die  Schüler. 
„Mittelschultage^  in  Prag  wurden  bisher 
acht  abgehalten. 

Der  galizische  Mittelschulverein  Towa- 
rzystwonauczycieli  szkol  wyiszych 
besteht  seit  dem  Jahre  1884  und  zählte  1904 
690  Mitglieder  mit  Zweigvereinen  (Kola)  fast 
in  jeder  Stadt,  in  der  es  polnische  Mittel- 
schulen gibt  Die  Vereinszeitschrift  „Muzeum" 
erscheint  seit  der  Gründung  des  Vereines. 
Die  Supplentenan  deutschen  Mittel- 
Bcbulen  gründeten  zur  Vertretung  ihrer  be- 
sonderen Standesinteressen  im  Jahre  1889 
einen  eigenen  Verein  in  Wien. 

Zu  Pfingsten  1905  ist  in  Brunn  der 
„Reichsverband  der  österreichischen 
Mittelschulvereine "  begründet  worden  (Vgl. 
Österr.  Mittelsch.  19,  410  ff.),  in  dem  alle  die 
genannten  Vereine  und  auch  ein  italieni- 
scher (mit  50  Mitgliedern)  vereinigt  sind 
zar  gemeinsamen  Vertretung  gemeinsamer 
Angelegenheiten. 

Der  Förderung  besonderer  Zweige  des 


Unterrichtes  und  der  wissenschaftlichen  Fort- 
bildung der  Lehrer  dient  ein  Verein  von 
klassischen  Philologen  und  Archäologen 
^Eranos  Vindobonensis'',ein„Neuphiio- 
logischer  Verein"  in  Vr  ien  (1893  gegründet), 
ein  Verein  der  Zeichenlehrer  und  der  Turn- 
lehrer. An  dem  » Vereine  der  Freunde  des 
humanistischen  Gymnasiums*'  in  Wien  (ge- 
gründet 1906;  s.  Zs.  f.  ö.  Gymn.  57, 
385  ff.);  der  „Archäologischen  Kommission 
für  österreichische  Gymnasien",  der  , Nu- 
mismatischen Gesellschaft"  in  Wien,  der 
„Deutschen  Gesellschaft  für  Altertums- 
kunde" in  Prag,  dem  naturwissenschaftlichen 
Verein  „Lotos"  in  Prag,  an  den  verschie- 
denen historischen  und  anderen  wissen- 
schaftlichen Vereinen  beteiligen  sich  auch 
viele  Lehrer  an  Mittelschulen,  natürlich 
auch  an  vielerlei  Vereinen  anderer  Art.  — 
Ein  „Verein  zur  Unterstützung  der  Witwen 
und  Waisen  der  Mittelschulprofessoren  in 
der  österreichisch-ungarischen  Monarchie 
(vgl.  österr.  Mittelsch.  4,  126),  eine  .Wohl- 
fahrtseinrichtung" (eine  Art  Begräbniskassa) 
in  Wien  und  eine  ähnliche  Vereinigung  ver^ 
bunden  mit  dem  nordböhmischen  und 
Brünner  Verein  sucht  das  zuweilen  harte 
Los  der  Hinterbliebenen  von  Mittelschul- 
lehrem  durch  genossenschaftliche  Selbst- 
hilfe zu  mildem.  Sehr  viele  Mittelschul- 
lehrer sind  Mitglieder  des  allgemeinen  Be- 
amtenvereines der  österreichisch-ungari- 
schen Monarchie. 

Im  Deutschen  Reiche  gibt  es  Ver- 
eine von  Lehrern  höherer  Schulen  fast  in 
allen  Staaten.  In  Preußen  bestehen 
11  Provinzialvereine,  nämlich  in  Berlin- 
Brandenburg  (gegründet  1872  und  1873), 
Ost-  und  WestpreuBen  (1872),  Pommern 
(1873),  Posen  (1885),  Schlesien  (1873), 
Sachsen  (1883),  Hannover  (1884),  Schleswig- 
Holstein  (1884),  Westfalen  (1883),  Hessen- 
Nassau  (1873),  Rheinprovinz  (1883;  ver- 
schieden davon  ist  der  Verein  Rheinischer 
Schulmänner,  gegründet  1862,  der  nur  eine 
jährliche  Zusammenkunft  hält).  Die  meisten 
dieser  Vereine  haben  eigene  Unterstützungs- 
kassen (Relikten-,  Waisenkassen)  gegründet 
Alle  Provinzialvereine  sind  seit  1884  ver- 
einigt durch  die  „Delegiertenkonferenz",  in 
die  jeder  Verein  zwei  Delegierte  entsendet. 
Dann  bestehen  in  Preufien  noch:  der  Ver- 
ein preußischer  Zeichenlehrer  (gegr.  1890), 
der  Verein  seminaristisch  gebildeter  Lehrer 
an  höheren  Schulen  und  deren  Vorschulen 
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und  der  Verein  wissenschaftlicher  Lehrer 
an  öffentlichen   höheren  M&dchenschnlen. 

Der  Bayerische  Gymnasiallehrer- 
verein (gegründet  1863)  und  der  Baye- 
rische B^alschulmännerverein  (gegr.  1871) 
geben  je  eine  eigene  Zeitschrift  heraus. 

Im  Königreich  Sachsen  besteht 
der  Gymnasiallehrerverein  seit  1890.  Der 
S&chsische  Realsohulm&nnerFerein,  gegrün- 
det 1874,  hat  sich  1893  in  den  Verein  der 
Lehrer  an  s&chsischen  Realgymnasien  und 
den  Verein  sftchsischer  Realschullehrer  ge- 
spalten. 

In  Württemberg  besteht  ein  Real- 
lehrerverein und  ein  Verein  der  Lehrer  an 
den  humanistischen  Lehranstalten  Württem- 
bergs (gegründet  1890).  Der  Verein  akade- 
misch gebildeter  Lehrer  an  den  Mittelschulen 
Badens  (gegründet  1885)  erh&lt  mit  den 
Landesverein  akademisch  gebildeter  Lehrer 
im  Großherzogtum  Hessen  und  dem  Gym- 
nasiallehrerverein in  Württemberg  die  „Süd- 
westdeutschen Schulbl&tter*. 

Der  Verein  Meklenburgischer 
Schulmänner  ist  1872  gegründet,  der  der 
Lehrer  an  den  höheren  Lehranstalten  in 
Sachsen-Weimar  1888,  die  Vereinigung 
der  Gymnasiallehrer  in  6  raun  schweig 
1888,  der  Verein  der  akademisch  gebildeten 
Lehrer  in  Sachsen-Meiningen  1892, 
der  der  wissenschaftlich  gebildeten  Lehrer 
Anhalts  1893,  der  Oberlehrerverein  in 
Lübeck  1887,  der  Verein  der  Oberlehrer 
in  Hamburg  1884,  der  Verein  akademisch 
gebildeter  Lehrer  in  Elsaß-Lothringen 
1892.  Bemerkt  mag  werden,  daß  die  Ver- 
handlungen des  Braunschweiger  und  Lü- 
becker Vereins  bloß  „vertraxilich"  sind. 

Am  9.  April  1904  wurde  in  Darmstadt 
der  erste  Verbandstag  der  Vereine  aka- 
demisch gebildeter  Lehrer  Deutschlands 
abgehalten.  Der  „Verband**  umfaßt  die  ver^ 
schiedenen  Landes-  und  Provinzialvereine 
und  wird  regelmäßig  alle  zwei  Jahre  einen 
Verbandstag  abhalten.  Die  Angelegenheiten 
des  Vereinsverbandes  werden  durch  den 
dreizehngliedrigen  Verbandsvorstand  ge- 
leitet, der  einmal  im  Jahre  zusammentritt. 
„Die  Vorträge  auf  dem  Verbandstage  können 
Fragen  des  höheren  Schulwesens,  wissen- 
schaftliche Gegenstände  von  aUgemeiner 
Bedeutung  oder  Standesangelegenheiten 
behandeln"  (§  4  der  Satzungen). 

Über  ganz  Deutschland  verbreitet  sind : 
der  Gymnasial  verein,  gegründet  1890 


zur  Wahrung  der  humanistischen  Schal- 
bildung,  der  die  Zeitschrift  «Das  humani- 
stische   (Gymnasium"     herausgibt;     der  in 
viele    Zweigvereine   gegliederte    allgemeine 
deutsche  Realschulmännerverein,  gegründet 
1875;  der  Verein  zur  Förderung  des  latein- 
losen  höheren  Schulwesens,  gegründet  1890. 
der  die  „Zeitschrift  für  lateinlose   höhen 
Schulen''  unterstützt  und  gleichfalls  viele 
Zweigvereine  zählt.  Mitglieder  aach  außer- 
halb Deutschlands  hat  der  Verein  zur  För- 
derung des  Unterrichts  in  Mathematik  und 
den  Naturwissenschaften  (gegründet  1890; 
und   der   Verein    deutscher   Zeichenlehrer 
(gegründet  1874),  der  die   „Zeitschrift  des 
Vereines  deutscher  Zeichenlehrer*  heraus- 
gibt.   Eine    Vereinigung   deutscher    Philo- 
logen und  Schulmänner  —  also  nicht  be- 
schränkt auf  die  Lehrer  höherer  Schulen  — 
besteht   seit  1837,  aber  nicht   als   Verein, 
sondern  es  finden  bloß  in  bestimmten  Zeit- 
abschnitten, meist  alle  zwei  Jahre,  Versamm- 
lungen in  verschiedenen  Orten  des  dentschec 
Reiches  und  Österreichs  (1868  Wien,  1874 
Innsbruck,  1893  Wien)  statt,  „die  deutsches 
Fhilologentage*. 

Literatur:  Die  Satzungen  des  Ver- 
einsverbandes akademisch  gebildeter  Leh- 
rer Deutschlands  sind  abs^lruckt  in  den 
Südwestdeutschen  Schulbl&ttem  1901 
S.  2H9  fiF.  Ober  den  ersten  Verbandstag  & 
Neue  Jahrbücher  f.  kL  Altert,  n.  Paus. 
XIV,  3ö6  ff.  Ober  die  ersten  25  Jahre  d^ 
.Wiener  Mittelschule"  s.  Egger-MöllwsM. 
Osterr.  Mittelsch.  I,  1  ff.  In  dieser  ZeK- 
schrift  finden  sich  auch  die  Berichte  über  die 
Wiener  Mittelschultage.  —  Ober  die  Leh^e^ 
vereine  des  deutschen  Reiches  s.  d.  Artikel 
in  Beins  Enzyklop.  Handbuch  IV,  421  l» 
456  und  die  Vereinszeitschriften.  —  Egger- 
MöUwald  A.,  Die  Wander versamimlang 
deutscher  Philologen  und  Schulmanns. 
Eine  Obersicht.  Wien  1893.  —  Die  Verband- 
lungen  der  Philologentage  erschien» 
seit  1861  bei  B.  G.  Teubner  in  Leipzig. 

Saaz.  W.  Toiseker. 

Lehrerversammlimgen.  In  Öster- 
reich wurden  mit  Ministerialverordnunz 
vom  2.  September  1848  die  Lehrerver- 
sammlungen  als  ein  sehr  wirksames 
Mittel,  den  Einfluß  der  tüchtigsten  Schul- 
männer geistlichen  und  weltlichen  Standes 
auf  Hebung  und  Vervollkommnung  des 
Volksschulwesens  zu  unterstützen,  ins 
Leben  gerufen.  Gegenseitige  Belehrung 
der  Mitglieder  über  die  Methoden  des  Unter- 
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richte  nnd  der  Schuldisziplin,  Beratung  Über 
die  HerbeischaffoBg  von  Lehrmitteln,  von 
guten  Büchern  nnd  pädagogischen  Zeit- 
schriften, femer  Besprechung  alles  dessen, 
was  für  die  Volksschulen  und  die  in  ihnen 
wirkenden  Lehrkräfte  von  anerkannter 
Wichtigkeit  ist,  wurde  als  Zweck  und  Auf- 
gabe dieser  Versammlungen  bezeichnet. 

Mit  Rücksicht  auf  die  hiebei  gesam- 
melten Erfahrungen  wurden  mit  der  Mini- 
sterialverordnimg  vom  26.  Mai  1851  fol- 
gende Verfügungen  getroffen:  „Das  Mini- 
sterium hegt  die  Erwartung,  daß  die  geist- 
lichen und  weltlichen  Lehrer  sowie  die 
Schulgehilfen  sich  daran  eifrig  beteiligen 
werden.  Doch  hat  kein  Zwang  dazu  statt- 
zufinden, indem  manche  Lehrer  durch 
ftnfiere  Verhältnisse  verhindert  sein  können, 
sich  einzufinden,  jene  aber,  die,  obgleich 
durch  solche  Verhältnisse  nicht  gehindert, 
dennoch  nicht  erscheinen  wollen,  dadurch 
selbst  zu  erkennen  geben,  dafl  eine  erspriefi- 
liche  Teilnahme  von  ihnen  nicht  zu  er- 
warten ist.** 

„Lehrer Versammlungen  finden  entweder 
für  alle  Lehrer  des  Schuldistrikts  gemein- 
schaftlich oder  für  einzelne  Teile  desselben 
statt.  Sie  sollen,  wo  möglich,  alle  Viertel- 
jahre gehalten  werden." 

„Es  wird  zweckmäßig  sein,  daß  Gegen- 
stände der  Besprechung  von  einer  Ver- 
sammlung zur  anderen  im  vorhinein  be- 
zeichnet werden ;  es  versteht  sich  übrigens 
von  selbst,  daß  es  den  Landesschulbehörden 
zusteht,  den  Lehrerversammlungen  Fragen 
zur  Beratung  vorzulegen.'' 

„Die  bei  den  Landesschulbehörden  für 
das  Volksschulwesen  angestellten  Schulräte 
haben  an  diesen  Versammlungen  nach  Tun- 
lichkeit  beizuwohnen.** 

„Es  wird  empfohlen,  besonders  beach- 
tenswerte Aufsätze  nach  Umständen  in  ge- 
eigneter Weise  zu  veröffentlichen.** 

Daß  das  Ministerium  in  der  damaligen 
Zeit  auf  diese  Lehrerversammlungen  einen 
großen  Wert  legte,  beweist  auch  der  Um- 
stand, daß  die  Landesschulbehörde  über 
alle  im  Laufe  eines  Jahres  abgehaltenen 
Lehrerversammlungen  einen  Bericht  an  das 
Ministerium  zu  erstatten  hatte. 

Am  2.  Mai  1861  wurde  die  L  Allge- 
meine Lehrerversammlung  in  Wien 
anter  dem  Vorsitz  eines  geistlichen  Schulen- 
oberaufsehers  abgehalten.  Dieser  appel- 
lierte an  die  Einigkeit  der  Lehrer  und  er- 
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klärte,  er  wolle  die  Meinung  der  Fach- 
männer hören,  um  Abhilfe  zu  schaffen. 
Alle  Meinungen  sollten  gewissenhaft  g^rüft 
werden,  doch  mögen  Beschwerden  nicht 
auf  ungeeignetem  Wege  eingebracht  wer- 
den, das  sei  schon  im  Interesse  der  Würde 
des  Lehrstandes  nicht  wünschenswert.  Die 
jüngeren  Lehrkräfte  und  jene  an  Privat- 
schulen wurden  zu  dieser  Versammlung 
nicht  eingeladen.  Sie  kann  als  die  letzte 
offizielle  Lehrerversammlung  angesehen 
werden. 

Die  freien  Lehrerversammlungen  in 
Gera  (1862)  und  in  Mannheim  (1863)  blie- 
ben auch  für  Österreich  nicht  ohne  Wir- 
kung. Im  September  1867  kam  in  Wien 
der  L  Allgemeine  österreichische 
Lehrer  tag,  „ein  Ehrentag  der  österrei- 
chischen Lehrerschaft",  zu  stände. 

In  der  Einladung  zu  dieser  Versamm- 
lung hieß  es:  „Wir  laden  also  hiemit  die 
Lehrer  aller  österreichischen  Länder  ohne 
Unterschied  der  Eonfession  und  Nationa- 
lität ein  und  erwarten  um  so  sicherer,  daß 
sie  der  Einladung  Folge  geben,  als  die  Pflicht, 
dies  zu  tun,  eine  patriotische  Pflicht  ist 
Sie  ist  eine  patriotische  Pflicht,  weil  unser 
Staat  erstarken  muß,  er  aber  auch  gewiß 
erstarken  wird,  wenn  die  Schule  sich  hebt, 
wenn  sie  gesund  organisiert  ist  und  ener- 
gisch wirkt;  der  Zweck  dieser  Versamm- 
lung aber  ist:  die  Herstellung  dieser  Be- 
dingungen anzubahnen.  ** 

Unter  den  Schulmännern,  die  durch 
ihr  freimütiges  Bekenntnis  und  durch  ihre 
ztlndenden  Reden  die  größte  Begeisterung 
unter  den  Teilnehmern  an  dieser  Versamm- 
lung hervorriefen,  sind  insbesondere  zu 
nennen :  Asiemus,  Binstorfer,  Bobies,  Dein- 
hardt,  Gallistl,  Heidrich,  Klausberger,  Köh- 
ler, Mair,  Pape,  Steiner. 

Gefordert  wurde:  die  achtjährige  Schul- 
pflicht, Trennung  der  Schule  von  der  Kirche, 
staatliche  und  fachliche  Aufsicht,  materielle 
Besserstellung  der  Lehrerschaft. 

Von  großer  Bedeutung  war  auch  der 
III.  Allgemeine  österreichische  Lehrertag, 
der  gleichzeitig  mit  der  XIX.  Allgemeinen 
deutschen  Lehrerversammlung  1870  in 
Wien  veranstaltet  wurde  und  an  dem  sich 
mehr  als  öOOO  Lehrer  beteiligten.  Verhan- 
delt wurden  die  Themen :  Mängel  und  Mittel 
zur  Hebung  des  deutschen  Bfldungswesens, 
Religion  und  Wissenschaft,  deutsche  Frauen- 
bildung.   Über  das    erste  Thema    sprach 
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Dittes  in  einer  alle  Anwesenden  begei- 
sternden Weise.  Das  materielle  Ertragnis 
wnrde  znr  Gründung  einer  „Pestalozzi- 
Stiftang^  verwendet. 

Auf  dem  1882  in  Reichenberg  abge- 
haltenen VIII.  Allgemeinen  österreichischen 
Lehrertag  worde  die  Gründung  eines 
Deutsch-österreichischen  Lehrer- 
bundes beschlossen,  dessen  Jahres-  und 
Hauptversammlungen  an  die  Stelle  der  bis- 
herigen Lehrertage  treten  sollten. 

Die  Ausführung  dieses  Beschlusses  ver- 
zögerte sich  jedoch,  da  die  Regierung  der 
Gründung  eines  solchen  Bundes  Hinder- 
nisse in  den  Weg  gelegt  hatte.  Erst  eine 
Entscheidung  des  Verwaltungsgerichtahofes 
ermöglichte  die  Verwirklichung  jenes  Be- 
schlusses. 

Seit  dem  Jahre  1886  wurden  zehn 
Hauptversammlungen  des  Deutsch-öster- 
reichischen Lehrerbundes  in  Wien,  Saaz, 
Linz,  Innsbruck,  Wiener-Neustadt,  Brunn, 
Aussig,  Troppau  und  Marburg  a.  d.  Drau 
abgehalten. 

In  diesen  Versammlungen  trat  die  Be- 
sprechung der  Rechtsverhältnisse  des  Lehr- 
standes in  den  Vordergrund;  die  Berichte 
über  die  Hauptversammlungen  wurden  in 
der  Deutsch-österreichischen  Lehrerzeitnng 
veröffentlicht. 

Gelegentlich  des  im  Jahre  1872  in 
Klagenfurt  abgehaltenen  V.  Allgemeinen 
österreichischen  Lehrertages  berieten  in 
einer  NebenversammluDg  die  österreichi- 
schen Seminarlehrer  ihre  Interessen.  Ein 
eigentlicher  Seminarlehrertag  fand  im  Mai 
1891  in  Wien  statt. 

In  der  Versammlung  der  „Mittelschule'' 
vom  28.  Jänner  1888  regte  der  Obmann 
Prot  Dr.  V.  Langhans  die  Frage  eines 
„Deutsch -Ost  er  reichischen  Mittel- 
schultages** an  und  stellte  den  Antrag, 
die  Schwestervereine  in  Wien,  Prag  und 
Graz  zu  einer  gemeinsamen  Versammlung 
während  der  Pfingstferien  in  Wien  einzu- 
berufen, zugleich  aber  auch  alle  deutschen 
Mittelschulprofessoren  Österreichs  einzu- 
laden, um  die  Ausführbarkeit  eines  Mittel- 
schultages zu  beraten. 

Es  erging  im  März  1888  seitens  der 
^Mittelschule"  und  der  „Realschule**  ein 
vom  Pro£  Dr.  K  T um lirz  verfaßter  Auf- 
ruf an  die  Lehrkörper  der  deutschen  Mittel- 
schulen Österreichs,  in  dem  es  unter  an- 
derem hieß: 


„Wenn  tiefgreifende  Fragen  einer  Lö- 
sung unaufhaltsam  entgegengehen  und  die 
umrisse  des  Werdenden  sich  in  schwan- 
kenden Gestalten  am  Horizont  zeigen,  dann 
gruppieren  sich  die  beteiligten  Kreise  natur- 
gemäß um  die  Fahne  gemeinsamer  Ideen 
und  Bestrebungen,  um  sie  im  Widerstreit 
der  Meinungen  mit  Mut  und  Nachdruck 
zu  verfechten.  Eine  solche  Frage  ist  gegen- 
wärtig die  Mittelschulfrage.  Schaffen  wir 
einen  Allgemeinen  Deutsch-österreichischen 
Mittelschultag!** 

Die  Einladung  fand  begeisterte  Auf- 
nahme und  die  Folge  davon  war  das  Zu- 
standekommen des  I.  Allgemeinen 
Deutsch-österreichischen  Mittel- 
schullehrertages in  Wien  zu  Ostern 
des  Jahres  1889  unter  dem  Vorsitze  des 
Direktors  Dr.  S  w  o  b  o  d  a  (Klagenfurt).  Der 
IL,  III.  und  IV.  Deutsch-österreichische 
Mittelschultag  fand  zu  Ostern  der  Jahre 
1890,  1891,  1892  unter  dem  Vorsitze  des 
Landesschulinspektors  Dr.  Wretschko 
(Wien),  bezw.  der  Landesschulinspektoren 
Dr.  Schober  (Brunn)  und  Dr.  Kummer 
(Wien),  der  V.,  VI.,  VIL,  VIH.  und  IX.  Mittel- 
schullehrertag in  den  Jahren  1894,  1897. 
1900,  1903,  1906  unter  dem  Vorsitze  des 
Direktors  Kl  ekler  (Wien),  bezw.  des 
Direktors  Lamberger  (Wien),  des  Lan- 
desschulinspektors Dr.  Loos  (Linz),  des 
Hofrats  Dr.  Maurer  (Wien)  und  des 
Direktors  Dr.  Adamek  (Graz)  statt. 

Die  gemeinsame  Betätigung  der  Lehrer 
in  den  Staaten  des  Deutschen  Reiches 
machte  sich  zuerst  im  Jahre  1848  bemerk- 
bar. Im  April  dieses  Jahres  versammelten 
sich  etwa  600  Lehrer  auf  Tivoli  bei  Berlin 
und  stellten  folgende  Forderungen:  Auf- 
sicht und  Verwaltung  der  Schule  im  ein- 
zelnen wie  im  ganzen  durch  Fachmänner, 
Aufhebung  der  geheimen  Konduitenlisten^ 
Erhebung  der  Schule  zur  Staatsanstah» 
Erweiterung  der  Vorbildung  der  Lehrer, 
Befreiung  vom  Küsterdienst,  ein  aoakömm- 
liches  Gehalt  (das  Mindestgehalt  soUte  skh 
in  Stadt  und  Land  zwischen  750  und  1200  M. 
bewegen). 

Anfangs  hatte  es  den  Anschein,  als  ob 
diese  Bestrebungen  von  Erfolg  begleitet 
sein  sollten ;  doch  bald  zeigte  sich  die  Re- 
aktion mit  ihrer  stauenden  Gewalt.  Ebenso 
wenig  Erfolg  hatte  der  im  Oktober  1&I8 
zu  Frankfurt  abgehaltene  Volksschulldurei^ 
kongreß    zu    verzeichnen.    Da  die 
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rangen  den  ins  Leben  gernfenen  Lehrer- 
Yereinen  nicht  &enndlich  gegenüberstanden, 
beschränkten  sich  die  Lehrer  auf  Wander- 
versammlnngen,  ^anf  das  in  Deutschland 
heromwandernde  Gewissen  der  deutschen 
Lehrerschaft." 

Seit  den  Verboten  der  deutschen  Re- 
gierungen in  betreff  der  Teilnahme  an  den 
Allgemeinen  deutschen  Lehrerversamm- 
lungen  in  den  Fünfzigerjahren  des  19.  Jahr- 
hunderts hat  sich  ein  wesentlicher  Um- 
schwung in  der  Beurteilung  des  Vereins- 
lebens der  Lehrer  vollzogen. 

Nach    den    bedeutungsvollen    Jahren 
1866,  1870  und   1871    war   auch   für   die 
Lehrerschaft  des   Deutschen    Reiches   der 
Zeitpunkt  gekommen,  in  dem  sie  das  Ihrige 
zur  Schaffung  günstigerer  Verhältnisse  des 
Schulwesens  beitragen  konnte.    Im  Jahre 
1876  wurde   zu  Erfurt   der  L  Deutsche 
Lehrertag  abgehalten;   von   1877—1893 
tagten     die     Allgemeine     Deutsche 
Lehrerversammlung  und  der  Deut- 
sche   Lehrertag   abwechselnd.     Dieser 
war  insofern  von  größerer  Bedeutung,  als 
an  ihm   sich   sämtliche   deutsche   Lehrer- 
vereine beteiligten   und   in   ihm  Tausende 
von  Schulmännern  auf  Grund  ihrer  Vereins- 
arbeit ihre  Wünsche  zum  Ausdruck  brachten. 
Auf   der   30.   Allgemeinen   Deutschen 
Lehrerversammlung,  die  zu  Pfingsten  1893 
tagte,  kam  die  Vereinigung   der  Allge- 
meinen deutschen  Lehrerversammlung  mit 
dem   Deutschen  Lehrertag  zu  stände.    Es 
war  ein  erhebender  Moment,  als  Oberlehrer 
Mörle  aus  Gera  sagte: 

gich  bin  ein  alter  Mann,  ich  habe  in 
meinem  Leben  manches  Erfreuliche  erfah- 
ren, auch  manches  Trübe;  aber  das,  was 
ich  Ihnen  jetzt  mitteilen  will,  ist  mir  so 
erfreulich,  daß,  wenn  ich,  wie  es  wohl  der 
Fall  sein  wird,  bald  meinen  pädagogischen 
Wanderstab  niederlege,  es  mich  begleiten 
^rd  bis  ans  Ende  meiner  Tage.  Das 
Streben  der  deutschen  Lehrerschaft  nach 
£inigung  ist  erfnllt." 

Die  aus  dieser  Verschmelzung  hervor- 
gegangene Deuts  che  Lehr  er  versamm- 
lang tagte  zum  erstenmal  1894  in  Stutt- 
gart, dann  1896  in  Hamburg,  1898  in  Bres- 
lau, 1900  in  Köln,  1902  in  Chemnitz. 

Unter  den  Themen,  die  verhandelt 
urorden,  seien  insbesondere  hervorgehoben : 
die  Schulaufsichtsfrage,  die  Bedeutung  P  e- 
stalozzis  für  die  Erziehungsaufgaben,  die 


Beteiligung  des  Lehrers  an  der  Schulver- 
waltung, die  Vorbildung  des  Lehrers,  Uni- 
versität und  VolksschuUehrer,  die  Bedeu- 
tung der  Kunst  in  der  Erziehung. 

Die  deutschen  Seminarlehrer  ver- 
sammelten sich  vom  Jahre  1873  angefangen 
jährlich,  seit  1876  in  jedem  zweiten  Jahre 
zu  einem  Deutschen  Seminarlehrer- 
tag. 

Die  Lehrer  höherer  Schulen  veran- 
stalteten seit  1887  (mit  wenigen  Ausnahmen) 
jährlich  Versammlungen  („D  e  u  t  s  c  h  e 
Philologentage**),  deren  Verhandlungen 
bei Teubnerin  Leipzig  ausgegeben  werden. 

Liter  atur.-KatschinkaA.,  Deutsch- 
österreichische Lebrerzeitung,  Jahrg.  1902, 
Nr.  21,  23,  24,  Jahrg.  1903  Nr.  1,  4,  6,  6, 
9.  —  Handbuch  für  Lehrer  und  Lehre- 
rinnen. Leipzig  1903.  —  Frank  F.,  Die 
österreichische  Volksschule  von  1848 — 1898. 
Wien.  —  Mitteilungen  zur  Förderung 
der  Lehrerbildung,  Nr.  6  ex  1891.  —  Kö- 
nig K.,  Lehrervereine  und  Lehrertage. 
Fuchs,  Zabem  i.  E.  —  Jahrbuch  des 
Deutschen  Lehrervereines,  Jahrgänge  1876 
bis  1904.  Leipzig.  —  Denkschrift  des 
IX.  Deutschen  evangelischen  Schulkongres- 
ses in  Potsdam.  Berlin,  Zillesen. 

Linz.  W,  Zenz. 

Lehrffthigkeit  s.  d.  Art.  Lehrgabe 
und  Lehrkunst. 

Lehrform  s.  d.  Art  Methode. 

Lehrgabe,  Lehrknnst  Die  Forde- 
rungen, welche  an  die  unterrichtende  Tätig- 
keit des  Lehrers  zu  stellen  sind,  gliedern 
sich  in  drei  Gruppen:  man  nennt  sie  die 
Methode,  die  Technik  und  die  Kunst 
des  Unterrichtens.  Die  Normen  der  Methode 
und  die  Regeln  der  Technik  bleiben  ein 
äußerlicher  und  starrer  Formalismus,  wenn 
ihnen  nicht  die  aus  dem  Innersten  der 
Lehrerpersönlichkeit  erwachsende  Lehr- 
kunst Leben  und  Wirksamkeit  verleiht. 
In  der  Notwendigkeit  dieser  gegenseitigen 
Ergänzung  liegt  aber  auch  schon  die  Ver- 
söhnung beschlossen  zwischen  zwei  Gegen- 
sätzen, die  oft  genug  wie  der  Schlachtruf 
zweier  feindlicher  Heerlager  ertönen:  Me- 
thode oder  Individualität  des  Lehrers !  Was 
der  Lehrer  aus  der  Tiefe  seines  Charakters, 
seines  Herzens,  seiner  Einsicht  und  Gesamt- 
bildung zur  individuellen  Gestaltung  des 
Unterrichts  hinzubringt,  das  erst  macht  die 
Methode  und  die  Technik  fruchtbar.  Nur 
vergesse  man  nicht,  daß  auch  die  letzteren 
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nicht  etwa  wie  der  Schild  des  Mars  vom 
Himmel  gefallen  oder  beim  vielverl&sterten 
„grünen  Tische"  nur  zur  Qual  der  Unter- 
gebenen ersonnen  worden  sind.  Das  Beste, 
was  Methodologie  und  Technik  dem  ange- 
henden Lehrer  an  die  Hand  geben,  ist  ja 
doch  nur  induktiv  aus  dem  Studium  der 
Kindesseele  und  aus  der  praktischen  Tätig- 
keit solcher  Männer  gewonnen,  denen  die 
Natur  ein  hohes  Lehrtalent  verliehen  hat 
und   die  das  Geschenk  der  Natur  durch 
emsige  Verwertung  vieljähriger  Erfahrung 
bis   zur   höchsten  Leistungsfähigkeit  aus- 
gebildet haben.    Durch  die  an  die  Spitze 
gestellte  Dreiteilung  sondern  wir  also  nur 
in  der  Abstraktion  Verbaltungsweisen, 
die  alle  aus  einem  und  demselben  Urquell 
entspringen    und    in    der   Betätigung   des 
Lehrers,    wie    er    sein    soll,   eine   unzer- 
trennliche Einheit  bilden.    Immerhin 
können  im  Einzelfalle  die  näheren  Umstände 
einer  Komponente  vor  den  zwei  anderen 
das  Übergewicht  verschaffen.  So  wird  z.  B. 
die    Lehr k uns t    im    höheren    Unterricht 
gegenüber  der  Methode  immer  mehr  und 
mehr  Bedeutung  gewinnen,  je  weiter  die 
ethische  und  intellektuelle  Entwicklung  der 
Schüler  vorgeschritten  ist.  Dadurch  erklärt 
sich  die  Erscheinung,  daß  die  Methode  im 
Elementarunterricht  um  so  viel  entwickelter, 
einheitlicher   und    zielsicherer  ist   als   im 
höheren   Unterricht    Die   natürliche  Ent- 
wicklung des  ersteren  mußte  dazu  führen. 
Hingegen    fordern     die    Bedürfnisse    des 
höheren  Unterrichts  —  und  zwar  von  Stufe 
zu  Stufe  immer  lauter  —  persönliche 
Lehrkunst.    Die  Klagen  Über  den  Mangel 
einer  festen  Methode  an  der  Mittelschule 
sind  daher  nur  teilweise  berechtigt;  es  ist 
nur  eine  natürliche  und  gesunde  Reaktions- 
erscheinung,   wenn    in    der    Lehrerschaft 
gegen  zu  weit  gehende  Reglementierung  in 
methodologischen  Dingen  eine  gewisse  Op- 
position laut  wird. 

Es  unterliegt  keinem  Zweifel,  daß  alle 
jene  Vorzüge  des  Unterrichtsganges,  deren 
Inbegriff  wir  als  „Kunst"  bezeichnen,  an- 
geboreneDispositionen  voraussetzen. 
Diese  Kunst  kann  man  sich  nicht  durch 
„  Anlernen  **  zu  eigen  machen  wie  irgend 
eine  methodische  Norm  und  sodann  dem 
Buchstaben  nach  ausüben,  sie  muß  viel- 
mehr von  der  ganzen  Persönlichkeit  des 
Lehrers  getragen  sein,  sie  muß  als  ein 
natürlicher  Ausfluß   derselben  in 


die  Erscheinung  treten.    Trotzdem  ist  es 
möglich,  der  vorhandenen  natürlichen 
Lehrgabe  durch  Unterweisung  zu  Hilfe  zu 
konmien.  Solche  Unterweisung  kann  freilich 
nur  den  Sinn  haben,  daß  dem  jungen  Lehrer 
ähnlich  wie  in  den  Fragen  der  Methode  der 
lange  Weg  persönlicher  Erfahrungen  abge- 
kürzt, bezw.  erspart  und  dafür  die  Früchte 
einer   voll   ausgereiften    und    abgeklärten 
Lehrprazis  dargeboten  werden.  Geht  dann 
der  richtige  Lehrer  an  die  Arbeit,  so  wird 
er  Tag  für  Tag  mit  stiller  Freude  inne- 
werden, daß  er,  seiner  natürlichen  Einge- 
bung folgend,  auf  dem   besten  Wege  ist 
den  Weisungen  der  Unterrichtsknnst  gen^ 
zu  verfahren;  er  wird  dafür  dankbar  sein, 
für  sein  persönliches  VerfEÜiren  in  den  be- 
währten   Erfahrungen    der    Vergangenheit 
eine  Sanktion  zu  finden  und  sich  anf  dem 
richtigen  Wege   zu   wissen,  der  ihn  in 
der   kürzesten   Zeit    ohne   jede  Abirrang 
und  ohne  fehlgreifende  Experimente  znm 
höchsten  Ziele  emporführt.  Wem  dagegen 
jene  angeborenen  Dispositionen  fehlen«  wem 
von  Haus  aus  die  Freude  und  das  Geschick 
dafür  fehlt,  den  edelsten  Stoff,  der  sich  föi 
„künstlerische**    Bearbeitung    finden  lä£t 
den  jugendlichen  Geist,  zu  kneten  und  zo 
formen ;  wer  aus  sich  selbst  heraus  die  fnr 
den   Lehrerberuf  unentbehrliche   selbst- 
lose Hingabe,  das  unversiegliche  Inter- 
esse für  die  hohen  Aufgaben  des  öffent- 
lichen  Unterrichts    nicht    aufbringt:  u 
dem  muß  freilich  jeder  Versuch  wirkang$- 
los  abgleiten,  ihn  für  eine  »künstlerische* 
Gestaltung  des  Unterrichts   zu  gewinnen: 
er  wird   vielmehr  jede   darauf  abzielend« 
Bemühung  als  lästige  Bevormundung,  al* 
Eingriff  in  seine  »penönlichen  Rechte*.  - 
d.  h.  aber  von  der  anderen  Seite  besehen 
als  Eingriff  in   seine  gedankenlose 
Willkür    oder    Bequemlichkeit  - 
ablehnen. 

Es  sollen  nun  im  Anschlüsse  an  V< 
Münchs  treffliche  Darstellung*)  in  g^ 
drängter  Kürze  jene  Eigenschaften  de« 
Unterrichts  als  Postulate  zusammengestellt 
werden,  die  ganz  und  gar  nur  von  der  per- 
sönlichen Kunst  des  Lehrers  abhänge. 
Kein  Einsichtsvoller  wird  hiebei  dem  Wahne 
verfallen,  daß  sich  haarscharf  angeben  lasse. 
wie  man  es  anzustellen  habe,  um  dieser 
oder  jener  Forderung  zu  entsprechen,  t* 


*}  Geist  des  Lehramts,  2.  Aufl.  19(^ 
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ist  im  allgeineinen  genug  erreicht,  wenn 
der  Lehrer  einem  Idealbilde  des  Unter- 
richtens, das  nicht  ans  dem  öden  Schöße 
einer  Theorie  stammt,  sondern  ans  er- 
lesenen Einzelerfahrongen  kombiniert  ist, 
die  Maßstäbe  für  seine  Selbstkritik 
entnehmen  kann;  ja  schon  dann  ist  viel 
erreicht,  wenn  der  Lehrer  in  die  Lage 
kommt  zu  erkennen,  daß  sein  eigenes  Vor- 
gehen in  diesem  oder  jenem  Zuge  gerade 
das  Gegenteil  zeigt  von  dem,  was  die 
didaktische  Kunstlehre  empfiehlt. 

Der  Unterricht  sei  klar,   anschau- 
lich,   lebendig;    zur   Lebendigkeit    des 
Verfahrens  gehört  angemessener  Wechsel 
des  Tempos,  die  Fähigkeit,  auch  den  Denk- 
faulen und  Temperamentlosen  mitzureißen, 
über  die  Schwierigkeit  der  Sache  geschickt 
hinwegzutäuschen,   sich    vom   Buche   und 
von  etwaiger  Präparation  möglichst  unab- 
hängig zu  machen,  im  Bedarfsfalle  sich  von 
den  Fesseln  des  methodischen  Schematis- 
mus loszumachen,  sämtliche  Schüler  durch 
Kreuz-   und    Querfragen    mit   individuali- 
sierender   Unterscheidung    zur    Mitarbeit 
heranzuziehen,  zu  geeigneter  Zeit  auch  dem 
Sonnenschein     des     Humors     und     des 
Scherzes   Zutritt   zu   gewähren;   und  mit 
Vorsicht  verwendet,  wird  selbst  Ironie  (s.  d. 
Art.)  und  Sarkasmus  eine  gute  Wirkung  tun. 
Schon  die  Erfüllung  der  obigen  drei 
Forderungen  macht  den  Unterricht  inter- 
essant.   Interesse  wecken  muß  aber  der 
Unterricht  schon  mit  Rücksicht  auf  die  im 
Schülermaterial  gegebenen  Unterschiede  des 
Temperaments,  der  Arbeitslust   und  Wiß- 
begierde und   der  Denkgewandtheit;   eine 
und  dieselbe  Zumutung  kann  dem  Geistes- 
starken die  feinste  Lust,  dem  Schwerfälligen 
und  Ungelenken  die  bitterste  Qual  bereiten. 
Die  Forderung,  daß  der  Vorgang  jederzeit 
interessant  sei,  hindert  keineswegs  die  Ge- 
wöhnung an  saure  Arbeit  und  ernste  Pflicht- 
erfüllung; man  vergesse  nicht,  daß  es  die 
Schule  mit  noch  unfertigen  Menschen  zu 
tan  hat,  die  erst  lernen  sollen,  was  strenge 
Arbeit  bedeutet,   welchen   sittlichen  Wert 
sie  besitzt  und  welche  einzigartigen  Freuden 
sie  schafft;  femer  bedenke  man,  daß  in  den 
Schülern  ein  jugendliches  Herz  pocht  mit 
allerlei  besonderen  Wünschen  und  Bedürf- 
nissen, daß  im  Kopfe  der  Jugend  sich  die 
Welt  ganz  anders  abmalt   als  im  Bewußt- 
sein  des   reifen,   abgeklärten   und   berufs- 
freudigen Mannes.    Schülern  müssen  erst 


die  Augen  geöffnet  werden  für  den  Wert 
und  Reiz  geistiger  Betätigung  und  zu 
diesem  Zwecke  müssen  alle  nur 
möglichen  Mittel  mithelfen. 

Insbesondere  läßt  sich  bei  der  Auswahl 
und  Behandlung  der  Lektüre,  sei  es  aus 
der  heimischen  oder  aus  fremden  Litera- 
turen, manches  beobachten,  was  den  Unter- 
richt davor  bewahrt,  die  geistige  und  ge- 
mütliche Teilnahme  der  Klasse  zu  ertöten. 
Bei  Historikern  und  Rednern,  insbesondere 
aber  bei  Dichtem  hängt  der  Erfolg  zu  aller- 
nächst von  der  Auswahl  ab:  sie  trachte 
bei  der  Kürze  der  Zeit  überall  das  Pak- 
kendste,  das  ethisch,  ästhetisch,  politisch 
und  kulturhistorisch  Wertvollste,  endlich, 
auch  das  für  Gattung  und  Autor  besonders- 
Charakteristische  der  Jugend  vorzulegen» 
Welche  Mißgriffe  sind  selbst  innerhalb 
der  Ilias  und  Odyssee  möglich!  Welches 
Unheil  der  ebenso  berüchtigte  als  noch  vor 
kurzem  weit  verbreitete  Grammatizis- 
mus  selbst  dem  edelsten  und  erhabensten 
Geistesprodukte  gegenüber  stiften  kann,, 
darüber  braucht  kein  Wort  verloren  zu 
werden.  Diese  Verirrung  hat  zumal  dem 
altphilologischen  Unterricht  den  schwersten 
Schaden  zugefügt,  aber  endlich  hat  sie  doch 
ihr  verdientes  Schicksal  erreicht:  sie  ist 
gerichtet  für  alle  Zeiten. 

Ungemein  anregend  wirkt  es,  wenn 
durch  geschickte  Seitenblicke  zwischen  der 
Schule  und  dem  Leben,  zwischen  dem 
Längstvergangenen  und  dem  Gegenwärtigen, 
zwischen  dem  weit  Entlegenen  und  un- 
mittelbar Nahen  vermittelt  wird.  Dieses 
Näherbringen  der  ernsten  Welt 
des  Schulbetriebes  an  die  dem 
Knaben  vertraute  Atmosphäre 
seines  sonstigen  Lebens  verfehlt 
niemals  seine  packende  Wirkung;  die  Schüler 
zeigen  sich  überrascht  und  edreut  durch 
die  Entdeckung,  daß  das,  was  in  der  Schule 
vorgeht,  auch  außerhalb  der  Schule  eine 
Nutzanwendung  finde.  In  der  Mathe- 
matik, Physik  und  Chemie  wird  der 
geschickte  Lehrer  an  der  richtigen  Stelle 
historische  und  biographische  Notizen  ein- 
streuen und  auf  die  Anwendung  dieser  oder 
jener  Einsicht  in  der  Technik  und  im  täg- 
lichen Leben  hinweisen. 

Das  wichtigste  und  in  allen  Lehrfächern 
anwendbare  Mittel,  Interesse  zu  erwecken» 
ist  die  sogenannte  Konzentration,  die 
in  einem  besondern  Artikel  behandelt  wird. 
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Zur  persönlichen  Lehrkunst  gehört 
auch  der  sichere  Blick  für  die  Wahl  der 
jedesmal  angemessensten  Methode. 
Mit  Schablonen  kommt  man  da  nicht  ans, 
denn  zu  viele  ümst&nde  bestimmen  diese 
Wahl  und  den  jeweiligen  Wechsel:  der 
Stoff  selbst,  die  Stnfe  des  Unterrichts,  die 
dnrchschnittliche  Begabung  der  Klasse,  so- 
gar die  Lage  der  Stunde,  die  den  Lehrer 
bald  vor  ausgeruhte,  bald  vor  ermüdete 
Schüler  führt  —  jedes  dieser  Momente  für 
sich  schon  erheischt  einen  raschen  Ent- 
schluß. Eintönigkeit  des  Vorganges  einem 
Prinzipe  zuliebe  tötet  den  Unterricht,  plötz- 
licher Wechsel  erfrischt  den  Geist  und  er- 
neuert die  Kräfte. 

Bezogen  sich  die  genannten  Äußerungs- 
formen persönlicher  Lehrkunst  mehr  auf 
den  Stoff  und  seine  Behandlung,  so  muß 
zum  Schluß  auch  auf  einige  rein  formale 
Erfordernisse  hingewiesen  werden.  Dahin 
gehört  die  Kunst  des  Sprechens;  vor 
allem  spreche  der  Lehrer  korrekt,  womög- 
lich mit  Vermeidung  dialektischer  Anklänge, 
dem  jeweiligen  Anlasse  angemessen,  immer 
aber  eindringlich  und  klar  verständlich  und 
niemals  steige  er  von  der  Höhe  vornehmer 
Ruhe  hinab  in  die  Niederungen  des  Vul- 
gären. Hiezu  konmit  femer  die  Kunst  des 
Lesens  (in  der  Poesie  ja  kein  Pathos!), 
die  Kunst  des  Rezitierens  (fern  bleibe 
alles  Theatralische!),  die  Kunst  des  Er- 
zählens, Beschreibens  und  Schil- 
derns;  die  Kunst  des  Erklärens,  Er- 
läuterns  und  Entwickeins,  endlich 
die  Kunst  des  Experimentierens,  des 
Obersetzens,  des  Korrigierens  und 
Prüfen  8.  (Zu  den  letzten  drei  Punkten 
vgl.  die  zugehörigen  Artikel.) 

Jegliche  schriftliche  oder  mündliche 
Darstellung  der  Erfordernisse  eines  Unter- 
richts, der  als  Kunstwerk  gelten  soll,  leidet 
darunter,  daß  sie  den  bösen  Schein  erregen 
kann,  sich  als  Reglement  oder  als 
Theorie  aufdrängen  zu  wollen.  Es  gäbe 
ein  Mittel  der  Belehrung,  das  dem  Vorwurf 
toter  Bnchweisheit  die  Spitze  abbräche  und 
zugleich  alle  die  oben  aufgeführten  Faktoren 
einer  persönlichen  Lehrkunst  in  lebendiger 
Einheit  und  in  gegenseitiger  organischer 
Durchdringung  vor  die  Augen  führte.  An 
den  meisten  Anstalten  gibt  es  wohl  einen 
oder  einige  Lehrer  „von  Gottes  Gnaden', 
deren    Unterricht    in   vielen,   vielleicht   in 


allen  Stücken  als  vorbildlich  gelten 
kann.  Wäre  es  beschämend  oder  demütigend 
für  die  anderen,  zumal  die  jüngeren  Lehrer, 
wenn  sie  veranlaßt  würden,  bei  solchem 
Unterricht  ab  und  zu  zu  hospitieren?  Kann 
darin,  zumal  wenn  es  feste  Einrich- 
tung geworden  ist,  etwa  eine  ernstliche 
Gefahr  liegen  für  die  Autorität  des  als  Gast 
erscheinenden  Lehrers?  Oder  sollen  wir 
Lehrer  vielleicht  engherziger  sein  und 
weniger  neidlos  zu  den  Meistern  unserer 
Kunst  emporbhcken  als  etwa  Arzte,  Ton- 
künstler, Schauspieler  zu  den  Koryphäen 
ihres  Faches?  Auch  wir  haben  wohl  in 
unsrer  Mitte  hohe  Talente  und  Pfadfinder, 
Virtuosen  im  edelsten  Wortsinne; 
ihr  Wirken  vollzieht  sich  in  der  verborgenen 
Stille  der  Schulstube;  läge  in  der  empfoh- 
lenen Einführung  nicht  auch  die  wert- 
vollste Anerkennung  ihrer  über- 
ragenden Tüchtigkeit?  —  (VgL  die 
Art  „Hospitieren",  „Theorie  und  Praxis.') 
Literatur:  Münch  W.,  Das  bereits 

genannte  Hauptwerk.  Femer:  Neue  pädag. 
eiträge  1893.  —  Zeiterscheinungen  and 
Unterrichtsfragen  189ö.  —  Verm.  AufiL 
üb.  Unterrichtsziele  und  Unterrichtsknnst 
an  höh.  Seh.  2.  Aufl.  1896.  —  Ans  Welt 
u.  Schule  1904.  —  Über  Menschenart  und 
Jugendbildung  1900.  —  Zukunftspädago- 
eik  1904.  —  Weissenfeis  O.,  Kern- 
fragen des  höh.  Unt.  1901.  Neue  Fol«e 
1903.  —  Gauer  P.,  Palaestra  vitae  19(g. 
—  Matthias  A.,  Aus  Schule,  Unt.  u. 
Erz.  1901.  —  Jäger  0.,  Aus  der  Praxis; 
ein  päd.  Testam.  2.  Aufl.  1885.  —  Pro 
domo  1894.  —  Lehrkunst  o.  Lehrhand- 
werk 1897.  —  Alle  sonstige  Speziallit 
findet  sich  in  den  „Instruktionen  L  d. 
Unt.  an  d.  Gymn.  in  Osterr.*  2.  Aufl. 
1900,  in  H.  Schillers  Prakt.  Pädagogik 
u.  in  den  fachmethodischen  Einzeldarstel- 
lungen des  Baumeister  sehen  Sammel- 
werks. —  Killmann  M.,  die  Dir.- Vers.  d. 
Königr.  Preußen  1860—1889  (1890)  bringt 
S.  69 — 65  einen  ganz  brauchbaren  Kanon 
Y.  80  Ratschlägen.  —  Für  die  Theorie 
ist  das  Hauptwerk:  Willmann  O.,  Didak- 
tik als  Bilduneslehre,  2  Bde.,  3.  Aufl.  1908.— 
Schrader  W.,  Erzieh.-  u.  Unterrichts- 
lehre; 5.  Aufl.  1893.  —  Matthias  A., 
Prakt  Pädagogik,  2.  Auflage  1903.  — 
N  u  s  s  e  r  T.,  Gynmasialpädagogik  auf  GmndL 
d.  Psychologie  1894.  —  Femer:  ReinW., 
Pädagogik  in  syst.  Darst.  I.  Bd,  (Lehre 
vom  Biidungswesen,  1902)  S.  45  ff.  — 
Barth  Paul,  Die  Elemente  d.  Ers.-  n. 
Unterrichtslehre  1906.  —  Goerth,  Dk 
Lehrkunst,  3.  Aufl.    1902.    —    Regener. 
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Grundzüge  einer  allgemeinen  Methodenlehre 
d.  ünt  1893. 

Wien.  Ant.  v,  Ledair. 

Lehrgang.  Der  Lehrgang  ist  wohl  zu 
unterscheiden  von  dem  Lehrverfahren  oder 
der  Methode  (s.  d.)  im .  engeren  Sinne  des 
Wortes.    Beides,   Lehrgang   und   Lehnrer- 
ÜEthren,  haben   die  Frage  zu   beantworten: 
Wie  ist  der  Unterrichtsstoff  dem  Schfder 
beizabringen  ?  Wie  ist  er  herznrichten,  daß 
diese  Übermittlang  des  Lehrgntes  an  den 
Schüler    sich    leichter   nnd   sicherer  voll- 
ziehe? Während  jedoch  das  Lehrverfahren 
oder,  wie  es  jetzt  h&ufiger  bezeichnet  wird, 
die  didaktische  Technik  das  Vorgehen 
in  der  Schnle   selbst,   in   der  Unterrichts- 
stande,  dem   Schüler  gegenüber  ist,   ver- 
steht man  anter  Lehrgang  die  Zarechtlegnng 
der  Unterrichtsstoffe  mit  Rücksicht  aaf  die 
Aufnahme   von    seiten   des    Schülers.    Es 
wird  also  der  Gang  des  Lehrers  nar  ver- 
zeichnet,   noch    nicht    gegangen     wie    im 
Unterricht,  gewissermaßen  nar  die  Marsch- 
route entworfen,  nach  welcher  sich  dann 
der  wirkliche  Marsch  richten   soll,   damit 
man  ohne  Um-  and  Abwege  zum  Ziele  ge- 
lange. Für  die  einzelnen  Unterrichtsgegen- 
st&nde  fixiert  den  Lehrgang  in  festgegossener 
Weise  das  Lehrbach,  womit  nicht  gesagt 
wird,  daß  der  Lehrer  sich  nicht  selbst  neben 
diesem  Buche  —  xmd  in  wieviel  F&llen  ist 
es    nicht    geradezu    geboten!    —    seinen 
eigenen  Lehrgang  entwerfe,  entweder  weil 
er  sich  den  fixierten  Gang  des  Lehrbuches 
verlebendigen   oder  weil  er  ihn  den  indivi- 
duellen Verhältnissen  seines  Schülermate- 
rials anpassen  oder  überhaupt  ihn  in  irgend 
einer  Weise  verbessern  möchte.    Wie  man 
sieht,  ist  der  Lehrgang  die  didaktische  Form- 
gebung, welche  dem  Unterricht  vorangeht, 
hineingestellt  zwischen  den  Lehrplau  und 
das   Lehrverfahren,   in    der    Mitte  liegend 
also  zwischen  der  Organisation  des  Lehr- 
stoffes (Lehrplan)  und  der  Bemühung  des 
Lehrers,  wie  sie  sich  von  Stunde  zu  Stunde 
vollzieht,  dem  Schüler  die  Lehrinhalte  zu- 
zamitteln.    Diese   Mittelstellung    ist    auch 
die  Ursache,  warum  der  Lehrgang  beides 
zu  beachten  hat :  den  Lehrplan  mit  seinen 
allgemeinen  Feststellungen  der  Lehrstoffe 
and  der  Bildungsgehalte  dieser  selbst  und 
anderseits    alle    beim    Unterricht    in    Be- 
tracht kommenden  Momente  der  Aneignung 
dieser  Bildungsinhalte,  also  ein  Objektives 


and  Subjektives  zugleich,  oder  Wenn  man 
will,  ein  Theoretisches  und  Praktisches. 
Denn  der  Verfasser  eines  Lehrbuches  muß 
nicht  bloß  die  aligemeinen  Ziele  des  Unter- 
richts kennen,  er  muß  auch  Verständnis 
haben  für  die  Wirksamkeit  des  besonderen 
Lehrstoffes,  den  er  zu  formen  gedenkt,  und 
für  die  Aufnahme-  und  Leistungsfähigkeit 
der  Schüler  gerade  diesem  gegenüber.  Daß 
dabei  oft  Verfasser  von  Lehrbüchern  und 
Lehrgängen  gerade  eines  wichtigen  Ver- 
ständnisses, das  eben  aus  dem  gründlichen 
Studium  des  Lehrplanes  erflieflt,  entbehren, 
nämlich  daß  neben  den  von  ihnen  zarecht 
gelegten  Stoffen  noch  andere  Lehrstoffe 
liegen,  die  gleichfalls  bewältigt  werden 
sollen,  ist  eine  bekannte  Tatsache.  Freilich 
in  gewissem  Sinne  wird  der  Lehrgang  immer 
unpersönlich  bleiben,  er  kann  nur  Schüler 
bestimmter  Alters-  and  Klassenstnfen  im 
allgemeinen  annehmen,  nur  durchschnitt- 
liche Leistungsfähigkeit,  während  der  Unter- 
richt im  höchsten  Grade  persönlich  werden 
muß  und  der  individuellen  Begabung  des 
einzelnen  Schülers  mit  Geduld  anpaßt,  was 
der  Lehrgang,  das  Lehrbuch  nur  im  allge- 
meinen zurecht  gelegt  hat.  Dieses  persön- 
liche Moment  ist  der  natürliche  Vorzug  des 
Unterrichts  gegenüber  aller  Vorbereitung 
auf  diesen,  und  je  mehr  diese  davon  in  sich 
aufnimmt,  desto  wirksamer  scheint  sie  zu 
sein.  Daher  ist  denn  auch  bei  der  Form- 
gebung in  Lehrgängen  vielfach  zu  beob- 
achten, wie  sich  ihre  Verfasser  nicht  bloß 
bemühen,  anticipando  alle  jene  Vorkehrun- 
gen zu  treffen  und  Stufen  zu  durcheilen, 
die  der  Unterricht  dann  wirklich  trifft  und 
durchläuft,  sondern  auch  den  persönlichen 
Einschlag,  wie  er  sich  in  Frage  und  Ant- 
wort darstellt,  in  sich  aufzunehmen.  Die 
Betrachtung  der  psychologischen  und  logi- 
schen Momente  der  Aneignung,  wie  sie 
Will  mann  in  seiner  Didaktik  wohl  am 
zutreffendsten  erörtert  und  festgesetzt  hat, 
stellen  nach  dem  Gesagten  auch  der  Form- 
gebung ganz  bestimmte  Aufgaben.  Der 
Lehrgang  wird  darnach  zu  beachten  haben, 
daß  für  die  Auffassung  der  Stoff  in 
Einheiten  vorgelegt  werde,  die  leicht  über- 
sehen werden  können,  daß  für  das  Verstän- 
dnis eine  Reihenfolge  eingehalten  werde, 
am  besten  derart,  daß  das  Spätere  durch 
das  Frühere  erklärt  wird,  also  im  Zusammen- 
hang wie  zwischen  Grund  und  Folge,  Ur- 
sache und  Wirkung,  Mittel  and  Zweck  er- 
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scheint,  daß  fOr  die  Einprftgnng  feste 
Reihen  gegeben  werden,  deren  Glieder  durch 
Merkzeichen  aofeinander  hinweisen,  daß  znm 
Zwecke  der  Einübung  für  Gruppen  ver- 
schiebbarer Elemente  gesorgt  werde,  die 
eine  mannigfache  Kombination  zulassen. 
Daß  in  jedem  Lehrgange  neben  diesen  di- 
daktischen Formen  oder  eigentlich  Tor 
ihnen  die  eigentümliche  Natur  jedes  Lehr- 
gegenstands  zur  Geltung  kommen  müsse» 
daß  seine  natürliche  Gliederung  ver- 
folgt und  damit  auch  sein  eigentümlicher 
Bildungsgehalt  zur  Geltung  gebracht  wer- 
den müsse,  versteht  sich  nach  dem  früher 
Gesagten  von  selbst. 

Meist     enthalten     die     methodischen 
Handbücher   für  den  Volksschulunterricht 
eine   Anzahl   solcher   Lehrgänge   oder   sie 
geben  doch  Fingerzeige,  wie  solche  anzu- 
legen sind.    Im  folgenden  sollen  nur  noch 
einige  methodische  Werke  erw&hnt  werden, 
welche  mehr  oder  weniger  die  Zerlegung 
des  lehrplanmftßigen  Stoffes  in  den  einzel- 
nen Fachgebieten  der  Volksschule  vorneh- 
men:   List  und  Mühlfeith,  Verteilung 
des   Lehrstoffes    der    Elementarklasse    auf 
Wochen-  und  Halbstunden.  2.  A.  Wien.  — 
Wiedemann,  Pr&parationen  für  den  An- 
schauungsunterricht.   Dresden.    —    Der- 
selbe, Der  Lehrer  der  Kleinen.  Leipzig.  — 
Frisch  Franz,  Einführung  in  das  Lese- 
buch« Eine  Anleitung  zur  allseitigen  unter- 
richtlichen   Behandlung    deutscher   Lese- 
stacke. 4  Bde.  Wien.  —  Dietlein  u.  Po- 
lack,  Aus  deutschen  Lesebüchern,  6  Bde. 
Leipzig.    —   Po  lack.   Ein   Führer   durch 
das  Lesebuch.  Erlauf,  poet.  u.  pros.  Lese- 
stücke   aus    deutschen     Volksschul-Lese- 
büchem.  2  Teile.  Leipzig.  —  Zeyneku. 
Steuer,    Anleitung    zum    Gebrauch    des 
Lesebuches   in   der  Volksschule.  Wien.  — 
Kehr     K.,     Theoretisch-praktische     An- 
weisung zur  Behandlung  deutscher   Lese- 
stücke.     Gotha,     11.      Aufl.,      bearbeitet 
von    F.    Martin     1902.     —    Kollitsch, 
Der    Zahlenraum    vom    1 — 100.    Klagen- 
furt.    —    Doiwa,    Pr&parationen    für    di 
unterrichtliche    Behandlung    der    österr.- 
ung.  Monarchie.  Wien.  —  Maierl,  Unser 
Vaterland,    die    österr.-ungar.    Monarchie. 
Geogr.    Praparationen.     Leoben.    —    Pu- 
litzer,  Ein  Beitrag  zur  Heimatskunde  für 
den  Unterricht  in  der  Volksschule.  Linz.  -— 
Dieselbe,     Beiträge    zur    Methodik    der 
Naturgeschichte    (Für  den  Unterr.  in   der 


Volksschule).  Wien.  —  Krausbauer, 
Naturlehre  für  Volks-  und  Bürgerschulen 
in  ausgeführten  Lektionen.  Leipzig.  — 
Sei  dl,  Ergebnisse  und  Pr&parationen  für 
den  Unterricht  in  der  Naturkunde.  7  Bde. 

—  Zdarsky,  Das  Schülertumen  an  Volks- 
und Bürgerschulen.  Eine  Zusammenstel- 
lung lehrplanmäßiger  Turnübungen.  Wien. 

—  Buley,  Ausgeführte  Lehrpl&ne  för  das 
Turnen  der  Knaben  und  Mädchen  an  Volks- 
und Bürgerschulen  Österreichs.  Wien.  — 
Kuhlstrunk,  Entwurf  eines  Lehrplanes 
für  das  Zeichnen  in  der  österreichischen 
Volksschule.  Salzburg.  Selbstverlag.  —  Die 
diesbezüglichen  methodischen  Werke  für 
Volks-  und  Bürgerschulen  in  Deutschland 
finden  sich  zusammengestellt  im  ,  Handbuch 
für  Lehrer  und  Lehrerinnen"  1903.  Leipzig. 

—  Für  höhere  Schulen  kommen  in  erster 
Linie  in  Betracht  die  von  Fr  ick  begrün- 
dete Zeitschrift  ,  Lehrproben  und  Lehr- 
gänge". Halle. 

Linz.  Job.  Loos, 


Lehrlingsscbolen  s. 

I  bildungsschulen. 


d.   Art.    Fort- 


Lehrmanier  nnd  Lehrten.  Die  Lehr- 
manier oder  Lehrart  ist  die  eigentümliche 
Art  und  Weise,  wie  der  Lehrer  durch  Ein- 
setzen seiner  Persönlichkeit  beim  Unter- 
richt die  Methode  handhabt,  d.  h.  wie  er 
persönlich  an  das  Unterrichten  herantritt. 
Die  Lebrart  ist  gleichsam  die  individuelle 
Methode  der  lehrenden  Persönlichkeit.  Zu 
der  Lehrart  gehört  vor  allem  der  Lehr- 
geist als  der  eigentömliche  Grad  von  Klar- 
heit und  Lebendigkeit,  womit  der  Lehrer 
selbst  den  Lehrgegenstand  erfaßt,  und  als 
die  eigentümliche  Stimmung,  in  welcher  er 
an  das  Geschäft  des  Unterrichts  herangeht 
Er  kann  finster  oder  freundlich,  streng 
oder  milde,  einnehmend  oder  abstoßend 
sein.  Die  rechte  Stimmung  beim  Unterricht 
ist  freundlicher  Ernst,  getragen  von  der 
Begeisterung  für  den  Lehrberuf  und  von 
wahrer  Liebe  zur  Jugend.  Wer  den  Zugang 
zu  dieser  Stimmung  nicht  findet,  wird  nie- 
mals ein  rechter  Lehrer  werden.  Lisofem 
der  Lehrgeist  die  ganze  Darstellung  des 
Lehrers  durchdringt  und  in  Mienen  und 
Gebärden,  Haitang  und  Bewegung  sichtbar 
nach  außen  hervortritt,  wird  er  Lehrma- 
nier —  insofern  er  durch  Modulation  der 
Stimme,  durch  das  Tempo  des  Vortrages, 
durch  Gefühlsausdruck   (Pathos)   und  Be- 
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tonnng   beim    Sprechen    hörbar   erklingt, 
wird  er  Lehrton  genannt.  Die  Haltnng  des 
Lehrers  beim  Unterricht  sei  ebenso  fem  von 
träger  Gleichgültigkeit  wie  von  leidenschaft- 
licher Erregung;  sie  sei  weder  starre  Un- 
beweglichkeit  noch  hastige  Unruhe;    sein 
Vortrag  zeuge  Ton  Lebendigkeit  und  W&rme; 
die  Stimme  sei  nicht  heftig  und  schreiend, 
wohl  aber  laut  und   vernehmbar;   rahig, 
doch  nicht  langweilig  und  erschlaffend.  Es 
empfiehlt  sich,  die  Stimme  sachgem&fi  zu 
heben  und  zu  senken,  entsprechend  zu  ak- 
zentuieren und  zu  betonen,  und  wenn  es 
nottut,  auch  einmal  eine  kurze  Pause  ein- 
treten  zu   lassen,   um   die   Erwartung  zu 
spannen    und    schärfere    Aufmerksamkeit 
hervorzarafen.    Es  kommt  viel  darauf  an, 
mit  welcher  Stimme  und  in  welchem  Tempo 
der  Lehrer  zu  den  Schülern  spricht;  aus 
seiner  Stimme  tönt  heraus,  ob  er  mit  Ernst 
und  Interesse  oder  mit  Überlegenheit  und 
Gleichgültigkeit  seinen  Gegenstand  behan- 
delt.   Es  ist  unerfreulich,  „wenn  der  Ton 
schroff  ist  oder  kalt,  müde  oder  unlebendig, 
verbittert,  unlustig,  leidmütig,  widerwillig, 
grämlich,  nörgelnd,  gelangweilt  oder  ver- 
halten   ingrimmig,    spöttisch    oder    herab- 
lassend, um  von  rüdem  oder  plebejischem 
Tone  zu  schweigen.    Bis  zu  Kasernenhof- 
stilblüten  wird  es  ja  nicht  leicht  kommen, 
aber  an  Kaserne  und  Exerzierplatz  sollte 
auch  sonst  der  Ton  der  Schalklasse  nicht 
leicht  erinnern"  (Münch).  Die  Berafsfreudig- 
keit  des  Lehrers  versetzt  die  Schüler  in 
eine     stillfrohe,    unbefangene    Stimmung, 
welche  sie  für  die  Aufnahme  des  Unterrichts 
weit   empfänglicher  macht  als    Gedrückt- 
heit, Verdrossenheit  und  Furcht  (vgl.  Art. 
„Humor  in  der  Schule").  Seine  Bewegungen 
mögen   die  Würde   des  Lehramts  mit  der 
Herablassung    der   Liebe    vereinigen,    vor 
allem  aber  edel  und  harmonisch,  frei  und 
ungezwungen  sein.  Da  die  Augen  der  ganzen 
Schule  aaf  ihm  haften,  maß  er  eine  ruhige 
und  feste  Stellung  vor  den  Schülern  ein- 
nehmen und  sich  vor  einem  unsteten  Hin- 
und  Hergehen   hüten,  ohne  jedoch   dabei 
beständig  an  eine  und  dieselbe  Stelle  ge- 
fesselt zu  sein.    Die  ganze  Stunde  hinter 
dem  Kathedertisch  zu  sitzen,  ist  vom  Obel: 
die  Schüler  nehmen  bald  von  der  Bequem- 
lichkeit des  Lehrers  an  und  versinken  in 
Untätigkeit.    Sie   werden    sofort   lebendig, 
sobald  sich  der  Lehrer   erhebt,   und   sind 
wieder   bei   der   Sache,   wenn  er   sie,   vor 


ihnen  stehend,  übersieht.  Wenn  sich  der 
Lehrer  ganze  halbe  Stunden  seitwärts  an 
die  Wand  oder  an  die  Fenster  steUt  oder 
auch  mitten  in  den  Gang  zwischen  die 
Schüler,  so  verliert  er  nicht  bloß  einen 
Bruchteil  von  ihnen  aus  dem  Auge,  sondern 
er  veranlaßt  sie  geradezu,  sich  seitwärts 
und  rückwärts  nach  ihm  hinzuwenden  und 
eine  unvorteilhafte,  ungesunde  Körper- 
haltung  einzunehmen. 

Die   Lebrweise   wird   bisweilen,    wenn 
auch  nicht  zutreffend,    als    Technik    des 
Unterrichts    bezeichnet.    In    diesem  Sinne 
soll     zwar     jeder     Lehrer     nicht     seine 
eigene    Methode,     aber     seine    eigentüm- 
liche   didaktische    Technik     haben.      Die 
Äußerlichkeiten  der  Lehrtätigkeit,  in  denen 
die  Technik    sich    ausprägt,    werden   Ma- 
nieren    des    Unterrichts     genannt      Der 
Lehrer  hüte    sich,   die  Manieren   anderer 
annehmen  zu  wollen  (^wie  er  sich  räuspert 
und  wie  er  spuckt")    oder  gar  in  Manie- 
riertheit, die  in  bloßen  Äußerlichkeiten  er- 
starrt, zu  verfallen.  Ober  die  rechte  Lehr- 
weise läßt  sich  Bock  in  Schmids  Enzyklo- 
pädie   (Art.    Aufmerksamkeit)     also    ver- 
nehmen: 9  Der  Lehrer  hat  vor  der  Klasse 
einen  festen  Standpunkt  einzunehmen;  sein 
Auge  gehört  allen  Kindern,  mit  denen  er 
beschäftigt  ist,  und  die  Augen  dieser  ge- 
hören dem  Lehrer.  Der  Unterricht  beginnt 
erst,  wenn  alle  Kinder  in  gerader  Haltung 
und  stiller  Sammlung  sich  befinden.    Um 
es  dazu  zu  bringen,  bedient  man  sich  des 
Taktes  und  bestimmter  Zeichen,  Komman- 
dowörter für   die   dem   Unterricht  voran- 
gehende Tätigkeit.  Jeder  Schüler,  der  ant- 
worten will,  gibt  das  Zeichen  dazu  durch 
Aufheben  des  Zeigefingers  der  rechten  Hand 
und  antwortet  stehend.  Sobald  sich  Unauf- 
merksamkeit  zeigt,  hält  der  Lehrer  inne 
oder  gibt  einen  Wink  mit  dem  Auge  oder 
mit  der  Hand.  Alle  Antworten  werden  voll- 
ständig gegeben.    Alle  Fragen  sind  an  die 
ganze    Klasse    gerichtet;    daher    erst   die 
Frage,  dann   der  Name   des  aufgerufenen 
Kindes.    Es  wird  außer  der  Reihe  geant- 
wortet und  fortgehend  darauf  gehalten,  daß 
der    gegebene    Stoff   im    Zusammenhange 
wiedergegeben  und  sicher  angeeignet  wird. 
Wichtige  Sätze  werden  im  Chor  gesprochen 
(s.    d.    Art.    Chorsprechen).     Zeigt     sich 
augenblickliche  Teilnahmslosigkeit,  so  lasse 
man   rasch    eine    gegebene    Antwort    im 
Chor    wiederholen,    auch    die    Abteilung 
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oder  Klasse  ein-  oder  zweimal  aufstehen 
und  sich  wieder  setzen.  Der  Lehrer 
spreche  nicht  zn  laut,  wodurch  die  Dnauf- 
merksamkeit  befordert  wird.  Besonders 
notwendig  ist  es,  daß  er  zuerst  selbst 
mit  ganzer  Seele  bei  dem  Unterricht  sei; 
sein  Interesse,  das  sich  in  Wort  und  Miene 
lebendig  ausspricht,  weckt  das  des  Schülers. 
„Aufmerksamkeit  ist  eine  Stimmung  der 
Seele  und  Stimmungen  pflanzen  sich  un- 
mittelbar fort."  Nicht  nur  bei  der  Sache, 
sondern  bei  dem  Unterricht  soll  der  Lehrer 
sein ;  er  darf  sich  mit  seinem  Denken  nicht 
im  Gegenstand  so  verlieren,  daß  er  kein 
Auge  für  die  Klasse  hat  und  gar  nicht 
merkt,  daß  seine  Schüler  unaufmerksam 
sind. 

Literatur:  Matthias,  Prakt  Päd. 
S.  41.  —  Münch,  Geist  des  Lehramts, 
S.  464.  —  Weisungen  zur  Führung  des 
Schulamtes  an  den  Gymnasien  in  Öster- 
reich, 2.  Aufl.,  S.  41. 

LindncT'Loos, 

Lehrmeister  s.  d.  Art.  Lehre  und 
Schulmeister. 

Lehrmethode  s.  d.  Art  Methode. 

LehrmitteL  Eine  sehr  wichtige  Unter- 
stützung erfährt  der  Unterricht  durch  die 
richtige  Wahl  und  Benützung  der  Lehr- 
mittel. Unter  Lehrmittel  im  weiteren  Sinne 
versteht  man  alle  Gerätschaften  und 
sonstigen  äußeren  Behelfe,  welche  zur 
Unterstützung  des  Unterrichts,  sei  es 
vom  Lehrer,  sei  es  von  den  Schülern 
verwendet  werden;  gewöhnlich  nennt 
man  jedoch  nur  die  ersteren  Behelfe  Lehr- 
mittel, die  von  den  Schülern  benützten 
Hilfsmittel  —  die  Lehrbücher,  die  Schreib- 
tafel und  die  entsprechenden  Schreib-  und 
Zeichenhefte  —  pflegt  man  Lernmittel  zu 
nennen.  Katheder,  Bänke  und  Schränke  sind 
Einrichtungsstücke  des  Schnlzimmers,  auch 
die  Schultafel  wird  zu  den  Einrichtungs- 
stücken gerechnet.  Insofern  diese  aber  der 
Lehrer  in  Verbindung  mit  der  Kreide  und 
dem  Schwamm  als  Yeranschaulichungs- 
mittel  benützt,  um  den  Unterricht  nicht 
bloß  dem  Ohr,  sondern  auch  dem  Auge 
des  Schülers  zu  erschließen,  wird  sie  als 
das  allgemeinste  und  wichtigste  Lehrmittel 
angesehen  und  darf  in  keiner  Schule  fehlen, 
da  sie  bis  zu  einem  gewissen  Grad  alle 
übrigen  ersetzen  kann,  besonders  beim 
Unterricht  in  der  Mathematik,  im  Schreiben, 


Zeichnen,  Singen,  in  der  Geographie.   Dar- 
stellungen  auf  der  Schultafel   haben  vor 
den  fertigen  Zeichnungen  und  Bildern  den 
großen  Vorzug,  daß  sie  vor  dem  Auge  des 
Schülers  nach  und  nach  entstehen,  dab^ 
leichter    erfaßt   werden   können    und   des 
genetischen  Unterricht  fordern   (a.  «Schnl- 
tafel").    Die  Lehrmittel  sind   dem   Lehrer 
und  den  Schülern  zum  Lehren  und  Lernen 
teils  unentbehrlich,  teils  sehr  nützlich  nnd 
hängen   mit   dem   Lehrstoff    wie    mit  der 
Lehrmethode    innigst    zusammen.     Hieher 
gehören     die    verschiedenen     Veranschaa- 
lichungsmittel,  durch  welche  Industrie  und 
Kunst  der  Schule  heutzutage  in  so  hohem 
Grade    entgegenkommen,    also    pr&parierte 
Naturgegenstände,  Modelle,  Bilder,  Karten. 
Globen,  Tabellen,  Diagramme  als  Yersinn- 
lichungsmittel   der   durch    den    Unterricht 
zu  vermittelnden  Vorstellungen.   Eine  große 
Rolle   spielen    heute   die   Bilderwerke   for 
Kunstgeschichte,    Geographie,     Geschichte, 
Archäologie     beim    philologischen     Unter- 
richt an  den  Gymnasien  zur  Weckong  und 
Bildung  des  ästhetischen  und  Kunstsinnes. 
Daran    schließen    sich    die    verschiedenen 
Apparate  an,   wie  die  Lautier-  und    Lese- 
apparate (Setzkasten),  die  Bechenmaschinen 
und  die  physikalischen  und  technologischen 
Gerätschaften,  welche  den  Unterricht  außer- 
ordentlich   fordern.     Der    Lehrer     bedarf 
nämlich    beim   Unterricht   solcher    Natur- 
oder  Kunstprodukte,    welche    zur    Vermn- 
schaulichung    dienen,    und     solcher     In- 
strumente,   welche    zum    Experimentieren 
notwendig   sind.   Die    ersteren  nennt  man 
gewöhnlich     Sammlungen,     die     letzteren 
Apparate.   Die  Veranschaulichunp  des  Un- 
terrichts    ist    eben     oberster     Grundsatz 
geworden,    der     hohe    Wert      der     sinn- 
lichen   Anschauung   für  die   Bildung   des 
Geistes  darf  nicht  mehr  unterschätzt  wer- 
den.   In  der  Volksschule,  aber  auch  an  den 
höheren  Schalen  sind  Lehr-  und  Anschan- 
ungsmittel  unentbehrlich  geworden.  Bezüg- 
lich der  Lehrmittel  der  Volksschule  spricht 
unsere  Schul-  und  Unterrichtsordnung  vom 
20.  August  1870  im  §  70  und  §  71  nach- 
stehende Forderungen  aus: 

§  70:  gJede  Schule  soll  mit  den  erfor- 
derlichen Lehr-  und  Lernmitteln  voUständ^ 
versehen  sein.  ViTegen  Beschaffung  derselben 
hat  sich  der  Leiter  der  Schule  an  die  durch 
das  Gesetz  berufene  Behörde  zu  wenden." 
§  71 :  „Für  jede  Schule  sollen  nach  Bedarf 
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mindestens  folgende  Lehrmittel  angeschafft 
werden:  ä)  Apparate  für  den  ersten  Lese- 
unterricht; b)  Veranschaalichnngsmittel  für 
den  ersten  Rechenanterricht;  c)  Bilder  fGür 
den  Anschaanngsnnterricht;  d)  ein  Qlobns; 
e)  je  eine  Wandkarte  von  den  Flanigloben, 
von  dem  Heimatland,  von  der  österreichisch- 
ungarischen   Monarchie,  von   Enropa   und 
von  Pal&stina;  /)  Yorlegebl&tter  für  den 
Unterricht   im    Zeichnen;    g)   eine   kleine 
Sammlang  von  heimischen   Natnrkörpem 
und   einfachen    physikalischen   Apparaten; 
A)  eine  Schalbibliothek.'*  Kostspielige  Appa- 
rate, seltene  Schaastflcke,  sogenannte  Kabi- 
nettstücke sind,  weil  sie  ihren  Ort  in  der 
Sammlang  selten  verlassen,  für  Volksschalen 
entbehrlich   and  werden   darch  selbstver^ 
fertigte  einfache  Yorrichtangen  and  Dar- 
stellungen leicht  ersetzt.  Aach  solche  Appa- 
rate, die  zu  t&ndelnden  Versuchen  Anlaß 
bieten,   sind   unnötig;    werden   auch  mit- 
unter hübschere  und  elegantere  Apparate 
vorgeführt,  um  die  Freude  am  Lernen  zu 
erhöhen,    so   soll  doch    nicht   die   Unter- 
haltung auf  Kosten  der  Fruchtbarkeit  des 
Unterrichts  die  Oberhand  gewinnen:  Denn 
der  einzig  richtige  Gesichtspunkt  für  die 
Anschaffungen  ist  der  Zweck  der  Belehrung. 
Die  Instrumente  für  den  physikalischen  und 
chemischen  Unterricht  müssen  genau  und 
solid   gearbeitet   sein,    damit  der   Versuch 
nicht  mißlinge  und  der  Lehrer  sich  in  den 
Augen  der  Schüler  nicht  lächerlich  mache; 
denn  diese  schieben  in  ihrer  Unerfahrenheit 
die  Schuld  an  dem  mißglückten  Versuche 
dem  Lehrer  zu.    Gewiß   sollen   die  Lehr- 
mittel in  hinreichender  Menge  vorhanden 
sein,  eine  Überfülle  dagegen  ist  nicht  not- 
wendig; sie  müssen  von  dem  Lehrer  sorg- 
fältig  ausgewählt   werden,   daß   sie   ihrem 
Zwecke  möglichst  entsprechen;  ein  tüchtiger 
Lehrer  weiß  auch  mit  wenigen,  aber  guten 
Lehrmitteln  sein  Ziel  zu  erreichen.    Anders 
steht  es  wohl  mit  den  Sammlungen  höherer 
Schulen,    bei   denen   man    den   Anspruch 
auf  größere  Vollständigkeit  erheben  darf. 
Der  Lehrer  soll  von  den  Vorhandenen  Lehr- 
mitteln den  umfassendsten  Gebrauch  ma- 
chen, und  wo  das  Vorhandene  nicht  aus- 
reicht, auf  die  Selbstverfertigung  der  ein- 
fachsten und  wichtigsten  Geräte  aus  Pappe 
nnd  Holz  bedacht  sein.    So  läßt  sich  die 
Sammlung   von    Naturkörpern   durch  den 
Lehrer  unter  Mithilfe  der  Kinder  sehr  leicht 
yervollständigen  und  auch  die  physikalischen 


Apparate,  deren  eine  Volksschule  bedarf, 
lassen  sich  großenteils  durch  den  Lehrer 
selbst  zusammenstellen;  solche  einfache 
Apparate  haben  vor  den  kostspieligen  und 
komplizierten  vor  allem  den  Vorzug  voraus, 
daß  bei  ihnen  die  Aufmerksamkeit  der  Schüler 
am  wenigsten  auf  Nebendinge  abgelenkt  wird 
(vgL  Magnus,  Der  praktische  Lehrer.  Übung 
in  der  Handfertigkeit  für  Physik,  Baum- 
lehre, Rechnen,  Zeichnen.  Hildesheim.  Lax 
und  Weyde,  Anleitung  zur  Herstellung  von 
physikalischen  und  chemischen  Apparaten, 
Wien,  Sallmeyer  1883).  Ein  gewissenhafter 
Lehrer  wird  die  Lehnnittel  auch  bei  fleißi- 
gem Gebrauch  schonen  und  erhalten  und 
auch  seinen  Schülern  einschärfen,  auf  ihre 
eigenen  Lehrmittel  sorgfältig  zu  achten. 

Bei  der  Auswahl  der  Lehrmittel  ist 
überall  Luxus  zu  vermeiden.  £s  ist  große 
Umsicht  und  Sachkenntnis  notwendig,  wenn 
es  sich  um  die  Anschaffung  von  nach  di- 
daktischen Bedürfnissen  verständig  be- 
stimmten Lehrmitteln  und  Apparaten  han- 
delt. Oberster  Grundsatz  soll  sein:  „Ftx 
die  Schule  ist  nur  das  Einfache,  Typische 
geeignet. **  Die  Herstellung  und  der  Verkauf 
von  Lehrmitteln  ist  ein  schwunghafter 
Gewerbszweig  geworden.  Infolgedessen  sind 
Karten,  Abbildungen,  Modelle,  Apparate  in 
großer  Auswahl  und  in  stets  zunehmender 
Vollkommenheit  entstanden.  Um  den  Leh- 
rern die  Übersicht  Über  die  steigende  Flut 
der  Lehrmittel  zu  erleichtern,  erscheinen 
alljährlich  illustrierte  Hand-  und  Nach- 
schlagebücher, Lehrmittelkataloge.  Auch 
nur  die  wichtigsten  und  hauptsächlichsten 
hier  aufzuzählen,  gestattet  der  eng  be- 
grenzte Raum  des  Artikels  nicht.  Ein  aus- 
führliches Lehrmittel  Verzeichnis  für  den 
Beligions-,  Anschauungs-,  den  ersten  Lese- 
und  Rechenunterricht  —  hier  wurde 
der  sehr  verwendbare  Seh elivsky sehe 
Rechenapparat  vermißt  — ,  für  den  Unter- 
richt in  der  Geschichte,  Geographie,  Natur- 
geschichte, Physik,  Chemie  und  Techno- 
logie, den  Zeichenunterricht,  für  den  Unter- 
richt im  Turnen  und  den  weiblichen  Hand- 
arbeiten für  die  Volksschulen  des  Deutschen 
Reiches  findet  sich  im  „Handbuch  für  Lehrer 
und  Lehrerinnen."  Leipzig  1903,  Seite 
183—201.  Auch  amth'che  Lehrmittelver- 
zeichnisse für  die  einzelnen  Unterrichts- 
gegenstände werden  von  der  obersten 
Unterrichtsverwaltung  für  die  niederen  und 
höheren  Schularten  im  Ministerial-Verord- 
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nangsblatt  veröffentlicht,  anf  besonders  ge- 
eignete und  empfehlenswerte  Lehrmittel 
werden  die  Lehrkörper  im  Verordnungsblatt 
speziell  aufmerksam  gemacht.  Anregend 
wirken  zor  steten  Yervollkommnnng  der 
Lehrmittel  die  verschiedenen  Welt-  und 
Landesausstellungen,  welche  in  der  Regel 
auch  eine  Abteilung  für  Schulwesen  auf- 
zuweisen pflegen.  Gegenwärtig  werden  meist 
mit  größeren  Lehrerversammlungen  Lehr- 
mittelausstellungen verbunden.  £s  sei  hier 
beispielsweise  nur  an  die  im  April  190B 
anläßlich  des  achten  deutschösterreichischen 
Mittelschultages  in  Wien  stattgefundene 
Ausstellung  neuerer  Lehr-  und  Anschau- 
ungsmittel fAr  den  Unterricht  an  Mittel» 
schulen  und  verwandten  Lehranstalten  er- 
innert, sowie  an  die  Ausstellung  des  L  In- 
ternat. Kongr.  f.  Schulhygiene  zu  Nürn- 
berg im  April  1904.  Die  hierüber  veröffent- 
lichten Kataloge  bilden  nützliche  Nach- 
schlagebücher. Auch  ständige  Lehrmittel- 
ausstellungen, sogenannte  Schulmuseen 
(siehe  den  Artikel  Schulmuseum)  finden 
sich  in  größeren  Städten,  z.  6.  in  Ber- 
lin, Brüssel,  Stockholm,  Zürich,  auch  in 
Rixdorf  bei  Berlin,  seit  neuester  Zeit  auch 
in  Wien.  Auch  größere  Yerlagsfirmen  und 
Vereine  veranstalten  solche  Ausstellungen; 
so  existiert  eine  solche  auch  in  Linz,  ver- 
anstaltet von  der  L  oberösterr.  Lehr-  und 
Lernmittelanstalt  des  Lehrerhausvereines 
für  Oberösterreich.  In  Städten  mit  Museen, 
die  in  der  Regel  eine  größere  Naturalien- 
sammlung oder  ähnliche  Sammlungen  be- 
sitzen, kann  der  Lehrer  des  betreffenden 
Faches  diese  seinen  Schülern  zugänglich 
machen  und  nutzbringend  gestalten, 
ebenso  wie  die  anderen  Fachlehrer  die 
Sammlungen  von  Werken  der  antiken 
und  modernen  Kunst  in  ihren  ver- 
schiedenen Zweigen.  Die  Lehrmittelsamm- 
lungen der  Lehrerbildungsanstalten  sollen 
überall  durch  eine  gute,  vollständige  und 
Übersichtliche  Auswahl  von  Lehrmitteln 
ihren  Zöglingen  während  ihrer  Bildungs- 
dauer die  Gelegenheit  bieten,  diese  für  die 
verschiedenen  Zweige  des  Unterrichts 
kennen  zu  lernen. 

In  Österreich  wurde  durch  den  Mi- 
nisterialerlaß vom  10.  November  1884, 
Z.  20691,  mit  Rücksicht  auf  die  getroffene 
Auswahl  des  Lehrstoffes  aus  den  Realien 
(Naturgeschichte,  Naturlehre,  Erdkunde 
und  Geschichte)  für  die  verschiedenen  Ka- 


tegorien der  allgemeinen  Volksschule  ein 
Normallehrmittelverzeichnis  für  die  oben 
bezeichneten  Gegenstände  veröffentlicht. 
Ebenso  sind  amtlich  die  zulässigen  Lehr- 
mittel für  Naturgeschichte  und  Naturlehre 
an  Volks-  und  Bürgerschulen  genau  be- 
stimmt, für  Zeichnen  sind  Normalverzeich- 
nisse der  Apparate,  Draht-  und  Holzmodelle 
herausgegeben  worden. 

Nach  §  25  des  Reichsvolksschulgesetzes 
sind   die  Eltern   und  deren    Stellvertreter 
verpflichtet,  den  Kindern  die  erforderlichen 
Schulbücher   und    anderen   Lernmittel  zu 
beschaffen,  nach  §  72  der  Schul-  und  Unter- 
richtaordnung   müssen   dies   im   Falle   er- 
wiesener DtLrftigkeit  die  nach  dem  Gesetze 
dazu  Verpflichteten  tun.  Die  Mittel  zur  Be- 
streitung   des   Aufwandes  für   die   Biblio- 
theken und  Lehrmittelsammlungen  haben 
die  Erhalter  der  einzelnen  Schulen  zu  be- 
sorge d.  Nach  dem  Schulauf  Sichtsgesetz  hat 
der  Ortsschulrat  die  Schulbücher  und  an- 
dere Unterstützungsmittel  für  arme  Kinder 
zu  besorgen,  für  die  Anschaffung  und  In> 
standhaltung  der  Schulgeräte,  für  die  nötigen 
Lehrmittel  und  sonstigen  Unterrichtserfor- 
demisse  Sorge  zu  tragen.  Für  die  Bedürf- 
nisse  der   Bibliotheken  und  Sammlungen 
an  Staats-,  Landes-,  Stifts-  und  Kommunai- 
mittelschulen    sind   bestimmte   Dotationen 
festgesetzt,  dazu  kommen  die  eigenen  Ein- 
nahmen  der   Anstalt,  als  Aufnahmstaxen. 
Lehrmittelbeiträge  der  Schüler,    gestiftete 
oder   andere   fixe    Beiträge,   das  Erträgnis 
von    Zeugnisduplikaten.    Die    Vermehrung 
der    einzelnen    Lehrmittelsammlungen    er- 
folgt   auch     vielfach     durch     Geschenke 
der    Dnterrichtsverwaltung,     von    Körper- 
schaften, Vereinen  und  einzelnen  Personen; 
diese    Geschenke  werden  jährlich    in  den 
Jahresberichten  der  Anstalten  ausgewiesen. 
An  allen  Mittelschulen,  wo  Aufnahmstaxen 
und  anderweitige   Beiträge   für  Lehrmittel 
eingehoben  werden,  hat  längstens  im  Mo- 
nate  Dezember  jedes   Jahres   eine   außer- 
ordentliche   Konferenz     stattzufinden,    in 
welcher  der  Direktor  im  Einvernehmen  mit 
dem  Lehrkörper  darüber  zu  erkennen  hat, 
wie  die  eingehobenen  Aufnahmstaxen  und 
sonstigen    ZufltLsse    der  Anstalt  für  Lehr- 
mittel   mit    Rücksicht   auf   die  jeweiligen 
Mängel  der  Lehrmittelsammlungen  zu  tct- 
wenden    sein    werden.    Die    Leitung    der 
Anstalt  oder  Schule  hat  dafür  zu  sorgen, 
daß  alle  Neuanschaffungen  oder  Zuwüchse 
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an  Lehrmitteln,  Büchern  n.  s.  w.  in  den  In- 
ventarien  oder  Katalogen  genau  anfge- 
nommen  und  in  Evidenz  gehalten  wer- 
den. Die  Oberanfsicht  über  alle  der  Schule 
gehörigen  Lehrmittel  führt  der  Direktor; 
er  betätigt  diese  z.  B.  dadurch,  daß  er 
die  sorgfältige  Anlage  der  Inventare  nnd 
die  Abfassung  zweckm&fiiger  Kataloge 
überwacht  Über  solche  Sammlungen 
von  Lehrmitteln,  welche  für  die  Veran- 
schaulichung eines  bestimmten  Lehrge- 
genstands bestimmt  sind,  z.  B.  die  des 
physikalischen  Kabinetts,  der  naturhisto- 
rischen  Sammlung,  der  Zeichenvorlagen 
und  Modelle  u.  &.  übergibt  er  die  unmittel- 
bare Aufsicht  einem  Lehrer  des  betreffen- 
den Faches.  Dieser  ist  für  die  Erhaltung 
des  Vorhandenen  verantwortlich  und  hat 
zunächst  die  erforderlichen  Antr&ge  zu  Er- 
weiterungen zu  stellen.  Solche  Lehrmittel 
dagegen,  welche  an  das  Lokale  einer  Klasse 
gebunden  sind,  z.  B.  Wandkarten  und  Bil- 
der, hat  der  Direktor  dem  Ordinarius  der 
betreffenden  Klasse  zur  verantwortlichen 
Beaufsichtigung  zu  übergeben.  Die  Lehrer- 
wie  die  Schülerbibliothek  wird  unter  Leitung 
des  Direktors  von  einem  oder  zwei  Lehrern 
der  Anstalt  verwaltet.  Der  Verwalter  einer 
Lehrmittelsammlung  hat  für  zweckmäßige 
Aufbewahrung,  Ausgabe  und  Wiederein- 
stellung sowie  rechtzeitige  Ausbesserung 
der  beschädigten  Gegenstände  Sorge  zu 
tragen. 

Bei    allen   Veranschaulichungsmitteln, 
Karten,  Modellen  etc.  muB  man  in  Hinsicht 
ihres  Zweckes  die  Anforderung  stellen,  dafi 
der  Gegenstand  in  möglichst  grofiem  Mafi- 
stabe dargestellt  ist.   In  je  größerem  Mafi- 
stabe die  darauf  befindlichen  Darstellungen 
ausgeführt  sind   und  je  mehr  diese   durch 
ein    richtiges    Verhältnis    von  Licht    und 
Schatten  durch  Anwendung  kräftiger,  sich 
deutlich   voneinander    abhebender   Farben 
und  durch  Mafihalten  in  der  Aufnahme  von 
Gegenständen  und  Bezeichnungen  die  be- 
treffenden Bilder  klar,  leicht,  bestimmt  und 
dadurch  faßbar  hervortreten  lassen,  um  so 
besser   entsprechen   sie  ihrem  unterricht- 
lichen  Zweck  und  um  so   mehr  werden 
die    Augen    geschont.  Die  geographischen 
Wandkarten  sollen  nicht  durch  Überladung 
mit   Details,    durch   eine  verschwommene 
Darstellung  das  Auge  schädigen.    Bei  den 
Zeichenvorlagen  ist  eine  kräftige  Vorzeich- 
nTing  in  großem  Mafistabe,  eine  scharfe  Her- 


vorhebung der  charakteristischen  Umrisse 
zu  fordern.  Die  Bilder  für  den  Anschau- 
ungsunterricht dürfen  nicht  überfüllt  sein, 
das  einzelne  mufi  sich  gegenüber  dem  an- 
deren deutlich  abheben,  das  richtige  Gröfien- 
verhältnis  der  einzelnen  Gegenst&ade  unter- 
einander mufi  eingehalten  sein,  eine  passende 
Verwendung  verschiedener  Farben,  eine 
zweckmäfiige  Gruppierung  mufi  die  Auf- 
fiusung  durch  das  Auge  erleichtern.  Den 
Lehrmitteln  der  Kinder  (Lehrbücher, 
Schiefertafel  nebst  Griffel,  Schwamm,  Lineal 
und  Zirkel,  Schreib-  und  Zeichenhefte) 
mufi  aus  hygienischen  Gr&nden  die  grOfite 
Aufmerksamkeit  zugewendet  werden.  Die 
Forderungen,  die  man  in  hygienischer  Be- 
ziehung an  die  Lehr-  und  Lembücher  stellt, 
sind  in  dem  Artikel  „Lehrbücher"  näher 
besprochen. 

Zu  den  Lehrmitteln  gehört  auch  die 
Schulbibliothek,  und  zwar  die  Lehrer-  und 
Schülerbibliothek  (siehe  die  betreffenden 
Artikel). 

Literatur:  Lindner  G.  A.,  Enzy- 
klopädisches Handbuch  der  Erziehungs- 
kunde. 3.    Aufl.  Wien    1884.    S.  469.    — 

5  a n  d  er  F.,  Lexikon  der  Pädagogik.  Breslau 
1889.  S.  343.  —  Kolfus  H.  und  Pfister 
A.,  Realenzyklopädie  des  Erziehunes-  und 
Unterrichtswesens  III.  Mainz  1872.  S.  141  f. 
—  Schmid  K.  A.,  Enzyklopädie  des  ge- 
samten Erziehungs-  und  Unterrichtswesens. 
Gotha  1876.  IV.  S.  277  ff.  —  S  t  o  y  K.  V.,  En- 
zyklopädie, Methodologie  und  Literatur  der 
Pädagogik.  Leipzig  1878.  —  Nieder gesäfi 
R.,  Praxis  der  alle.  Volksschulkunde.  Wien 
1888.  —  Mich  J.,  Allg.  Unterrichtslehre 
mit  besonderer  Rücksicht  auf  den  Volks- 
schulunterricht. Troppau  1897.  —  Meyers 
Konversationslexikon  4.  Aufl.,  10.  Band, 
Seite  642, 17.  Bd.,  Seite  736.  —  Handbuch 
der  Reichseesetze  und  Min.- Verordnungen 
über  das  ^Iksschulwesen.  Wien  1891.  — 
Handbuch  für  Lehrerund  Lehrerinnen. 
Leipzig  1903.  S.  181  ff.  —  Maren  zeller 
E.  V.,  Normalien  f.  d.  Gymnasien  und  Real- 
schulen in  Österreich.  Wien  1884.  (I.  Teil, 
L  Band,  S.  171—180.  —  HüblF.,  Hand- 
buch für  Direktoren,  Professoren  und  Lehrer. 
BrÜx  1876.  —  Timme  1-Zenz,  Sammlung 
der    Volksschulgesetze.    Linz    1894 — 1900. 

6  Bände. 


Linz. 


Joh.  Habenieht. 


Lehrplan.  Da  der  Lehrplan  einer 
Schule  dem  Erziehungs-  und  Unter- 
richtsziel gerecht  werden  mufi,  so  ist 
seine  Bedeutung  eine  hohe.  Für  den  Unter- 
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rieht  ist  maßgebend  die  Bereitstellung 
des  Lehrstoffes  und  die  Verarbei- 
tung desselben  mit  den  SchtÜern,  damit 
dieser  geistiges  Eigentum  derselben  werde 
und  in  nachhaltiger  Weise  auf  Gemüt  und 
Willen  einwirken  könne. 

Für  die  Gestaltung   der   Lehrpläne 
einer  Erzi  ehungsschule  sind  folgende 
Grundprinzipien  gemeinsam :   1.  Die  Nor- 
malität des  Lehrplanesy  d.  h.  sowohl  die 
humanistische  als  auch  die  realistische  Seite 
unserer   Bildung   müssen   jede    zu   ihrem 
vollen  Rechte  gelangen.    Da  der  Wert  des 
Menschen   nicht  im   Wissen,    sondern   im 
Wollen  beruht,   so   muß  der  Lehrplan  in 
erster  Linie  jene   Fächer   berücksichtigen, 
die  auf  die  Bildung  des  Gemütes  und   der 
Gesinnung  direkt  ausgehen.  Weil  sich  nun 
die  Bildung  eines  Menschen  aus  zwei  Quel- 
len zusammensetzt,  aus  dem  Umgang  mit 
Personen  der   Umgebung,   der  Geschichte, 
der  Poesie   und   aus    der   ErkenntDis   der 
Dinge  der   Natnr,   so   muß   der  Lehrplan, 
wenn  er  nicht  einseitig  werden  soll,  eben 
beiden  Teilen  gerecht  werden.    Die  Volks- 
schule erreichte  erst  in  den  letzten  Dezen- 
nien die  Normalität,  d.  h.  die  Vollzahl  der 
Lehrfächer.    Ursprünglich   nur  eine  Lese-, 
Schreib-  und   Bechenschule,   hat   sie   erst 
allmählich    die   fehlenden   humanistischen 
Bestandteile  (Geschichte,  Literatur,  Zeich- 
nen, Modellieren)  und   die  fehlenden  reali- 
stischen (Geographie,  Naturwissenschaften, 
Handarbeiten)  erhalten,  sowie  Turnen  und 
das  Spiel.    In  der  Forderung  „Normalität 
des  Lehrplanes**  ist  zugleich  der  Gedanke 
eingeschlossen,  daß  kein  Unterrichtsgegen- 
stand als   solcher   Selbstzweck   sein   darf, 
sondern  daß  er  sich  einzugliedern  habe  in 
das  Gesamtbild  der  Bildungselemente.  Das 
Kernstück    jedes    Lehrplanes   in    der   £r- 
ziebungsschule  muß   Religion,   Geschichte 
und  Literatur  bilden,  zusammengefaßt  als 
Gesinnungsunterricht    und     zusammenge- 
halten durch  die  Beziehungen  auf  den  ober- 
sten Erziehungszweck.  Die  übrigen  Fächer 
müssen  zu   diesem  Zentralstück  in   ange- 
messene, teils  direkte,   teils   indirekte   Be- 
ziehung treten,  entsprechend  dem   kultur- 
historischen Fortschritte.  —  2.   Durch   die 
eigenartige,    sinnvolle    Anordnung   der 
Lehrfächer   im  Lehrplan  soll  angezeigt 
werden,  daß  dieser  kein  Lehrplanaggregat, 
sondern  ein  organisches  Geglieder,  ein  Lehr- 
plansystem,   sein    soll   und   muß.    Solche 


Gruppierongen  nahmen  vor  Dörpfeld« 
Ziller,  Willmann,  Schulze  u.  a. 
Sie  genügten  aber  nicht,  teils  weil  sie  das 
Zusammengehörige  zerrissen  und  so  der 
Konzentration  der  LehrßUsher  schon  in  der 
äußeren  Anordnung  Schwierigkeiten  berei- 
teten, teils  weil  sie  der  Gruppienmg  von 
Sachen,  Formen  und  Zeichen  einen  über- 
triebenen Wert  beilegten,  wodurch  die 
Hauptrichtung  des  erziehenden  Unterrichts 

—  Wirkung  auf  das  Gemüt  und  den 
Willen  —  verdunkelt  wurde,  teils  weil  sie 
hinsichtlich  des  Zusammen  mit  anderen 
Fächern  einigen  Unterrichtsgegenständen 
einen  ganz  sonderbaren  Standort  anwiesexL 
Rein  (Enzyklop.  Handbuch  der  Pädi^o- 
gik  IV.)y  dem  wir  in  unseren  Erörterungen 
folgen,  gruppiert  die  Gegenstände  folgender- 
maßen: A)  Menschenleben.  Historiach-hn- 
manistische  Fächer:  I.  Gesinnungsunter- 
richt:  1.  Biblische  Geschichte  und  KiTchen- 
geschichte,  2.  Profangeschichte,  3.  Literatur- 
geschichte (Poesie).  IL  Kunstunterricht: 
1.  Singen,  2,  Zeichnen,  3.  Modellieren.  HL 
Sprachunterricht :  1.  Muttersprache,  2.  frem- 
de Sprachen :  a)  die  alten,  b)  die  modernen 
Fremdsprachen.  —  B)  Naturkunde.  L  Geo- 
graphie :  1.  physikalische,  2.  mathematische 
Geographie.  IL  Naturwissenschaften:  1.  Na- 
turgeschichte, 2.  Naturlehre.  III.  Mathe- 
matik: 1.  Rechnen,  2.  Raumlehre.  Hier 
schließt  er   den  Handarbeitsunterricht  an. 

—  C)  Turnen,  Spiele,  Reigen.  —  3.  Die 
Prinzipien,  welche  die  Auswahl  des 
Lehrstoffes  bestimmen  sollen,  sind  1.  ein 
formales,  2.  ein  materiales.  1.  Das  Formal- 
prinzip  besteht  darin,  daß  nur  solche 
Stoffe  gewählt  werden  dürfen,  die  der  Fas- 
sungskraft des  jugendlichen  Geistes  auf  den 
einzelnen  Stufen  entsprechen,  also  solche 
Lehrstoffe,  die  bei  jedem  normalen  Zögling 
Interesse  erwecken  müssen.  Neben  der 
Qualität  muß  aber  auch  die  Quantität  be- 
rücksichtigt werden.  Inmier  drückt  noch 
die  DberftQle  des  Stoffes,  die  aus  dem  £ü- 
schen  Streben  nach  möglichster  Vollstän- 
digkeit in  den  einzelnen  Lehrßkchem  her- 
rührt 2.  Materialprinzip.  Unser  Zögling 
soll  dereinst  im  Leben  sich  betätigen.  Er 
soll  an  den  Aufgaben,  welche  die  Gegenwart 
seines,  und  nicht  die  eines  beüebigen 
Volkes  an  ihn  stellt,  selbsttätig  an  seinem 
Teil  mitarbeiten.  Er  muß  daher  den  g^en- 
wärtigen  Kultarstandpunkt  seines  Volkes 
selbst  zuerst  nach   allen   Richtungen  ge- 
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hörig  begreifen  lernen.  Die  Gegenwart  nn 
seres  Volkes  zeigt  aber  hoch  entwickelte 
Verhältnisse  in  allen  Beziehungen,  die  ken- 
nen zu  lernen  dem  heranwachsenden  Ge- 
schlecht groBe  Schwierigkeiten  bietet.  Diese 
Schwierigkeiten  werden  behoben  durch  ein 
chronologisches  Aufsteigen  von  den  Alteren, 
einfacheren  zn  den  neueren,  yerwickelteren 
Stufen  und  Verhältnissen,  denn  die  Gegen- 
wart ruht  auf  der  Vergangenheit  Wenn 
einer  für  die  Zukunft  etwas  Gutes  und 
Bleibendes  zu  bewirken  wünscht,  so  muB 
er  an  die  Gegenwart  anknüpfen,  die  wieder 
aus  der  Vergangenheit  allein  richtig  zu  ver- 
stehen ist.  Der  Lehrplan  muß  daher  nach 
Maßgabe  der  individuellen  Entwicklungs- 
stufen eine  Auswahl  von  Kulturstufen  aus 
den  Entwicklungsstufen  der  Gesamtheit 
treffen,  die  als  klassische  Typen  dem  In- 
teresse des  Zöglings  dauernd  Nahrong 
geben.  —  4.  Ferner  muß  im  Lehrplan  das 
Nebeneinander  der  Lehrstoffe  be- 
rücksichtigt werden.  Die  inneren  Wechselbe- 
ziehungen der  einzelnen  Disziplinen  müssen 
zu  ihrem  Rechte  gelangen,  sonst  ist  Zer- 
rissenheit und  Mangel  im  Zusammenhang 
die  Folge.  Es  muß  alle  unnütze  Zerteilung 
eines  und  desselben  Lehrgebietes  vermieden 
werden.  Durch  geeignete  Verbindung  der 
Lehrfächer  untereinander  kann  die  Bedin- 
gung zur  Vereinigung  der  Gedankenkreise 
im  Schüler  hergestellt  werden.  Diese  Ver- 
bindung wird  von  selbst  durch  die  kultur- 
geschichtliche Richtung  des  Unterrichts 
nahegelegt.  So  bilden  die  historisch-huma- 
nistischen Fächer  eine  zusammenhängende 
Grruppe,  die  wieder  in  Unterabteilungen 
sich  gliedert.  Ebenso  die  naturwissen- 
schaftliche Seite  des  Lehrplanes.  Beide 
Gruppen  müssen  in  den  drei  ersten  Schul- 
jahren zusammengehalten  werden  durch 
einen  gemeinsamen  Berührungspunkt:  die 
Heimat  und  in  den  folgenden  durch  den 
Begriff  der  Kulturarbeit,  wie  sich]dieselbe 
sowohl  auf  dem  Gebiete  der  inneren,  wie 
der  äußeren  Vervollkommnung  abspielt 
Von  diesen  Gesichtspunkten  aus  muß  dann 
in  die  Einzelarbeit  eingetreten  werden, 
welche  darin  besteht,  den  für  jede  Woche 
durchzuarbeitenden  Lehrstoff  in  Konzen- 
trationstabellen übersichtlich  festzu- 
legen. Aus  dem  Vorhergehenden  ergibt  sich 
von  selbst,  daß  jeder  Lehrplan  individuell 
gestaltet  sein  muß.  Die  grundlegenden 
Gedanken  und  Forderungen  müssen  überall 


dieselben  sein.  Desgleichen  wird  auch 
eine  Reihe  von  Unterrichtsstoffen  in  allen 
Lehrplänen  regelmäßig  wiederkehren  müs- 
sen. Aber  die  Übertragung  eines  Lehrplanes 
von  einer  Stadt  auf  die  andere,  von  einem 
Dorf  auf  das  andere,  ist  nicht  zu  recht- 
fertigen, weil  in  jedem  Lehrplan  eben  die 
heimatlichen  Beziehungen  ausreichend  zu 
Wort  kommen  müssen,  wenn  er  lebener- 
weckend sein  soll.  Die  Ausarbeitung  des 
Detaillehrplanes  muß  Sache  des 
Lehrkörpers  sein,  weil  dieser  die  Bedürf- 
nisse der  Schule,  die  von  heimatlichen  Ein- 
flüssen veranlaßt  sind,  am  besten  kennt.  — 
Was  die  Aufeinanderfolge  und  Ver- 
bindung der  Lehrstoffe  anbelangt, 
so  kämpfen  heute  noch  drei  Richtungen 
um  die  Herrschaft  (Hof mann,  Handbuch 
für  Lehrer  und  Lehrerinnen,  Leipzig  1903). 
1.  Bei  den  Lebrplänen  mit  konzentri- 
schen Kreisen  wird  für  die  erste  Unter- 
richtsstufe aus  dem  Gesamtgebiete  des  be- 
treffenden Lehrfaches  das  relativ  Leichteste 
und  Wissenswürdigste  vorgeführt  und  auf 
jeder  folgenden  Lehrstufe  unter  Wieder- 
holung des  Vorgenommenen  der  abge- 
steckte Erkenntniskreis  im  einzelnen  weiter 
ausgebildet  (Dittes).  2.  Der  „Unnatur  und 
Zersplitterung"  und  dem  ,,landläufigen 
Empirismus"  stellte  Z i  1 1  e r  seine  kultur- 
historischen Stufen  gegenüber.  Seine 
Stoffanordnung  gründet  sich  auf  die  Vor- 
aussetzung, daß  zwischen  der  Entwicklung 
des  einzelnen  und  der  Gesamtheit  ein  ge- 
wisser Parallelismus  besteht  und  daß  dem- 
nach jedes  Kind  in  seiner  individuellen 
Entwicklung  im  großen  und  ganzen  die- 
selben Stufen  durchlaufen  muß,  welche  die 
Menschheit  in  ihrer  Kulturentwicklung 
durchgemacht  hat  3.  W.  Pfeifer  tritt  ver- 
mittelnd auf  und  will  die  Mängel  der  kon- 
zentrischen Kreise  und  der  kulturhistorii 
sehen  Stufen  vermeiden.  Wie  man  in  der 
psychologischen  Entwicklung  des  Kindes 
drei  Stufen  unterscheidet,  eine  Anscbau- 
xmgs-,  eine  Vorstell ungs-  und  eine  Begriffs- 
stufe, oder  eine  phantasiemäßige,  eine  tat- 
sächliche und  eine  reflektierende  Denk- 
weise, so  fordert  er  für  die  Anordnung  des 
Lehrstoffes  auch  drei  Stufen:  a)  die  Stufe 
der  Propädeutik  oder  die  Vorbereitungs- 
stufe, h)  die  Stufe  der  tatsächlichen  oder 
geschichtlichen  Einführung  und  e)  die 
Stufe  der  vertiefenden  Wiederholung.  — 
Die  Lehrplanarbeit  ist  auf  dem  Gebiete  der 
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Volksschale  theoretisch  und  praktisch  weit 
fortgeschritten,  während  sie  anf  dem  Ge- 
biete der  höheren  Schalen  stark  im  Rftck- 
stand  ist.  —  In  Österreich  wurden 
die  Lehrpläne  für  die  Volksschulen  sowie 
alles,  was  zur  inneren  Ordnung  derselben 
gehört,  vom  Minister  ffir  Kultus  und  Unter- 
richt nach  Einvernehmung  oder  anf  Grund 
der  Anträge  der  Landesschulbehörden  fest- 
gesetzt. Die  Lehrgegenstände  der  Volks- 
schule sind  hier:  Religion,  Lesen  und 
Schreiben,  Unterrichtssprache,  Rechnen  in 
Verbindung  mit  geometrischer  Formen- 
lehre, das  Faßlichste  und  Wissenswerteste 
aus  der  Naturgeschichte,  Naturlehre,  Geo- 
graphie und  Geschichte,  mit  besonderer 
Rücksichtnahme  auf  das  Vaterland  und 
dessen  Verfassung,  Zeichnen,  Gesang,  weib- 
liche Handarbeiten  ftlr  Mädchen,  Turnen 
für  Knaben  obligat,  für  Mädchen  nicht 
obligat.  Der  Umfang,  in  welchem  die  Lehr- 
gegenstände behandelt  werden,  richtet  sich 
nach  der  Stufe,  auf  welcher  jede  Schule 
mit  Rücksicht  auf  die  Anzahl  der  Lehr- 
kräfte steht.  Eben  davon  hängt  auch  die 
Ausdehnung  des  Unterrichts  auf  andere  als 
die  genannten  Lehrgegenstände,  insbeson- 
dere in  einer  anderen  Landessprache  ab. 
In  den  drei  ersten  Schuljabren  wird 
den  Obungen  im  Sprechen,  Lesen,  Nach- 
schreiben sowie  dem  mündlichen  Rech- 
nen eine  besondere  Pflege  zugewendet. 
Für  den  Unterricht  in  der  geometrischen 
Formenlehre  sind  besondere  Lehrstunden 
nicht  bestimmt,  sondern  es  wird  die  Kennt- 
nis der  geometrischen  Linien,  Flächen  und 
Körper  beim  Zeichenunterricht  auf  den 
mittleren  Stufen  vermittelt  und  die  Messung 
sowie  die  Berechnung  der  Flächen  und 
Körper  in  Verbindung  mit  dem  Rechnen  ge- 
lehrt Bei  der  Auswahl  der  Stoffe  aus  den 
Realien  werden  auf  allen  Unterrichtsstufen 
zunächst  das  gewöhnliche  Maß  der  Fas- 
sungskraft und  die  normalen  Lebensver- 
hältnisse der  Schüler  sorgfältig  berück- 
sichtigt. An  Schulen,  wo  ein  besonderes 
Bedürfnis  zumal  mit  Rücksicht  auf  die  Er- 
werbsverhältnisse der  Bevölkerung  es  erfor- 
dert, wurde  neben  dem  Freihandzeichnen 
auch  das  Zirkelzeichnen  in  den  Lehrplan 
aufgenommen.  Beim  Gesangsunterricht 
wird  außer  dem  patriotischen  und  Volks- 
liede  auch  der  Kirchengesang  gepflegt. 
Mädchen  erhalten  Turnunterricht,  wenn 
ihre  Eltern  sie  dazu  anmelden.  Dieser  Unter- 


richt wird  nach  Tunlichkeit  Überall,  ins- 
besondere aber  in  den  höheren  Klassen  tou 
Lehrerinnen  erteilt  Bei  der  Verteilung  des 
Stoffes  sämtlicher  Unterrichtsgegenst&nde 
auf  die  einzelnen  Abteil ungsgruppen  oder 
Klassen  wird  insbesondere  darauf  geachtet 
daß  alle  normal  entwickelten  Schüler  das 
Lehrziel  erreichen  und  zum  Aufsteigen  aaf 
die  höhere  Unterrichtsstufe  be&higt  werden. 
Die  einzelnen  Lehrgegenstände  dürfen  nicht 
ohne  Beziehung  zueinander  auftreten,  son- 
dern alle  werden  als  ein  einheitlicher  Bil- 
dungsstoff betrachtet  und  werden  daher 
auch  in  wechselseitiger  Beziehung  zuein- 
ander behandelt  Eine  bestimmte  Lehrme- 
thode wurde  für  keinen  Lehrgegenstand 
der  Volksschule  vorgeschrieben  (Min -Ver- 
ordnungen vom  20.  August  1870,  Z.  7648. 
18.  Mai  1874,  Z.  6549, 8.  Juni  1883,  Z.  10618). 
Was  die  Verteilung  der  Stunden  auf  die 
einzelnen  Gegenstände  und  Stufen  anbe- 
langt, so  geben  wir  nachstehend  einige 
Proben. 

Die  österreichische  Bürgerschule 
hat  eine  Über  das  Lehrziel  der  allgemetnec 
Volksschule   hinausreichende   Bildung    na- 
mentlich mit  Rücksicht  auf  die  Bedürfnisse 
der  Gewerbetreibenden  und  der  Landwirte 
zu  gewähren  sowie  die  Vorbildung  für   die 
Lehrerbildungsanstalten  und  für  jene  Fach- 
schulen zu  vermitteln,  die  eine  Mittelschul- 
bildung nicht  voraussetzen.  Die  Lehrgegen- 
stände   der    Bürgerschule    sind:    Religion. 
Unterrichtssprache  mit  GeschäftsaufsätzeL. 
Geographie    mit  besonderer  Rücksicht  azf 
das    Vaterland    und    dessen    Veifassunj 
Naturgeschichte,   Naturlebre,    Rechnen  ic 
Verbindung    mit   einfacher    Bucfalllhruns. 
Geometrie    und    geometrisches    Zeichnen. 
Freihandzeichnen,      Schönschreiben      ucd 
Gesang;    fem  er     weibliche    Handskrbeitea 
fär  Mädchen;  Turnen  für  Knaben  oblisat. 
für  Mädchen  nicht  obligat    Der  Lehrpla^ 
ist  so  eingerichtet  daß  die  Bürgerschule  d  i' 
der  Volksschule  gestellte  Aufgabe  vollständig 
löst  und  zugleich  eine  Vorbildung  vermitter. 
welche  zum  Besuche  von  l^hrerbüdnnp- 
anstalten  und  von  Fachschulen,  welche  cv 
Vorbildung  in  einer  Bürgerschule   Toraof- 
setzen,  sowie  für  das  praktische  bftrgerliche 
Leben  je  nach  den  speziellen  Bed&xfnis$«£ 
des  Schulortes  und  des  Bezirkes  als  erforder- 
lich angesehen  wird.    Zur  Vorbereitang  der 
Lehrpläne   wurden  Vertreter   der   gevrerl- 
lichen  und  landwirtschaftlichen  Interesse* 
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a)  Stnndentafel  einer  einklassigen  Volksschule  in  OberOsterreich. 

(Verordnung  des  ober6sterr.  Landesschnlrates  vom  28.  Mftrz  1886,  Z.  840.) 
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9.  Abt. 


8.  Abt. 


1.  Schill- 
jähr 


2.,  S. 

Srhnl- 
i>hr 


4.i  6.y  6. 

Bohol- 

jahr 


Abt.  f.d. 

7.  a.  8. 

Schal- 

jähr 


tietcilte  elnklauige  Sohnle  mit  Halbtege- 
Unterricht 


Untergruppe 


Obexgmppe 


l.Schtil- 
jähr 


2.  Schal- 
jähr 


Religion 

Deutsche  Sprache  . 
Rechnen  und  geom 

Formenlehre    .   . 
Natnrg.  und  Naturl 
Geogr.  u.  Geschichte 
Schreiben     .... 
Zeichnen  und  geom 

Formenlehre    .   . 

Gesang 

Turnen   für  Knaben 

Handarbeiten  fOr  Md. 

T  f  Knaben 

Im  ganzen  M,^,!,,^ 


12 
6 


4 
12 


12 

6 

3V« 


23 
23 


1 

2 

26V, 

27V. 


1 

IV, 
1 


3 

30 

32 


8..  4 
Schal- 
tjahr 


6.)  6. 

Schol- 

jahr 


Abt.  f.d. 

7.  a.  8 
Schal- 
jahr 


1 
1 
1 


VatKn. 


/,f.Md 
5 

5 


3 


7 
3 


14 
14 


5 
3 

1 

1 

1 
2 
15 
16 


4 
4 


4 
4 


IV, 

1 

1 
1 

V, 

3 

16 

18V. 


1 
1 

1 
1 
1 


Vi  f.  Kn. 


Vsf.Md. 

6V. 
öV, 


b)  Stnndentafel  einer  dreiklassigen  Volkssctanle  in  NiedeiStoterreich. 

(Verordnung  des  k.  k.  niederösterr.  Landesschnlrates  vom  11.  Juni  1884,  Z.  3903.) 


Unterrichtsgegenstand 


I.  Klaoe 


1.  Abt. 


9.  Abt. 


I.Schal- 
jabr 


{.Schal- 
jähr 


n.  Klaase 


1.  Abt. 


2.  Abt. 


B.Schal- 
jähr 


«.Schal- 
jähr 


ni.  Klane 


1.  Abt. 


6.  a.  6. 
Schal- 
jahr 


9.  Abt. 


7.  a.  8. 

Schal- 

jahr 


Religion 

Deutsche  Sprache 

Rechnen  und  geom.  Formenlehre  . 
Naturgeschichte  und  Natarlehre 
Geographie  und  Geschichte  .... 

Schreiben 

Zeichnen  und  geom.  Formenlehre  . 

Gesang 

Turnen*) 

Im  ganzen 


1 

14 

5 


1 
21 


1 

12 

4 


2 

1 

1 

1 

22 


2 

10 

4 

1 

1 

2 

2 

1 

2 

25 


2 

10 
4 
1 
1 
2 
2 
1 
2 
25 


2 

10 
4 
2 
2 
2 
3 
1 
2 
28 


2 

10 

4 

2 

2 

2 

3 

1 

2 

28 


*)  Fftr  Mädchen  nicht  obligat.  Die  Stundenzahl  fQr  weibliche  Handarbeiten  wird 
von  der  Bezirksschulbehörde  bestimmt. 


des  Schulortes  und  des  Bezirkes  herange- 
zogen. An  der  konzentrischen  Methode  der 
Verteilung  des  Lehrstoffes  wurde  festge- 
lialten   und   das   Maximum   der  wöchent- 

X<ooa,  Handbacb  der  Bniehan^skaode. 


liehen  Lehrstunden  festgesetzt.  Da  der  Be- 
such einer  dreiklassigen  Bürgerschule  die 
Absolvierung  ein  er  „fOnfklassigen  Volksschule 
für  die  ersten  fünf  Schuljahre**  voraussetzt, 
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c)  Stundentafel  einer  achtklasaigen  Volksschule  in  Österreichisch-Schlesien« 

(Verordnnng  des  k.  k.  schlea.  Landesschnlrates  vom  1.  Juli  1884,  Z.  1202.) 


Unterrichtsgegenstand 


1. 


1.  Schul« 
jähr 


KlMM 


a.Schnl- 
Jfthr 


in. 

KlMM 


8.8ehiü' 
Jahr 


IV. 
KUwe 


4  Schul« 
Jahr 


V. 


S.Schiü- 
Jahr 


VI. 
KUmc 


6.8chn]- 
Jahr 


VII. 
Kl 


T.Sehnl- 
Jahr 


vni. 


S-Schnl- 
Jahr 


Religion 

Lesen  nnd  Schreiben  .   .   . 

Deutsche  Sprache 

Reebnen 

Natorg.  nnd  Natnrl.     .   .   . 
Geographie  nnd  Oeschichte 

Zeichnen 

Gesang 

Tnmen 

Weibliche  Handarbeiten   .   . 
.  ffOr  Knaben  .   . 

^"'«»"^''I  für  Mädchen     . 


2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

12 

8 

7 

6 

4 

3 

3 

6 

4 

5 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

2 

2 

3 

4 

4 

— 

1 

2 

3 

4 

4 

1 

2 

3 

3**) 

4**) 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1*) 

1*) 

2*) 

2*) 

2») 

2*) 

2*) 

— 

2 

2 

2 

2 

3 

20 

22 

24 

26 

26 

27 

28 

20*) 

22*) 

26*) 

28*) 

28*) 

28*) 

29*) 

2 
3 
4 

4 

4 

4 
4**) 

1 
2*) 

3 

28 
29*) 


*)  Für  M&dchen  ist  das  Tnmen  nicht  obligat.  **)  Für  M&dchen  nur  je  zwei  Stunden. 


so  bringen  wir  nachstehend  die  Stunden- 
tafel einer  solchen  Schule  in  Österreich. 

Die  Bildungsanstalten  für  Lehrer 
nnd  Lehrerinnen  an  öffentlichen 
Volksschulen  in  Österreich  haben 
die  Aufgabe,  solche  Lehrkr&fte  heranzubil- 
den, welche  nach  ihrem  allgemeinen  und  be- 


ruflichen Wissen  und  Können  sowie  hinsicht- 
lich ihres  Charakters  geeignet  aind,  den 
Anforderungen  des  Reichsvolksschulgesetzes 
(14.  Mai  1869  und  2.  Mai  1883)  zu  env 
sprechen.  Die  nachstehende  Stundentafel 
dieser  Anstalten  gibt  Auftchlufi  über  die 
Gegenstände,  welche  in  den  Lehrplan  der- 


a)  Stundentafel  einer  fflnfklasslgen  Volksschule  für  die  ersten  fflnf  Schuljahre 

in  Österreich. 


ünterrichtsgegenstand 


I.  KlatM 


1.  Schul- 
jahr 


II.  Klane 


a.  Schal- 
Jahr 


III. 


3.  Schul- 
jahr 


IV.  KlatM 


4.  Schul- 
jahr 


V.  Kli 


6.  Schal- 
Jahr 


Religion     

Deutsche  Sprache 

Rechnen  u.  geom.  Formenl. 

Naturg.  und  Naturl 

Geographie  und  Geschichte  . 

Schreiben 

Zeichnen  u.  geom.  Formenl. 

Gesang 

Turnen  für  Knaben  .... 
Weibl.  Handarb.  f.  Mädchen 
.  ffür  Knaben    .   . 

^"'^^^"MfilrMftdchen.   . 


1 

12 
6 


2 

11 
5 


— 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

3 

21 

22 

20 

24 

2 

10 

5 

1 

1 

1 

2 

1 

2 

3 

26 

26 


3 

9 

5 

1 

2 

1 

2 

1 

2 

3 

26 

27 


3 
7 

m 

O 

3 

3 

1 

2 

1 

2 

3 

27 

28 
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b)  Stondentafel  fflr  die  BfirgenchnleD  in  Österreichisch-Schlesien. 


Onterrichtsgegenstand 


Kn*benbttzg«nchiüe 


I.  KlMM 


6.  Bohnl- 
jAhr 


n.  KlMM 


7.  Sohiü- 
Jahz 


UI. 


8.  Sohnl- 
Jahr 


Mldohenbt&rgenohnle 


I.  KlMse 


6.  Bohid- 

j»hr 


U.   KlMM 


7.  Sdral- 
Jahr 


III.  KlMM 


8.  Schul- 
jahr 


Religionslehre  .   .   .    . 
Unterrichtssprache 
Qeogr.  n.   Geschichte 
Naturgeschichte .   .   . 

Natnrlehre 

Rechnen 

Geometrie  and  geom. 

Zeichnen 

Freihandzeichnen  .  . 
Schönschreiben   .    .    . 

Gesang 

Tarnen      

Weibl.  Handarbeiten  . 
Französische  Sprache 
Gesamtzahl  der  Unter- 

richtsstanden    .   .   . 


2 
5 
3 
2 
2 
4 

2 

4 
1 
1 
2 


28 


2 

2 

2 

2 

6 

4 

6 

5 

8 

3 

3 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

3 

2 

2 

4 

4 

3 

3 

2 

2 

1 

1 

4 

ö 

3 

3 

1 

— 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

2 

'A 

1*) 

!•) 

— 

3 

3 

3*) 

3*) 

28 

28 

30*) 

30*) 

0  Nicht  obUgat 


selben  anfgenommen  worden  (Organisations- 
statat f&r  Lehrerbild  angsanstalten.  Min.- 
Verordnang  vom  31.  Jali  1886,  Z.  6031). 
Eingehenderen  Aofschloß  siehe  im  Artikel 
„  Lehrerbildangsanstalten' . 

In  Pro  aßen  sind  nach  den  «Allge- 
meinen Bestimmangen  (Min.-Yerordnong 
vom  15.  Oktober  1872)  die  Lehrgegenstftnde 
der  Volksschale:  Religion,  deatsche 
Sprache  (Sprechen,  Lesen,  Schreiben),  Rech- 
nen nebst  den  Anf&ngen  der  Raomlehre, 
Zeichnen,  Realien  (Geschichte,  Geographie, 
Natorkande)  and  für  die  Knaben  Tarnen, 
für  die  M&dchen  weibliche  Handarbeiten. 

Der  Unterricht  an  einer  prenßischen 
Mittelschale  (Bürger-,  Mittel-,  Rektor-, 
höhere  ELnaben-  oder  Stadtschale)  wird  im 
Anschlasse  an  den  Lehrplan  einer  sechs- 
klassigen  Schale  erteilt  Bedingen  die  loka- 
len Verhältnisse  eine  besondere  Berücksich- 
tigung des  Ackerbaues,  Fabrikswesens,  Berg- 
baues, Handels  oder  der  Schiffahrt  im  Lehr- 
plane, so  werden  die  erforderlichen  Ände- 
rungen in  demselben  vorgenommen.  Ebenso 
Tvird  dem  Bedürfnisse  entsprechend  nur  eine 


2 
6 
3 
2 
2 
3 


1 

1*) 

4 

3*) 

29*) 


der  neueren  Sprachen  oder  statt  derselben 
eine  andere  in  den  Lehrplan  aufgenommen. 

Die  M&dchenschulen,  welche  in 
PreuBen  neben  den  öffentlichen  Volksschulen 
bestehen,  sind  in  ihrer  äußeren  und  inneren 
Einrichtung  sehr  vielgestaltig.  Allmählich 
haben  sich  aber  zwei  Schulen  bestimmter 
Gattung  herausgebildet,  die  Mittelschule, 
deren  äußere  und  innere  Gestaltung  durch 
die  Allgemeinen  Bestimmungen  vom  15.  Okto- 
ber 1872  gegeben  ist,  und  die  höhere 
Mädchenschule,  deren  einheitliche  Ge. 
staltung  durch  den  Lehrplan  vom  6.  Okto- 
ber 1886  angebahnt  ist,  die  aber  im  übrigen 
der  gleichmäßigen  Regelung  noch  entbehren. 

Die  preußischen  Präparandenan- 
stalten  führen  auf  der  Grundlage  des  in 
der  Volksschule  vermittelten  Wissens  die 
allgemeine  Bildung  der  Zöglinge  weiter,  wäh- 
rend den  Lehrerseminaren  die  Aufgabe 
zufällt,  die  allgemeine  Bildung  der  Zöglinge 
zum  Abschlüsse  zu  bringen  und  ihnen  die 
für  die  Verwaltung  eines  Volksschulamtes 
erforderliche  Fachbildung  zu  vermitteln. 
Der  Lehrplan  der  Präparandenanstalt  und 
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Stundentafel  der  Osterr.  Lehrerbildnngmumtalten. 


ünterrichtsgegenstand 

Lehzerlimaiibildiuigaaiicialt 

I. 

Jahrg. 

u. 

Jfthxv. 

in. 

Jahrg. 

IV. 
Jahrg. 

I. 
Jahrg. 

u. 

Jahrg. 

in. 

Jahrg. 

IV. 

Jahrg. 

Relision 

2 

4 
2 

2 
2 
4 
2 

2 

5 

4 
2 

2 
9 
4 
1 

2 

4 
2 

2 

2 
4 
2 

2 
5 

4 
2 

2 
9 

4 
1 

P&dagogik  mit  prakt.  Übg. 
Unterrichtssprache    .... 

Geographie 

Geschichte  u.  vaterl&ndische 

Yerfassungslehre     .... 

Mathematik   und   geometr. 

Zeichnen 

2 

4 

2 
3 

2 
2 

1 
2 

2 
3 

2 
3 

2 
2 

1 
1 

Naturgeschichte 

Naturlehre 

2 
2 

2 
2 

1 
2 

1 
1 

2 
2 

2 
2 

1 
2 

1 
1 

Landwirtschaftslehre    .   .   . 

— 

— 

2 

2 

— 

— 

— 

Schönschreiben 

1 

— 

— 

— 

1 

— 

— 

Freihandzeichnen 

2 

2 

2 

1 

2 

2 

2 

1 

AUg.  Musiklehre  u.  Gesang 

Violinspiel 

Klavierspiel 

Orgelspiel 

Turnen 

1 
2 
2 

2 

1 
2 
2 

2 

2 

1 

2 

1 

2 

1 

2 

l 

2 

2 
2 

2 

1 
2 

2 

1 
2 

2 
1 

Weibliche  üandarbeiten  .   . 

2 

28 

28 

90 

80 

26 

26 

27 

26 

Stnndentalel  für  die  ein-  nnd  mehrUaasige  Yolksschole  in  PrenAen. 


Ünterrichtsgegenstand 

BInklaniga  Volkisehiile 

MahrklaMJga  VoUcMehnle 

Untar- 
■tnfa 

mttei- 

■tufe 

Obw- 
«tofe 

Unter- 
■tnfe 

Mitlal- 
•tofe 

Ober- 
•tafe 

Religion 

Deutsch 

Rechnen     1 
Raumlehre! 

Zeichnen 

Realien 

Singen 

Turnen \ 

Weibl.  Handarbeiten/ 

4 
11 

4 

1 

5 
10 

4 

1 
6 
2 

2 

5 

8 

5 

2 

6 
2 

2 

4 
11 

4 

1 
2 

4 
8 
4 

2 
6 
2 

2 

4 
8 
4 
2 
2 

6(8) 
2 

2 

Zusammen    .   . 

20 

30 

30 

22 

28 

30(32) 

Lehxplan. 
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Stundentafel  einer  prentttochen  Mittelschule  (BUrgerschnle)  für  Knaben. 


1 

Unterrichtsgegenstand 

WOohmtlioh«  Standejuahl 

N 

VI. 
KlMie 

V. 

KlMM 

IV. 

KlMM 

in. 

KlMM 

11. 

KlMM 

I. 

KlMM 

Reliinon    . 

8 

12 
6 

2 
2 

3 

12 
6 

2 
2 

3 

12 
6 

2 

2 
2 
2 

2 

8 
3 
2 
2 

2 
2 

6 
2 
2 
2 

2 

6 
3 
2 
2 
2 
2 
2 

6 
2 
2 
2 

2 

4 
3 
3 
2 
3 
2 
2 

6 
2 
2 
2 

16 

64 
24 
7 
6 
6 
8 
6 

16 

8 

12 

12 

Deutsch,  einBchliefllioh  Lesen  und 
Schreiben 

Rechnen 

Ranmlehre » 

Natorbeschreibong 

Physik  (Chemie) 

Geosranhie 

Geschichte 

Französisch    (eventnell    Englisch 

oder  Lateinisch) 

Zeichnen .••• 

GesanfiT ••. 

Tomen 

24 

24 

28 

32 

32 

23 

172 

Stundentafel  einer  preußischen  höheren  Mädchenschule. 


ünterttnfo 

Mitlelstafe 

( 

Dbentuffl 

unterrichts- 
gegenstand 

a 

rx. 

vni. 

VII. 

VI. 

V. 

IV. 

m. 

n. 

I. 

KlMM 

KlMM 

Klftu« 

KlMM 

KlMM 

KlMM 

KlMM 

KIMM 

KlMM 

N 

Religion    .   .   . 

3 

3 

3 

3 

3 

8 

2 

2 

2 

24 

Deutsch    .   .   . 

10 

9 

8 

6 

6 

6 

4 

4 

4 

64 

Französisch 

— 

6 

6 

5 

4 

4 

4 

27 

Englisch  .   .    . 

— 

— 

— 

— 

4 

4 

4 

12 

Rechnen  .   .   . 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

2 

2 

2 

24 

Geschichte  .   . 

— 

— 

— 

2 

2 

2 

2 

2 

10 

Erdkunde    .   . 

.. 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

14 

Naturwissen- 

schaften   .   . 

^— 

— 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

12 

Zeichnen  \ 
Schreiben  J 

— 

— 

2 

2 

2 

2 

2 

10(8) 

3 

2 

2 

2 

— 

— 

— 

7(9) 

Handarbeit  .   . 

— 

— 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

14 

Singen  \ 
Turnen/ 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

12(18) 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

18(12) 

Zusammen 

1 

18 

20 

22 

28 

30 

30 

3 

30 

30 

238 
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Stundentafel  der  preußischen  Präparandenanstalten  und  Seminare. 


ünterrichtsgegenstand 

Prftparande  nanstalt 

Seminare 

Anmerkung      | 

III. 

II. 

I. 

III. 

u. 

I. 

Pädagogik 

Lehranweisung    und 

Lehrproben  .... 
unterrichten  in 

Schule 

Religion 

Deutsch 

Fremde  Spr.  (Franz., 

Engl.) 

Geschichte 

Mathematik  .... 
Naturkunde    .... 

Erdkunde    

Schreiben 

Zeichnen 

Turnen 

Gesang 

Violinspiel**)  .... 
Klavierspiel**)  .  .  . 
Orgelspiel  **)  .... 
Theorie  der  Musik  . 
Landwirtschaftlicher 

Unterricht    .... 

4 
6 

3 
2 
6 
2 
2 
2 
2 
3 
1 
1 
1 
1 

4 
6 

3 
2 
5 
4 
2 
2 
2 
3 
1 
1 
1 
1 
1 

3 
5 

3 
3 

5 
4 
2 
1 
2 
3 
1 
1 
1 
1 
1 

3 

3 
5 

2 

2 
5 

4 
3 

2 

8 
1 
1 

1 
1 

1 

3 

4*) 

4 
6 

2 
2 
5 
4 
2 

2 
3 

1 
1 

1 
1 

1 

3 

4 

4-6 
3*) 
3*) 

2 
2 

!♦) 

1*) 
!♦) 

1 

3*) 
1 

1 

1 
1 

*)  In  der  Standennlil 
der      eiaarinen    Ltia- 
fioher  mitenthalteB. 

«)  hieron  1  Meihodik. 
*)  Ueron  1  Methodik. 

•)  Meihodik. 
•)  Methodik. 
*)  Methodik. 

*)  hieron  1  Methodik. 

•*)  Nach  der   VUn^- 
keit  der  Sehaler  werde« 
Abtellangen     gebildet. 
Jede   Abteihmg    erhUt 
wöchentlich  eine  Stande 
Untanlefat. 

Was  die  Lehrplftne  der  Gymnasien,  Realschulen,  Eealgynmasien  u.  s.  w.  anbe- 
langt, vergleiche  die  diesbezüglichen  Artikel  dieses  Handbuches  und  Hörn  Ewald,  Das 
höhere  Schulwesen  der  Staaten  Europas.  Eine  Zusammenstellung  der  Lehrplane. 
Berlin,  1906. 


der  des  Seminars  bilden  ein  organisches 
Ganze.  (Siehe  Präparandenanstalt  und  Semi- 
nar.) 

Literatur:  Altenburg,  Yerordnun- 

§en.  Breslau  1890.  —  Bock,  Schulkunde, 
•reslau  1886.  —  Brftggemann  Fr.,  Orga- 
nisation und  Lehrplan.  Berlin  1896.  — 
Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie  des 
Lehrplanes.  —  Der  didaktische  Materialis- 
mus. Gütersloh  1890.  —  Eckert,  Lehrplan. 
Lepzigl901.  —  Grundlehrplan  der  Ber- 
liner Gemeindeschulen.  Breslau  1902.  — 
Hartmann  H.,  Lehrplan  für  die  6—8 
Klasse  Volksschule.  Hannover  1898.  — 
Heinemann,  Die einklassise  Volksschule. 
Leipzig  1897.  —  Hemprich,  Lehrplan  für 
die  evang.  Erziehungsschule  auf  dem  Lande. 
Osterwieck  a.  H.  l^X).  —  Henniger,  Die 


Verbindung  der  Lehrfächer.  Hildesheim  1896. 

—  Hof  mann,  Handbuch  für  Lehrer.  L^ 
zig  1903.  -—Hollkamm,  Die  kulturhisto- 
rischen Stufen.  Dresden  1901. — Ker  s  c  he  n- 
Steiner,  Betrachtungen  zur  Theorie  des 
Lehrplanes.  München  1899.  —  Erich  an 
Lehrplan.  Hannover  1897.  —  Leschke. 
Lehrplan.  Leipzig  1893.  —  Loos  J.,  Dr., 
Der  österreicmsche  Gymnasiallehrplan  im 
Lichte  der  Konzentration.  Wien  1892.  — 
Marenzeller,  Normalien  für  die  österr. 
Gymnasien   und  Realschulen.   Wien  1889. 

—  Metz  und  Schönhardt»  Kurzer  Ab- 
riß der  Gesetze  und  allgemeinen  VerffteruD- 
gen  betreffend  das  preußische  VoIkzsiSinl- 
wesen.  KösUn  1901.  —  Meyer  Joh.,  Lehr- 
plan für  Bürgerschulen.  Essen  1900.  — 
Meyer  und  Free,  LehrpUoi.  Leipzig  1881. 
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—  Mittenzwey,  Lehrplan  für  eine  acht- 
klassige  mittlere  Volksschule.  Leipzig  1899. 

—  Normallehrpl&ne  für  Niederöster- 
reich (Wien  1901),  für  Oberösterreich  (Linz 
1884),  für  Österr.-Schiesien  (Troppau  1884). 

—  Peerz  B.  E.,  Der  Abteilnnesunterricht. 
Wien  1897.  —  Pfeifer  W.,  Organisation 
und  Lehrplan  der  mehrklassieen  Volks-  und 
Bürgerschulen.  Gk>thal896.  —Einrichtungs-, 
Lehr-  und  Stoffplan  für  die  Bürgerschulen. 
Gotha  1900.  —  Theorie  und  Praxis  der 
einklassigen  Volksschule.  Gotha  1901.  — 
Folack  und  Kellner  Lehrplan  für  ein- 
bis  dreiklassige  kath.  Schulen.  Leipzig  1888. 

—  P  o  1  a  c  k,  Lehrplan  mit  Pensenverteilung. 
Leipzig  1902.  —  N ad  1er,  Batgeber  fSr 
Volksschullehrer.  Langensalza.  —  Beich- 
hardt,  Methodische  Anleitung.  Dresden 
1877.  —  Bein  W.,  Enzyklop.  Handbuch  der 
Pädagogik.  Langensalza.  —  Bein,Pickel 
und  Scheller,  Theorie  und  Praxis  des 
Volksschulunterrichts.  Leipzig.  —  Sander, 
Lexikon  der  P&dagogik.  Breslau  1889.  — 
Schiller  H.,  Der SUmdenplan.  Berlin.  — 
Schmid  K.  A.,  Dr.,  Enzyklop&die  des  Er- 
ziehungs-  und  Unterrichtswesens.  Gotha 
1865  —  Schönern,  Dr.,  Lehrplan  für  die 
einklassige  Volksschule  und  für  die  Halb- 
tagsschule. Köln.  —  Schulze  W.,  Lehr- 
plan. Breslau  1901.  —  Schwochow,  Be- 
arbeitung  pädagogischer  Themen.   Leipzig 

1900.  —  Smolla  W.,  Lehr-  und  Stoffver- 
teilnnssplan.  Halle  1899.  —  Sperber  E., 
Die    sSlgemeinen    Bestimmungen.    Breslau 

1901.  —  Timmel-Zenz,  Sammlung  der 
Volksschulgesetze.  Linz  1900.  —  Triloff, 
Lehrplan  für  die  sechsklassige  Volksschule 
mit  Pensentabellen.  Breslau  1899.  —  Volk- 
m  e  r,  Ausführlicher  Lehrolan  der  Seminar- 
schule. Habelschwerdt  1898.  —  Willmann 
Otto,  Dr.,  Didaktik  als  Bildungslehre.  Braun- 
schweig 1889.  —  Pädagogische  Vorträge. 
Leipzig  1869.  —  Zuck,  Lehrplan  mit  metho- 
dischen Winken.  Dresden  1893. 


Steyr. 


A.  BolUder. 


Lehrstand.      Von    einem    Lehrstand 
kann   man    erst   von  jenem   Stadium  der 
sozialen  Entwicklung  an  reden,  wo  weit- 
gediehene Arbeitsteilung  das  Unterrichten 
zum     ausschließlichen    Berufe    besonderer 
Individuen  gemacht  hat.  Die  soziale  Abson- 
derung dieser  Gruppe  wurde  in  dem  Maße 
bemerkbarer    und    vollständiger,    als    der 
Staat   oder   die  Gemeinden   öffentliche 
Schulen  errichteten  und  mit  dem  Lehr- 
aaftrage   zugleich  ein   besoldetes  Amt 
verliehen.      Dem    heutigen   Zustand   geht 
eine  ungemein  langsame  Entwicklung  vor- 
aus.    Wir  betrachten  als  die  Aufgabe  des 


Lehrstands,  an  das  heranwachsende  Ge- 
schlecht in  planmäßiger  Ordnung  und  in 
verschieden  abgemessenem  Umfange  die 
geistigen  Güter  des  eigenen  Volkes  und  der 
Kulturmenschheit  zu  übertragen  oder  doch 
im  Elementarunterricht  die  unentbehr- 
lichen Voraussetzungen  für  diese  höhere 
Aufgabe  zu  schaffen.  Hiebei  handelt  es  sich 
einerseits  um  die  Übermittlung  einer  wohl- 
erwogenen Auswahl  systematisch  geordneter 
Kenntnisse,  anderseits  um  die  Entwick- 
lung aller  geistigen  Kräfte,  insbesondere 
um  die  Erzielung  eines  derart  geschulten 
Denkens,  daß  der  Herangewachsene  in  den 
Stand  gesetzt  ist,  an  dem  gebtigen  Leben 
zunächst  seines  eigenen  Volkes,  zuhöchst 
der  ganzen  Kulturmenschheit  mit  Inter- 
esse und  Verständnis  teilzunehmen.  Inten- 
sität und  Umfang  dieser  Teilnahme  hängt 
natürlich  von  den  individuellen  Bedü^- 
nissen  und  der  sozialen  Stellung  des  ein- 
zelnen ab.  Eine  tiefer  gehende  Auffassung 
des  letzten  Unterrichtszweckes  fordert  über- 
dies, daß  jeder  Unterricht  erziehend 
wirke,  d.  h.  daß  jegliches  Wissen  und 
Können,  „zu  Überzeugungen  und  Gesin- 
nungen verdichtet,  zum  Aufbau  des  sitt- 
lichen Bewußtseins  beitrage  und  im 
gegebenen  Falle  sich  in  ethisch  wohlbe- 
gründetes Wollen  umsetze. 

Es  ist   begreiflich,   daß   diese  Au%abe 
dem  Unterricht  erst  bei  höherer  Entwick- 
lung der  gesamten  Kultur  gestellt  und  nur 
durch  her  ofsmäßige,  wohl  vorbereitete  Lehrer 
gelöst  werden  konnte.  In  Zeiten  primitiver 
Gesittung  und  wenig  entwickelter  geistiger 
Kultur  mußte   der    Unterricht   überhaupt 
vor  jenen  Aufgaben   zurücktreten,  welche 
zur  Selbsterhaltung  des  sozialen  Ver- 
bandes und  zu  den  Bedürfnissen  des 
materiellen  Lebens   in   nächster  Be- 
ziehung standen.  Es  ist  daher  ohnewexters 
verständlich,  daß  sich  allenthalben  in  den 
An&ngsstadien  der  Kultur  die  Krieger- 
kaste  des   höohsten  Ansehens   und  Ein- 
flusses   erfreute,    ihr  zunächst   stand   die 
Kaste  der  Priester,  die  neben  der  Sorge 
für  die  religiösen  Bedürfnisse  und  den  Kultus 
zugleich   die  Träger  und  Vermittler  jener 
Kenntnisse  waren,  welche  den  Bedürfioiissen 
des  praktischen  Lebens  dienten.    Auch  die 
allmähliche    Differenzierung    der    Herrsch- 
und Begierungsgewalt  führte,  wie  Boms 
Geschichte  vielleicht  am  deutlichsten  zeigt, 
zu  einer  stetig  wachsenden  Mannigfitiltigkeit 
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von  Beamten,  denen  die  Wahrung  der 
staatlichen  Ordnungen  oblag.  Bei  alledem 
aber  handelte  es  sich  um  die  Sicherung  der 
äußeren  QtLter  eines  geordneten  Staats- 
lebens; und  wiewohl  sich  allmfthlich  auch 
alle  anderen  Zweige  der  materiellen  und 
der  geistigen  Kultur  entwickelten,  setzte 
sich  dennoch  lange  Jahrhunderte  hindurch 
kein  deutliches  Bedürfnis  durch,  fdr  eine 
planm&ßige  Einführung  der  Jugend  in  die 
geistige  Welt  ihres  Volkes  zu  sorgen. 
Treffend  sagt  W.  Münch  in  seiner  Hode- 
getik  für  Lehrer  höherer  Schulen:*)  „Im 
Ahnensaal  des  Lehrers  sind  neben  den 
Bildern  sehr  vornehmer  Gestalten,  wie  der 
großen  Weisen  und  der  geweihten  Priester 
und  der  staunenswerten  Gelehrten,  auch 
sehr  ärmliche  alte  Anverwandte  vertreten, 
wie  der  als  Pädagog  fungierende  Sklave  des 
Altertums,  der  vagierende  und  oft  etwas 
bettelhafte  Humanist  der  geringeren  Sorte, 
der  hülflos  mit  der  wilden  Jugend  ringende 
Schulmeister,  der  nur  vorübergehend  zur 
Lehrtätigkeit  sich  bequemende  Anwärter 
ansehnlicher  geistlicher  Ämter,  der  weit- 
fremde und  komisch  ungeschickte  Bücher- 
mensch."  Es  kann  hier  nicht  auf  den  kläg^ 
liehen  Zustand  des  Elementarunterrichts 
in  Griechenland  und  Rom  näher  eingegangen 
werden,  auch  der  höhere  Unterricht  in 
Grammatik,  Rhetorik  und  Philosophie 
macht  mehr  den  Eindruck  einer  Liebhaberei 
oder  eines  Luxusartikels,  den  sich  der  ein- 
zelne nach  Belieben  gönnen  oder  versagen 
mochte.  Nach  der  römischen  Anschauung 
hatten  auch  zur  Zeit  der  höchsten  Blüte 
des  Weltreiches  geistige  Studien  wenig  zu 
bedeuten,  wenn  es  galt,  den  Wert  der  Per- 
sönlichkeit abzuschätzen.  Das  Lavieren  und 
Balancieren  Cicero s  zwischen  altrömischer 
Lebensklugheit  und  griechischer  Geistes- 
kultur ist  da  sehr  belehrend.  Wie  es  unter 
solchen  Umständen  mit  der  sozialen  Schät- 
zung der  Lehrenden  selbst  besteUt  war, 
kann  man  sich  wohl  denken.  Ob  sich  nicht 
ein  Rest  dieser  Schätzung  mit  den  römi- 
schen Rechtsbegriffen  und  Yerwaltungs- 
grundsätzen  bis  auf  unsere  Zeiten  fortge- 
erbt hat?  Nach  der  Völkerwanderung  wurde 
in  Europa  die  Kirche  die  ausschließliche 
Trägerin  und  Verbreiterin  geistiger  Kultur. 
Welche  Verdienste  sie  sich  hierin,  aber  auch 
um  die  Verbreitung  der  materiellen  Kultur 


♦)  Geist  des  Lehramts  (1903),  S.  7. 


erworben  hat,  bleibt  ihr  unvergessen.  Die 
geistigen  Bedürfnisse  der  Laien  bleiben  im 
großen  und  ganzen  durch  viele  Jahrhunderte 
überaus  gering,  Kloster-  und  Stiftaschnlen 
sorgen  in  engem  Kreise  für  Vermittlung 
einer  ganz  und  gar  den  kirchlichen  Inter- 
essen dienenden  Bildung.  Nationale  Mo- 
mente kamen  kaum  in  Betracht.  Die  reli- 
giösen Spaltungen  und  Kämpfe  im  Refor- 
mationszeitalter sorgten  ihrerseits  dafür,  daß 
auch  im  Unterricht  die  religiösen  Interessen 
auf  lange  hinaus  den  Schwerpunkt  bildeteii. 
Eine  entscheidende  Wendung  begann  erst 
mit  der  allmählichen  Befreiung  der  Wissen- 
schaft von  der  Bevormundung  der  Kirche 
und  mit  dem  Aufkommen  der  exakten 
Naturforschung.  Auch  die  Bestrebungen 
der  Humanisten  und  das  neue  Lebensideal 
der  Renaissance  blieben  nicht  ohne  Einfloß 
auf  die  Studien.  So  entwickelte  sich  gans 
allmählich  geistige  Bildung  zu  einer  selb- 
ständigen und  angesehenen  Macht,  durch 
welche  naturgemäß  auch  der  Schule  bis  zn 
ihrer  elementarsten  Form  hinab  neue  Auf- 
gaben und  höhere  Bedeutung  zugeführt 
werden  mußten.  Aber  sie  blieb  auf  den 
engen  Kreis  der  bevorrechteten  Stände  be- 
schränkt. *) 

Dem  modernen  Staate  war  es  vor- 
behalten, die  Bedeutung  der  geistigen  Bil- 
dung als  politischen  Machtfaktors  richtiger 
zu  beurteilen.  Sich  als  universelles  Kultnr- 
institut  fohlend,   begriff   er   seine   Pflicht 
auch  den  breitesten  Schichten  des  Volkes 
geistige  Bildung  in  abgestuftem  Ausmaße 
zugänglich  zu  machen,  und  erst  die  Lösnng 
dieser   umfassenden  Aufgabe  schuf  einen 
Lehrstand.    Allein  trotzdem  die  Einsicht 
immer  allgemeiner  wurde,  daß  geistige  Bil- 
dung an  biologischem  Wert  für  den 
einzelnen  wie  für  die  ganze  Lebensgemein- 
schaft die  materiellen  Güter  noch  übertreffe, 
so   behaupteten   sich   doch   bezüglich   der 
Vermittler  dieses  hohen  Gutes  jahrtausende- 
alte  Traditionen    und   Vorurteile.     Sehen 
wir  von  den  Hochschulen  ab,  deren  Ver- 
treter als  Gelehrte  und  privilegierte 
Mehr  er  des  Wissens  gesellschaftlich  von 
jeher   höher  eingeschätzt   wurden,  so  ist 
nicht  zu  verkennen,  daß  auch  heute  noch 

*)  Wie  weit  eilte  Luther  seiner  Zeit 
voraus  mit  der  Forderung  einer  allge- 
meinen Pflichtschule,  ftlr  deren  Er- 
richtung die  weltliche  Obrigkeit  za 
sorgen  habe! 
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im  ÖfiFentlichen  nnd  gesellschafÜichen  Leben 
der  Lehrer  weniger   gilt  als  der  Offizier, 
der  Priester,  der  Richter,  der  Advokat,  der 
Verwaltangsbeamte,  der  Industrielle  n.  s.  w. 
Sogar  die  mitunter  wahrzunehmende  Be- 
wertung des  ärztlichen  und  kaufmännischen 
Standes  verr&t  das  erstaunliche  Beharrungs- 
vermögen uralter  Traditionen.  In  gewissen 
Kreisen   ^mokiert  man   sich**   gelegentlich 
neben  dem  « Schulmeister''  auch  über  den 
„Pflasterschmierer* !  Man  hat  für  die  Beur- 
teilung des  Lehrstands  in  der  Gesellschaft 
die   Erklärung   darin    gefunden,    daß    der 
Lehrer   es    zeitlebens    mit    unfertigen, 
unmündigen  Menschen  zu  tun  hat  und 
daß  daher  für  ihn  Dinge  wichtig  sein  müssen, 
welche  dem  Erwachsenen  recht  nebensäch- 
lich   und    bedeutungslos    erscheinen;    mit 
ganz  anderen  Augen  sehe  man  jenen  Be- 
amten an,  der  als  Träger  eines  Bruchteiles 
der    Regierungsgewalt   es    mit   Erwach- 
senen zu  tnn  habe  und  auf  deren  Wohl 
und  Wehe  mehr  oder  weniger  empfindlichen 
Einfluß  zu  nehmen  vermöge.  Oewifl  ist  die 
Auffassung  die  richtigere,  daß  geistige  Tä- 
tigkeit, abgelöst  von  den  Bedürfnissen  des 
praktischen    Lebens,   und    die    Bemühung 
um  geistige  Güter  von  jeher  als  ein  ent- 
behrlicher Luxus  angesehen  wurde;  dem- 
gemäß erdchien  auch  die  Tätigkeit  jener, 
die  sich  als  Lehrer  in  den  Dienst  jener  Be- 
mühungen stellten,  als  ein  relativ  geringes 
Verdienst  um  die  Allgemeinheit    Mittelbar 
wurde  diese  Anschauung  durch  die  Haltung 
des  Staates   genährt,  der,  wie  wir   sahen, 
erst  in   der   neueren  Zeit   sich   auf  seine 
Pflicht  besann,   die    Vermittlung   geistiger 
Bildung  für  alle  Schichten  der  Bevölkerung 
in  die  eigene  Hand  zu  nehmen;   nnd  selt- 
samerweise erscheint  es  noch  immer  als  ein 
Vorrecht  der  Erleuchteten   einzusehen, 
daß  sich  der  Staat  hiedurch   die   ergie- 
bigste Quelle  seiner  Macht  erschließt. 
Manches  zur  Hebung  des  Ansehens  und 
der  Beliebtheit  ihres  Standes  können  aller- 
dings die  Lehrer  selbst  beitragen,  indem  sie 
dnrch  Selbstbeobachtung  einer  Gefahr  ent- 
gegenarbeiten, die   aus   dem  Wesen   ihres 
Berufes  entspringt  Die  Stellung  des  Lehrers 
gegenüber     den     geistig      unausgereiften 
Schülern,  die  in  ihm  in  allen  Fragen  des 
Wissens  eine  mit  dem  Nimbus  der  Unfehl- 
barkeit ausgestattete  Autorität  erblicken,  — 
diese  Stellung  bringt  es  leicht  mit  sich,  daß 
sich  bei  ihm  im  Verkehre  mit  Erwachsenen 


Rechthaberei  und  Unduldsamkeit  gegenüber 
abweichenden  Ansichten  festsetzt.  Unter- 
stützt wird  solches  Wesen  durch  eine  Tat- 
sache, die  an  und  für  sich  als  ein  Vorzug 
des  Lehrstands  gelten  könnte.  In  semer 
Lebensführung  weit  weniger  durch  Standes- 
rücksichten und  gesellschaftliche  Pflichten 
eingeengt  als  z.  B.  der  Offizier,  entwickelt 
sich  der  Lehrer  in  der  Regel  zu  einer  scharf 
ausgeprägten,  in  sich  abgeschlossenen  In- 
dividualität, die  den  übrigen  Ständen  mit 
fertigen  Ansichten  Über  die  Angelegenheiten 
der  Welt  gegenübertritt  Sowie  diese  Er- 
scheinung im  Schulleben  selbst  mitunter 
das  einträchtige  Zusammenwirken  der  Kol- 
legen schädigt,  ebenso  zeigt  sie  sich  ab  und 
zu  auch  außerhalb  der  Schule  für  den  ge- 
selligen Verkehr  wenig  förderlich.  Aber 
noch  ein  Drittes  ist  geeignet,  auf  das  Ver- 
hältnis zwischen  Lehrer  und  Publikum 
einen  Schatten  zu  werfen.  Auch  dieses 
Dritte  entspringt  dem  Wesen  des  öffent- 
lichen Unterrichts  und  hier  ist  dringend 
zu  wünschen,  daß  sich  der  Lehrer  z.  B.  in 
Disziplinarfällen  und  bei  der  Frage  der 
Versetzung  von  seiner  Pflicht  durch  gar 
nichts  abbringen  lasse,  auch  wenn  diese 
Pflichterfüllung  sein  Verhältnis  zu  den 
Eltern  trüben  müßte;  er  bat  unter  allen 
Umständen  den  Standpunkt  der  Schule 
festzuhalten  und  es  ist  schlechterdings 
unvermeidlich,  daß  Schule  und  Eltemhans 
in  ihren  Urteilen  zuweilen  weit  auseinander- 
gehen. Ein  ernster,  zumal  ein  sittlich 
erziehlicher  Unterricht  ist  nicht  mög- 
lich, ohne  daß  manche  Eltern  nebst  ihren 
Kindern  bittere  Erfahrungen  machen.  Es 
ist  nun  eine  begreifliche,  wenn  auch 
nicht  entschuldbare  Reaktion  auf 
'  solche  Fälle,  wenn  das  Publikum  dem  Lehr- 
stand  als  solchem  da  und  dort  mit  kühler 
Zurückhaltung  begegnet.  Gelingt  es  nun 
dem  Lehrer,  in  dieser  Hinsicht  auf  die  be- 
troffenen Eltern  aufklärend  und  beruhigend 
einzuwirken,  so  darf  er  dies  zu  seinen  wert- 
vollsten Leistungen  zählen  und  jeder  solche 
Einzelerfolg  kommt  dem  ganzen  Stande  zu 
gute  (vgl.  die  Art  „Gerechtigkeit,  Partei- 
lichkeit und  „ Vertrauen  zum  Lehrer**). 

Halten  wir  nun  noch  die  Licht-  und 
die  Schattenseiten  des  Lehrstandes 
einander  entgegen!  Hiebei  wollen  wir  zum 
Zwecke  eines  berechtigten  Vergleiches  mit 
den  anderen  Beamtenkategorien  vomehmHch 
jene  Schulen  ins  Auge  fassen,  deren  Lehrer 
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fiich  ihre  Vorbereitung  durch  Hochschul- 
studien za  erwerben  haben.  Solche  Lehrer 
sind  in  Österreich  und  in  den  deutschen 
Staaten  in  den  Beamtenstatus  eingereiht 
und  haben  ein  darnach  bemessenes,  mit 
dem  Dienstalter  wachsendes  Einkommen. 
Die  Aussicht,  auf  höhere  Rangstufen  vor- 
zurücken, ist  naturgem&fl  sehr  beschränkt. 
Äußerliche  Vorrechte  und  Auszeichnungen 
spielen  in  diesem  Stande  eine  geringe  Rolle, 
wiewohl  der  Staat  auch  in  dieser  Beziehung 
schon  manches  getan  hat,  um  die  ftußere 
Stellung  des  Lehrers  in  der  Öffentlichkeit 
zu  stftrken  und  der  Geltung  anderer  Be- 
amtenkategorien näher  zu  bringen.  Für  die 
Einsicht,  wie  aufreibend  beim  öffent- 
lichen Massenunterricht  die  lehrende 
und  erziehende  Tätigkeit  selbst  ist,  bedarf 
es  keiner  langen  Schilderung.  Vom  Lehrer 
fordert  sein  Beruf  zur  selben  Zeit  die  An- 
spannung aller  geistigen  Kräfte,  er  ver- 
richtet die  feinste  geistige  Arbeit,  gleich- 
zeitig aber  muß  er  die  Schülerschar  fest 
im  Auge  behalten  und  in  jeder  Hinsicht 
beherrschen,  eine  Aufgabe,  bei  der  mitunter 
auch  das  Gemüt  stark  beteiligt  ist  und  die 
physischen  Kräfte  zu  vollem  Einsätze 
kommen.*)  Entschädigt  wird  der  Lehrer 
nach  der  anderen  Seite  durch  eine  gewisse 
Unabhängigkeit,  wofern  nicht  etwa  da  und 

*)  Es  verdient  dankbare  Anerkennung, 
daß  in  Österreich  die  Unterrichtsverwaltung 
in  der  humanen  Schon  ans  der  Arbeitskran 
des  Mittelschullehrers  weiter  geht,  als  es 
in  den  Staaten  Deutschlands  geschieht. 
V^ährend  bei  uns  die  philologischen  Lehrer 
ohne  Rücksicht  auf  die  Schulklassen  und 
das  Dienstalter  bis  zu  17,  alle  Übrigen  bis 
zu  20  Stunden  wöchentlich  beschäftigt 
werden  können,  beträgt  in  Preußen  die  ^> 
gesetzliche  Höchstzahl  seit  Ostern  1903  für 
Oberlehrer  mit  einem  Dienstalter  von  min- 
destens 24  Jahren  wöchentlich  20,  von  12 
Jahren  22,  für  die  übrigen  24;  bis  1903 
ging  die  Verpflichtung  sogar  bis  22,  bezw. 
24  Stunden.  In  Sachsen  liegt  die  Grenze 
för  alle  Oberlehrer  bei  24  Stunden,  ebenso 
für  die  Professoren  in  Württemberg, 
wo  sie  bei  den  Oberpräzeptoren  und  Ober- 
reallehrern bis  30  emporgerückt  ist!  Endlich 
fordert  Bayern  20  und  22  Stunden  mit 
Unterscheidung  der  Beschäftigung  in  den 
fünf  oberen  oder  vier  unteren  Klassen 
(nach  W.  L  e  X  i  s,  Unterrichtsw.  im  Deutschen 
Reich,  II.  Bd.  1904,  S.  34;  vgl.  desselben 
Verf.  „Reform  des  höh.  Schulwesens  in 
Preußen«  1902,  S.  408  fg.) 


dort   die    Vorgesetzten    zur   Schmälerung 
dieses    Gutes    etwas    beitragen.    Ein    be- 
neidenswertes Vorrecht  des  Lehrers 
ist  es,  daß  sein  Beruf  ihn  in  mehr 
oder    weniger    engem   Zusammen- 
hange   mit   der    Wissenschaft    er- 
hält; täglich  erfährt  er  Anregungen,  an 
dem  sprudelnden  Quell  des  Erkennens  zo 
schöpfen  und  an  den  Großtaten  der  Meister 
des  Gedankens  sich  zu  erbauen.    Vollends 
ist  jener  glücklich  zu  preisen,  dem  es  ge- 
geben ist,  an  der  Förderung  seiner  Wissen- 
schaft   unmittelbar     teilzunehmen.      Und 
gehört  es  nicht  auch  zu  den  Lichtseiten 
des  Berufes,  daß   man   zeitlebens   in   Be- 
rührung bleibt  mit  dem  munteren  Sinne, 
mit  der  naiven  Wißbegierde  und  Empfäng- 
lichkeit,  mit    der   unblasierten    Lebensan* 
schauung   der   Jugend?    Wer   sich   nicht 
selbst  durch  eigene  Schuld  zu  seinen  Schülern 
in   ein    feindliches   Verhältnis    setzt,   wird 
überall,  in  der  Großstadt  wie  in  der  Land- 
stadt, an   der   steten  Berührung   mit  der 
Jugend  eine  Quelle  der  Erfrischung,  der 
Erholung  und  der  Aufmunterung  finden. 
Kein  andrer  Stand  trägt  in  sich  selbst  so 
wirksame  Gegenmittel  gegen  den  Pessimis- 
mus und  die  blasierte  Weltmüdigkeit,  die 
sich  unter  den   „Gebildeten"  unserer  Zeit 
so  weit  verbreitet  zeigt.  Nur  ist  zu  wünschen, 
daß  der  Staat  dem  Lehrstand  in  richtiger 
Würdigung    seiner   hohen    Aufgabe   aach 
weiterhin  die  aufmerksamste  Fürsorge  zu- 
wende, insbesondere  aber  demselben 
eine    solche    materielle    Stellnni: 
zuweise,  die  ihn   von  Ezistenzsorgen 
unabhängig    macht   und    ihm    die 
Ruhe  des  Gemütes   und  die  Spann- 
kraft des  Geistes  erhält;   nur  dann 
ist  zu  erwarten,  daß  er  jahraus  jahrein  zur 
Förderung    des    sittlichen    und    geistigen 
Wachstums  der  Jugend  mit  ungeteilter 
Kraft  und  ungeschwächtem  Inter- 
esse sein  Bestes  einsetzt.    Je  mehr  der 
Staat  in  dieser  Richtung  aufwendet,  um  so 
sicherer  kann  er  darauf  rechnen,  daß  aach 
die    Tüchtigsten     und     Begabtesten     den 
höheren  Jugendunterricht  zu  ihrer  Lebens- 
aufgabe machen     (vgl.  d.  Art.  Standes- 
bewußtsein, femer  Morsch  H.,  D.  höh. 
Lehramt  in  Deatschl.   u.   Österr.  1905  n. 
Schrader    W.,  D.    Verfassung   d.  höh. 
Schulen.  3.  A.  1889). 

Wien.  Ant.  r.  Ledair. 
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Lehr-  nnd  Lernstoff.  Unterrichtsstoff, 
Lehrgegenst&nde,     Onterrichtsgegenst&nde, 
Lehrgebiet.    Die  erste  and  wichtigste  Frage 
der  Unterrichtslehre  ist  offenbar  die:  «Was 
soll  gelehrt  und  gelernt  werden?**  Come- 
nins  konnte  auf  diese  Frage   noch   ant- 
worten: , Alles;**   denn   seine    „allgemeine 
Unterrichtslehre*   ist  ja  die  Kunst,   f,tMe 
alles  zu  lehren*.  In  der  Tat  führt  er  schon 
für  die   erste  Schule,   die   von  ihm   soge- 
nannte Mutterschule  (bis   zum  6.  Lebens- 
jahre), zwanzig  F&cher  an,  in  denen  er  das 
Lehrgebiet  dieser  Schule  erschöpft,  unter 
denen  wir   Belehrungen    aus    Metaphysik, 
Astronomie,  Optik,  Chronologie,  Mechanik, 
Dialektik,  Poesie,  Musik,   Hauswirtschafts- 
lehre, Politik  und  Sittenlehre   antreffen.*) 
Daß  es  sich  hier  nur  um  die  rohesten  Vor- 
begriffe aus  diesen  Unterrichtszweigen  han- 
deln kann,  ist  selbstyerstftndlich.    Nach  der 
Ansicht  des   Comenius   soll   mit  ihnen 
allen  schon  in  der  Mutterschule  begonnen 
werden;  denn  „was  der  Baum  dereinst  an 
Haupt&sten  besitzen  soll,  das  treibt  er  schon 
in  seinen  ersten  Jahren  aus   dem  Stamme 
hervor,  so  daß  er  sp&ter  nur  noch  zu  wach- 
sen   braucht".    Für   die    darauf    folgende 
Volksschule  (6.— 12.  Lebensjahr)  führt  Co- 
menius neben   s&mtlichen   heutzutage  in 
ihr  eingebürgerten  Lehrgegenst&nden  noch 
die    Sittenlehre,    Volkswirtschaft,    Politik, 
Kosmographie  und  Technologie  (als  Lehre 
von  den   Handwerken)  ein.    Das   Prinzip, 
welches  ihn  hiebei  leitete,  war  das  der  ma- 
teriellen  Nützlichkeit.    Alle    diese   Gegen- 
stände sind  nützlich,  deshalb  sollen  sie  ge- 
lehrt und  gelernt  werden,  selbstverständlich 
in  jener  Einschränkung,  in  welcher  es  mög- 
lich ist,  dieses  breit  angelegte  Lehrgebiet 
in  dem   präliminierten  Ausmaße   von    vier 
täglichen  Unterrichtsstunden  unter  Zugrun- 
delegung eines  einzigen  Lehrbaches  für  jede 
einzelne  Klasse  nach  den  beiden  Rieht ongen 
des  Wissens  und  Könnens  za  erschöpfen.  C  o- 
m  en i  u s  konnte  diese  Aufgabe  für  ausführ- 
bar halten;  denn  der  Umkreis  der  Realien, 
far  deren  Einfügung  in  den  Unterrichtsplan 
er  zuerst  seine  Stimme  erhob,  war  damals 
noch  völlig  unausgebaut  und  das  damalige 

*)  Siehe  Comenius,  Große  Unter- 
richtslehre; XXVIIL  Kap.  Einleitung,  Über- 
setzung und  Kommentar  von  Dr.  G.  Lind- 
ner; der  päd.  Klassiker  L  Band.  Wien, 
Pichlers  Witwe  1877. 


reale  Wissen  ließ  sich  noch  durch  Aufstel- 
iang  von  einigen  wenigen  allgemeinen  Be- 
griffen beherrschen.  Anders  steht  die  Sache 
heutzutage.  Das  materielle  Wissen  hat  sich 
in  eine  unabsehbare  Masse  von  Tatsachen 
auseinandergelegt,  denen  der  realistisch 
gewordene  Sinn  der  Zeit  allein  wahren 
Wissenswert  zuschreibt  und  die  sich  un- 
möglich unter  eine  beschränkte  Anzahl  all- 
gemeiner Gesichtspunkte,  Formeln  oder  Ka- 
tegorien auf  scholastisch-philosophische 
Weise  bringen  lassen.  Wir  brauchen  dies- 
bezüglich nor  auf  das  weite  Gebiet  der 
Naturwissenschaft,  und  zwar  sowohl  auf 
die  Physik  als  auch  auf  die  Naturgeschichte 
hinzuweisen.    Dazu  kommt  die  Geographie, 

welche  aus  einer  Hilfswissenschaft  der  Ge- 

* 

schichte  zu  einer  neuen  selbständigen  Wissen- 
schaft geworden  ist,  die  Anthropologie,  die 
gesteigerte  Bedeutung  der  Landes-  und 
modernen  Kultursprachen,  Psychologie,  Ge- 
sundheitslehre, politische  Ökonomie,  Bio- 
logie und  Soziologie,  nebst  den  verschiedenen 
Fertigkeiten,  wie  Turnen,  Zeichnen,  Steno- 
graphie und  anderen,  deren  Bedeutung  erst 
in  der  neueren  Zeit  aufgedeckt  worden  ist. 
Die  Enzyklopädie  dieser  Wissenschaften  und 
Künste  liegt  vor  uns,  wenn  wir  den  Lehr- 
stoff der  Erziehungsschule,  denn  am  diese 
handelt  es  sich  zunächst,  zu  bestimmen 
haben,  und  wir  haben  nur  die  Wahl  offen, 
einen  weiteren  Umfang  des  Lehrgebietes 
auf  Unkosten  der  Gründlichkeit  oder  ein 
gründlicheres  Eingehen  ins  einzelne  auf 
Unkosten  des  Umianges  zu  erzielen;  denn 
am  Ende  ließe  sich  aus  allen  Feldern  und 
Zweigen  jener  Enzyklopädie  der  Lehrstoff 
derart  zusammentragen,  daß  der  Schüler 
aus  allem  etwas,  aus  dem  Gbtnzen  jedoch 
nicht  viel  mehr  als  nichts  wissen  würdci 
was  offenbar  niemand  beabsichtigen  wird. 
Hiemit  erscheint  die  Idee  des  Comenius, 
„alle  alles  zu  lehren**,  durch  die  riesen- 
hafte Entwicklang  des  Wissensmaterials 
infolge  des  neuen  wissenschaftlichen  Fort- 
schrittes —  was  den  Stoff  betrifft  —  als 
abgetan  und  wir  haben  die  schwere  Auf- 
gabe vor  ans,  aus  jenem  unübersehbaren 
Gebiete,  welches  die  geistigen  Errungen- 
schaften aller  Nationen  und  aller  Jahr- 
hunderte in  sich  schließt,  eine  Auswahl  zu 
treffen.  Hiebei  ist  zanächst  die  Vorfrage 
zu  beantworten:  werden  wir  für  alle  das- 
selbe wählen  oder  für  Verschiedene  Ver- 
schiedenes je  nach  Stand,  Geschlecht,  In- 
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dividaalitftt  and   kUnftigem   Lebensbemf? 
—  Der  erste,  der  diese  Frage  im  Sinne  der 
Gleichheit    und    Allgemeinheit   wenigstens 
fflr   die  Elementarschole   entschieden   hat, 
ist  abermals  Comenins.    „Ich   beabsich- 
tige —  schreibt  er  im  XXIX.  Kapitel  seiner 
Großen    Unterrichtslehre    —    «eine    allge- 
meine Unterweisung  aller,  welche  als  Men- 
schen geboren  sind,  zu  allem,  was  mensch- 
lich ist.   Sie  sollen  daher  zusammengeführt 
werden,  soweit  sie  zusammengeführt  wer- 
den können,  damit  sie  sich  gegenseitig  auf- 
muntern,   anregen,    anspornen.    Sie    alle 
wollen  wir  heranbilden  zu  allen  Tagenden, 
auch  zur  Bescheidenheit,  Eintracht  und  zu 
gegenseitiger  Dienstfertigkeit    Sie  sind  also 
nicht  vorzeitig  auseinander  za  reißen,  auch 
soll   nicht  einzelnen   Gelegenheit   gegeben 
werden,  vor  den  anderen  selbstgefällig  auf 
sich  zu  blicken  und  diese  zurückzusetzen. 
Um  das  sechste  Lebensjahr  herum  bestim- 
men zu  wollen,  für  welchen  Lebensberof 
ein  jeder  geeignet  sei,  für  die  Wissenschaft 
oder  fürs  Handwerk,  scheint  Überstürzung 
zu    sein:    hier    treten   weder    die    Kräfte 
des  Geistes   noch   die   Neigungen   des  Ge- 
mütes hinreichend  hervor;  später  wird  beides 
besser  zu  Tage  treten,  wie  man  in  einem 
Garten  nicht  erkennen  kann,  welche  Pflan- 
zen man  ausjäten  und  welche  man  stehen 
lassen  soll,  so  lange  sie  noch  ganz  jung 
sind,  sondern  erst,   nachdem   sie  herange- 
wachsen.   Auch  sind  die  Kinder  der  Rei- 
chen, Vornehmen,  der  Beamten  nicht  allein 
zu  dergleichen  Würden    geboren,   daß   die 
lateinische  Schale  bloß  für  sie  offen  sein 
sollte  und  daß  man  die  übrigen  gleichsam 
hoffnungslos    zurückweisen    müßte.     Der 
Wind  weht,  wohin  er  will,  auch  beginnt  er 
nicht  immer  zar   bestimmten   Stunde   zu 
wehen."  —  Diese  Auffassung  des  Come- 
nius  ist  durch  die  historische  Entwicklung 
der    Volksschule    bestätigt    worden.    Aus 
einer  Armenschule,  in  welcher  nur  das  not- 
dürftige Geistesbrot  den  Kindern  der  Armen 
verabreicht  werden  sollte,  während  die  Elite 
der  Nation  in  besonderen  Schulen   heran- 
zubilden wäre,  ist  sie  im  Verlaufe  der  Zeit 
und  vollständig  erst  in   unseren  Tagen  zu 
einem     hochbedeutsamen     demokratischen 
Institute  geworden,  zu  einer  wahren  allge- 
meinen Erziehungsschule. 

Was  soll  nun  in  dieser  Schale  gelehrt 
und  gelernt  werden?  Die  Antwort  darauf 
ist  schnell  bei  der  Hand:  das  Notwendigste, 


das  Nützlichste.  Nützlich  ist  aber  dasjenige, 
wovon  man  im  Leben  einen  Gebrauch  ma- 
chen kann.  Eine  gewisse  Nützlichkeit  wohnt 
nun  £ut  jedem  Wissenszweige  inne;  da  man 
aber  nicht  alles  Wissenswerte  in  den  Lehr- 
stoff aufnehmen  kann,  so  bleibt  nichts  an- 
deres übrig,  als  den  Grad  der  Nützlichkeit 
der  einzelnen  Lehrgegenstände  zu  prüfen. 
Hiebei  handelt  es  sich  zunächst  um  einen 
Maßstab,  nach  welchem  die  relative  Wich- 
tigkeit der  einzelnen  Unterrichtsfilcher  ge- 
prüft und  gegeneinander  abgewogen  werden 
könnte;  denn  als  je  wichtiger   ein  Gegen- 
stand sich  herausstellt,  ein  desto  breiterer 
Raum  im  Lehrplane  muß   ihm   überhaupt 
eingeräumt  werden.    Solcher  Maßstäbe  gibt 
es   aber   zwei,   einen   für   den    sachlichen 
(realen)  und  einen   für  den    formalen  Bil- 
dungsgehalt der  zu  prtkfenden  Lehrgegen- 
stände.   Es   gibt   Gegenstände,    die  einen 
bedeutenden  sachlichen  Gehalt  haben,  weil 
die  Kenntnisse,  die  sie  bieten,  für  die  prak- 
tische Lebensführung  mehr   oder  weniger 
wichtig  oder  geradezu  unentbehrlich  sind. 
Diese  praktische  Wichtigkeit    bezieht  sich 
aber  auf  die  eigene  Selbsterhaltung  und  anf 
die  Erhaltung  der  Gattung,  und  zwar:  1.  anf 
die  Selbsterhaltung  mit  Bezug  auf  das  phy- 
sische Dasein,  worauf  die  verschiedenen  Be- 
lehrungen über  unseren  Körper,  seine  Ent- 
wicklung, seine  Gesundheit,  das  Verhalten 
gegen  Einflüsse  von   außen,   also   die  ver- 
schiedenen physiologischen,  physikalischen, 
diätetischen  und  hygienischen  Vorschriften 
hinzielen;   2.  auf  die  belbsterhaltuog  mit 
Bezug  auf  das  moralische  Dasein,  d.  h.  anf 
die  Bewahrung  der  Selbstachtung  und  Ehre, 
ohne  welche  der  moralische  Mensch  eben- 
so wenig  leben  kann,  wie  der  physische  ohne 
Nahrung  und  die  übrigen  physischen  Mittel 
der  Selbsterhaltung.    Hieher  gehören  lUe 
moralischen  Unterwebungen  und  Obungec ; 
3.  auf  die  Selbsterhaltang  in  bezug  auf  das 
ökonomische  (volkswirtschaftliche)  und  po- 
litische Dasein,  wodurch  erst  die  Mittel  der 
physischen  Selbsterhaltung  beschafft  wer- 
den können,  in  welcher  Richtung  auch  die 
moralische  Stellung  des  Menschen,  insbe- 
sondere die  gesellschaftliche  Ehre  gewahrt 
werden  soll.    Hieher  gehören  alle  Unter- 
weisungen und  Obnngen,  die  sich  auf  die 
Wahl  eines  bestimmten  Lebensberof  es,  aof 
den  Umgang  mit  Menschen,  auf  die  volks- 
wirtschafthchen    und    soziologischen  Ver- 
hältnisse   beziehen;    4.   auf  die  Selbster- 
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haltaDg  in  bezng  auf  das  ästhetische  Da- 
sein, d.  h.  auf  die  Verschönerung  des  Le- 
bens durch  die  Kunst  sowie  durch  ästhe- 
tische Beschäftigungen,  wodurch  die  geist- 
tötende Langweile  und  Lebensöde  gebannt 
werden  soll.  Hieher  gehört  die  Einführung 
in  eine  ästhetische  Weltanschauung,  die  sich 
auf  die  ästhetische  Betrachtung  der  Natur, 
auf  Literatur  und  Kaust,  insbesondere  aber 
auf  die  Poesie  grtlndet;  6.  auf  die  Erhal- 
tung des  Geschlechtes,  d.  h.  auf  Beleh- 
rungen über  die  Erziehung  der  Kinder,  von 
denen  doch  aller  Fortschritt  unseres  Ge- 
schlechtes abhängt;  sie  sollten  daher  den 
künftigen  Vätern  und  Müttern  nicht  vor- 
enthalten werden.  —  Jede  Lücke  des 
Lehrplanes  in  bezug  auf  diese  fünf  Haupt- 
richtungen der  sachlichen  Bildung  muß 
für  den  selbständig  gewordenen  Zögling  von 
empfindlichem  Nachteile  begleitet  sein. 

Sehen  wir  zu,  inwiefern  die  gegen- 
wärtige Schulpraxis  diesen  fünffachen  An- 
forderungen auf  sachliche  Vollständigkeit 
des  Ijchrplanes  Rechnung  trägt.  Da  finden 
wir  zanächst,  daß  die  fünfte  Gruppe,  wenn 
wir  von  den  pädagogischen  Fachschulen 
(Lehrer-  und  Lehrerinnenbildungsanstalten) 
absehen,  ganz  unyertreten  ist;  Belehrungen 
Über  Menschenerziehung  werden  heutzu- 
tage nicht  als  integrierender  Bestandteil 
der  Bildung  angesehen,  so  daß  z.  B.  die 
junge  Mutter  ohne  alle  Orientierung  in 
Betreff  der  Wartung,  Pflege  und  Erzie- 
hung der  Kinder  bleibt,  worin  sich  offen- 
bar eine  engherzig  egoistische  Gleichgül- 
tigkeit in  bezug  auf  die  Schicksale  unseres 
Geschlechtes  ausspricht.  Sehr  wenig  ver- 
treten ist  auch  die  3.  Gruppe,  indem  das- 
jeinige,  was  der  Zögling  der  Erziehungs- 
schule an  politischen,  volkswirtschaftlichen 
und  soziologischen  Unterweisungen  gele- 
gentlich und  meist  nnr  aus  zweiter  Hand, 
nämlich  beim  Studium  der  Literatur  und 
Geschichte  erfährt,  nur  höchst  notdürftig 
ist  und  keineswegs  ausreicht,  um  den  in 
die  Welt  hinaustretenden  jangen  Menschen 
über  die  Naturgesetze  der  GeseUschaft  zu 
belehren,  innerhalb  deren  sich  sein  ganzes 
Wirken  zu  bewegen  haben  wird.  Diese  Er- 
scheinung ist  vollkommen  begreiflich.  Die 
Gesellschaftslehre  (Soziologie)  nach  ihren 
verschiedenen  Richtungen  als  politische 
Ökonomie,  Statistik,  Politik,  Sozialpsycho- 
logie ist  die  jüngste  der  Wissenschaften 
und    die    frühere    absolute    Staatsgewalt 


duldete  es  nicht,  daß  der  Jngend  Beleh- 
rungen über  staatswissenschaftliche  Dinge 
zuteil  wurden.  Auch  gegenwärtig  fehlen 
diese  Belehrungen  im  Lehrplane  fast  noch 
ganz,  oder  sie  beschränken  sich  auf  einen 
dürren  Abriß  der  vaterländischen  Verfas- 
sung ohne  alles  Eingehen  auf  politische  und 
volkswirtschaftliche  Prinzipien  (vgl.  den  Art. 
„Wirtschaftsgeschichte*  und  „Staats-  und 
Gesellschaftskunde*).  —  Die  unter  Eins  an- 
geführte Gruppe  bezieht  sich  auf  einige 
gelegentliche  Belehrungen  über  die  Natur- 
geschichte des  Menschen;  Physiologie,  Ge- 
sundheitslehre, Diätetik,  Klimatologie  u.  dgl« 
sind  meist  so  gut  als  unvertreten.  —  Die 
Belehrangen  der  zweiten  Gruppe  sind  auf 
einen  konfessionellen  Religionsanterricht 
beschränkt,  in  dessen  System  die  Moral 
oft  darch  das  dogmatische  und  liturgische 
Element  erdrückt  wird,  ohne  daß  ihr  Ge- 
legenheit geboten  würde,  sich  nach  Gebühr 
selbständig  zu  entwickeln.  —  Am  meisten 
ist  noch  die  vierte  Grappe  vertreten,  welche 
sich  auf  die  ästhetische  Zutat  zum  Leben, 
auf  Literatur,  Kaust  und  Poesie  bezieht, 
wie  der  scharfsinnige  Herbert  Spencer  in 
seiner  nErziehungslehre"  treffend  darge- 
tan  hat. 

Allein  ein  Unterrichtsplan,  der  nur  nach 
Rücksichten  des  Nutzens  der  einzelnen  Lehr- 
stoffe zusammengestellt  wäre,  könnte  unmög- 
lich allen  Anforderungen  der  Bildung  ent- 
sprechen. Mathematik  und  Sprachen  würden 
in  einem  solchen  materialistischen  Lehr- 
plane nur  eine  bescheidene  Stellung  ein- 
nehmen, insofern  sie  nämlich  als  Mittel 
ftir  die  sachlichen  Kenntnisse  unentbehr- 
lich sind.  Mit  Recht  hat  jedoch  der  didak- 
tische Instinkt  aller  Zeiten  gerade  diese 
Fächer  herausgegriffen,  um  sie  wegen  ihres 
formalen  Bildungsgehalts  selbständig  zu 
betreiben  und  in  den  Vordergrund  des 
Lehrplanes  zu  stellen.  Wenn  er  hiebei 
ganz  und  gar  vergaß,  bei  der  Auswahl  der 
Lehrfächer  auch  den  sachlichen  Maßstab 
anzulegen,  so  dürfen  wir  nicht  in  das  an- 
dere Extrem  verfallen,  welches  unvermeid- 
lich wäre,  wenn  wir  bei  der  Entwerfung 
des  Lehrplanes  die  formelle  Seite  ganz  ver- 
nachlässigten. 

Der  formale  Maßstab  hat  zum  Gegen- 
stand die  Apperzipierbarkeit  (siehe  den  Ar- 
tikel ^Apperzeption**)  und  Anwendbarkeit 
des  Lehrstoffes.  Unterrichtliche  Unterwei- 
sungen erscheinen  in  formaler  Beziehung 
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am  80  bildender,  je  inniger  and  vielseitiger 
sie  mit  dem  durch  Erfahrung  und  Unter- 
richt bereits  angelegten  Gedankenkreise  des 
Zöglings  in  Berührung  zu  treten  im  stände 
sind,  um  geistig  gleichsam  assimiliert  zu 
werden  und  mit  jener  Gedankenreihe  ein 
organisches  Ganze  zu  bilden. 

Je  vielseitiger  niUnlich  die  Beziehangen 
sind,  id  welche  ein  Unterrichtsstoff  mit 
unserem  Gedankenkreise  tritt,  einen  desto 
gröBeren  Einfluß  nimmt  er  auf  ihn  nach 
der  doppelten  Seite  der  theoretischen  Be- 
stimmung des  Denkens  und  der  praktischen 
Bestimmung  des  WoUens.  Man  spricht  ihm 
eben  deshalb,  weil  er  dies  vermag,  eine 
formal-bildende  Kraft  zu.  Kein  Gegenstand 
vermag  dies  in  einem  so  hohen  Grade  wie 
die  Sprache;  denn  die  Gebilde  der  Sprache 
sind  ja  die  unabweisliche  Form  ffir  alles 
Denken  und  Erkennen;  jeder  Denkprozeß 
ist  an  das  Sprechen  gebunden.  Je  mehr 
wir  daher  die  Sprache  und  das  Sprechen 
vervollkommnen,  desto  mehr  arbeiten  wir 
an  der  Ausbildung,  Verfeinerung  und  Ver- 
vollständigung unserer  apperzipierenden 
Vorstellungen  und  an  der  Vervollkomm- 
nung des  Apperzeptionsprozesses  selbst. 
Die  Sprache  hat  also  eine  hohe  formale 
Bildungskraft;  wer  sie  gründlich  inne  hat, 
besitzt  eine  Fülle  adäquater  Formen,  in 
welche  er  alle  seine  Erkenntnisse,  die  be- 
reits bekannten  wie  die  erst  zu  erwerben- 
den fassen  kann,  so  daß  sich  die  Sprach- 
gewandtheit als  ein  formales  Werkzeug  für 
die  selbständige  Gewinnung  künftiger  Er- 
kenntnisse herausstellt.  Ein  anderes,  nicht 
minder  wichtiges  Werkzeug  ist  die  Mathe- 
matik, welche  die  Raum-  und  Zahlenwelt 
und  hiemit  alles  das  beherrscht,  was  sich 
unter  die  Begriffe  von  Raum,  Große  und 
Zahl  bringen  läßt.  Eine  ähnliche  formal- 
bildende Kraft  besitzen  alle  Erkenntnisse 
und  alle  unterrichtlichen  Mitteilangen, 
welche  entweder  im  stände  sind,  in  den 
Apperzeptionsprozeß  des  Denkens  einzu- 
greifen, also  in  unserem  Bewußtsein  all- 
gemeine Begriffe,  Regeln,  Gesetze,  Maß- 
stäbe, Standpunkte  anzulegen,  welche  in 
den  künftigen  Verlauf  unserer  Vorstellun- 
gen maßgebend  eingreifen,  oder  welche 
sich  den  bereits  in  uns  gebildeten  allge- 
meinen Begriffen  und  Standpunkten  unter- 
ordnen und  dadurch  zur  Klärung  jener 
Begriffe,  zur  Befestigung  dieser  Stand- 
punkte ihrerseits  beitragen.  Ausgeschlossen 


vom  Unterricht  bleiben   dagegen   alle  Mit- 
teilungen, welche,  obwohl  an  sich  wissens- 
wert, dennoch  im  Bewußtsein  des  Lehrlings 
isoliert  bleiben   müßten,   weil  sie    in  ihm 
ihrem   Inhalt   nach    keinen   Anschlnfi    an 
schon    Bekanntes    und    überhaupt    keine 
Verwendung  finden   könnten.   Die  orienta- 
lischen Sprachen,  die  Topographie  weit  ent- 
legener Gegenden,  die  vielen  statistischen 
Daten,  mit  denen  man  den  geographiscben 
Unterricht  verbrämt;  die   Technologie  der 
verschiedenen  Gewerbe,  die  man  oft  sogar 
in  den  Anschauungsunterricht    der  Volks- 
schule  hineinzieht*),   die  Ketzergeschichte 
der  ersten  christlichen    Jahrh änderte;   die 
Verwandtschaften   der   Stoffe  und  die  be- 
treffenden   stochiometrischen    Formeln    in 
der  Chemie,  überhaupt  der  gelehrte  Ballast 
der  verschiedenen  Wissenschaften  und  alle 
die  besonderen  Daten,  die  jeden  Augenblick 
in     einem    Konversationslexikon    nachi^e- 
schlagen  werden  können  —  sind  nicht  Be- 
standteile der  allgemeinen  Bildung,  daher 
auch  nicht  Unterrichtsstoffe  an  allg^neineo 
Bildungsanstalten.    Die  Ausmerzzing  eines 
solchen,  an  sich  allerdings  keineswegs  nutz- 
losen, aber  für  die  allgemeine  Bildung  doch 
entbehrlichen  Materials  muß  umsomehr  an. 
gestrebt  werden,   als    man   im   Lehrplane 
Raum   gewinnen   muß   für  Fächer,  denen 
ein  formaler  Bildungswert  zukommt.  Dieser 
ist  also   um  so    größer,  je  viebeitiger  der 
Lehrstoff  das   Bewußtsein   anregt,   eine  je 
umfassendere   Anwendung  er  zuläßt  und 
je  mehr  er  sich  mit  dem  Ganzen  der  dorch 
den   Unterricht  gewonnenen  Erkenntnisse 
in  Beziehimg   zu   setzen   weiß.    In  dieser 
Hinsicht  ragen  die  beiden  formalen  Unter- 
richtsgebiete der  Sprache  und  der  Mathe- 
matik vor  allen   übrigen   hervor,  weshalb 
man  auch  diese  beiden  Lehrftcher  von  jeher 
zu  Konzentrationspimkten  des  Unterrichts 
und  zu  Haupthebeln  der  formalen  Bildnng 
gemacht  und  ebendeshalb  an  den  Schalen 
mit  Vorliebe  gepflegt  hat. 

Wenn  wir  hier  zwei  Maßstäbe  für  den 
Wertgehalt   des    Lehrstoffes  nnterschiedeii 

*)  Man  darf  sich  durch  die  seit  Co 
menius  in  Übung  gekommenen  Anscbaa- 
ungsbücher,  „Orbis  pictus'  genannt,  nicht 
verleiten  lassen,  den  Kindern  eine  syste- 
matische Kenntnis  der  HanlieruDgen  des 
Schusters,  Schneiders  u.  s.  w.  so  wie  eine 
genaue  Spezifikation  ihrer  Werkzeuge  bei- 
bringen zu  wollen. 
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haben,  so  mnB  nur  noch  bemerkt  werden, 
daß  bei  der  tatsächlichen  Würdigung  irgend 
eines  Dnterrichtsfaches  beide  Maßst&be  zu- 
gleich angelegt  werden  müssen,  dafi  es  also 
beispielsweise  nicht  angeht,  einen  Gegen- 
stand in  den  Lehrplan  anfzunehmen,  der 
einen  bedeutsamen  formalen  Bildungswert 
hat,  während  sein  materieller  Wertgehalt 
gleich  Null  ist,  wie  es  z.  B.  bei  dem  Studium 
der  lateinischen  Sprache  der  Fall  ist,  wenn 
man  sich  bloß  auf  die  grammatische  Zer- 
faserung des  toten  Sprachkörpers  beschränkt, 
ohne  in  den  lebendigen  Qeist  der  Literatur 
einzudringen.  Mit  demselben  Rechte  könnte 
ja  auch  das  Schachspiel  in  den  Kreis  der 
Unterrichtsgegenstände  aufgenommen  wer- 
den, da  ihm  eine  nicht  unbedeutende  formal- 
bildende Kraft  zukommt.  Der  didaktische 
Formalismus  bleibt  ebenso  wie  der  di- 
daktische Materialismus  unfähig,  für 
die  Auswahl  des  Lehrstoffes  ein  zuver- 
lässiges Prinzip  abzugeben.  Die  nähere 
Umgrenzung  des  Lehrstoffes  hängt  von 
dem  speziellen  Bildungsbedtlrfnisse  des 
Lehrlings  und  den  besonderen  Zwecken 
der  Lehranstalten  ab.  Es  liegt  in  der  Natur 
der  Sache,  daß  der  Bildung  zunächst  eine 
breite  allgemeine  Grundlage  gegeben  werden 
muß,  welche  für  die  nachfolgende  Entwick- 
lung die  nötigen  Anknüpfungspunkte  zu 
bieten  hat.  Solche  allgemeine  Bildung  in 
elementarer  Weise  zu  vermitteln,  ist  ins- 
besondere die  Aufgabe  der  Volksschule. 
Sie  bildet  die  Unterlage  einerseits  für  die 
höhere  allgemeine  Bildung,  welche  die 
Mittelschule  gibt,  anderseits  für  die  be- 
sondere Fach-  und  Berufsbildung,  welche 
die  Spezialschulen  und  das  praktische  Leben 
vermitteln. 

Die  Lehrgegenstände  sind  im  allge- 
meinen Kenntnisse  und  Fertigkeiten.  Ma- 
thematik und  Geographie  sind  Kenntnisse, 
Zeichnen  und  Turnen  sind  Fertigkeiten. 
Die  Kenntnisse  erstrecken  sich  wieder  auf 
1.  Sachen  oder  Dinge  und  2.  Formen  und 
Zeichen.  Die  Sachen  als  das  wirklich  Vor- 
handene und  in  der  Natur  unmittelbar 
Gegebene  haben  offenbar  das  erste  Anrecht 
auf  Berücksichtigung  beim  Unterricht,  weil 
Formen  und  Zeichen  doch  nur  an  Dingen 
haften  und  nur  von  ihnen  abstrahiert  wer- 
den können.  Bis  auf  Comenius  hinab 
war  der  Schulunterricht  ausschließlich  auf 
Formen  und  Zeichen  beschränkt  und  ins- 
besondere  auf  das    Sprachfach  gerichtet. 


Man  hielt  es  damals  für  überflüssig,  daß 
den  Kindern  in  der  Schule  aufs  neue  jene 
Gegenstände  vorgeführt  werden,  die  sie  im 
täglichen  Leben  auf  Schritt  und  Tritt  zu 
sehen  bekommen.  Die  gewöhnliche  An- 
schauung der  Naturgegenstände  hielt  man 
für  genügend  und  einen  auf  die  Vorfüh- 
rung dieser  scheinbar  bekannten  Dinge  ge- 
richteten Unterricht  für  bloße  Spielerei. 
Man  hatte  keine  Ahnung  davon,  daß  das 
Wesen  des  Gegenstands  sich  völlig  der 
gewöhnlichen  Anschauung  entziehe  und 
daß  den  Kindern  die  Dinge,  an  denen  sie 
täglich  vorübergehen,  unbekannt  bleiben. 
Zum  Sachunterricht  gehört  vor  allem  der 
elementare  Anschauungsunterricht  nach 
seinen  verschiedenen  Richtungen,  dann  die 
sogenannten  Realien,  d.  i.  der  erdkundliche, 
geschichtliche  und  naturkundliche  Unter- 
richt. In  dem  letzteren  nimmt  der  Mensch 
als  Einzelwesen  und  in  seinen  gesellschaffc- 
lichen  Verhältnissen  den  ersten  Rang  ein. 
Sachkenntnisse  sind  unentbehrlich,  weil  sie 
den  Stoff  für  jede  Ausbildung  des  Geistes 
bieten  und  weil  nur  durch  sie  der  Mensch 
die  Außenwelt  und  seine  Stellung  in  ihr 
erfassen  kann.  Zu  den  Formen  gehören 
die  Sprachformen  oder  grammatische  For- 
men, Größenformen  oder  mathematische 
Formen,  Gedankenformen  oder  logische 
Formen,  Schönheits-  und  Sittlichkeitsfor- 
men  oder  ästhetische  und  ethische  Formen. 
Der  Sprachunterricht  hat  einen  hohen  Bil- 
dungswert; denn  in  der  Sprache  lernen  wir 
nicht  nur  das  Werkzeug,  sondern  (in  der 
Literatur)  auch  die  Produkte  des  Menschen- 
geistes kennen  —  auch  kommen  die  Sprach- 
formen fortwährend  zur  Anwendung.  Die 
Mathematik  als  Zahlen-  und  Formenlehre 
ist  nicht  bloß  durch  ihren  strengen  logi- 
schen Bau  eine  Schule  des  Nachdenkens 
und  der  formalen  Bildung,  sie  findet  auch 
vielfache  Anwendung  dort,  wo  Größen  und 
Verhältnisse,  räumliche  Ausdehnung  und 
zeitliches  Nacheinander  in  Betracht  kom- 
men. Logische  und  ästhetische  Formen  als 
solche  gehören  dem  höheren  Unterricht 
an,  finden  aber  auch  beim  Sprachunter- 
richt, und  zwar  die  ersteren  in  dem  logi- 
schen Gefüge  der  Lesestücke,  die  letzteren 
in  der  poetischen  Literatur  hinreichende 
Beachtung.  Die  Betrachtung  der  ethischen 
Formen  knüpft  an  den  Religionsunterricht 
an,  dessen  eigentlicher  Zweck  die  BegrtLn- 
dung  und  Befestigung  sittlicher  Ansehen- 
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ungen  ist.  —  Daß  die  Sprache  so  lange  Zeit 
hindarch  den  alleinigen  Gegenstand  des 
Schnlnnterrichts  hildete,  wie  sie  gegen- 
wärtig in  den  Schnlen  den  Hauptgegen- 
stand  bildet,  erkl&rt  sich  ans  dem  Um- 
stand, daß  die  Sprache  die  eigenste  Schöp- 
fung des  Menschen^geistes  ist,  in  welcher 
sich  dieser  selbst  spiegelt,  während  die 
Nator  dem  Menschen  ursprünglich  als 
etwas  Fremdartiges  gegenübersteht.  Bis 
auf  die  Neuzeit  hin  herrschte  der  Forma- 
lismus (s.  d.)  im  Schulunterricht  vor; 
Bedekunst  und  Stilistik  überwucherten  den 
Lehrplan.  Das  wenige,  was  man  an  Real- 
wissen bot,  wnrde  nur  mittels  des  Stu- 
diums der  Literatur,  nicht  durch  die  Beob- 
achtung der  Natur  selbst  gewonnen.  Die 
Schüler  erschauten  die  Natur  nicht  in  ihrer 
Unmittelbarkeit;  sie  bekamen  sie  meist  aus 
zweiter  Hand,  n&mlich  durch  die  Interpre- 
tation der  Schriftsteller.  Das  ganze  Mittel- 
alter ergötzte  sich  mehr  an  den  Schön- 
heiten der  lateinischen  Sprache  als  an  den 
Werken  der  Natur. 

Neben  den  Kenntnissen  gehören  za  den 
Lehrgegenst&nden  noch  die  Feitigkeiten, 
bei  denen  es  sich  nicht  so  sehr  um  das 
Wissen  als  um  die  Übung,  also  nicht  um 
das  „Kennen',  sondern  um  das  , Können** 
handelt.  Zwar  besitzt  fast  ein  jedes  theo- 
retische Lehrfach  eine  Sph&re  der  Anwen- 
dung, innerhalb  deren  der  Lehrlixie  das 
erworbene  Wissen  in  der  Form  der  Übung 
selbsttätig  verwerten  kann,  so  die  Gram- 
matik beim  Sprechen,  die  Mathematik  beim 
Ausrechnen  gegebener  Aufgaben,  die  Geo- 
graphie beim  Kartenzeichnen,  die  Physik 
beim  Experimentieren;  aber  von  diesen  An- 
wendungen theoretischer  Wissenschaften 
unterscheiden  sich  die  eigentlichen  „Fertig- 
keiten* dadurch,  daß  bei  ihnen  die  praktische 
Ausübung  irgend  einer  Kunst  oder  Gewandt- 
heit zur  Hauptsache  wird.  Hieher  gehören 
vor  allem :  das  Schreiben,  das  Zeichnen,  das 
Turnen,  die  Musik  (Singen).  Bei  den  Fer- 
tigkeiten wird  die  Mitwirkung  des  Kör- 
pers zur  geistigen  Tätigkeit  herangezogen. 
Schreiben  und  Zeichnen  bilden  die  Hand 
auf  Grundlage  der  Anschauung;  das 
Singen  ist  eine  Ausbildung  der  Sprach- 
werkzeuge  auf  Grundlage  des  Gehörs  — 
das  Turnen  erstreckt  sich  auf  Durchbildung 
des  gesamten  Körpers.  Das  Schreiben 
nimmt  unter  den  Fertigkeiten  dieselbe 
.Stelle  ein,  wie  die  Sprachlehre  unter  den 


Kenntnissen.  Es  l&ßt  eine  so  vielfache  An- 
wendung zu,  daß  es  für  die  Büdung  gerade- 
zu unentbehrlich  ist.  Das  Zeichnen  hat 
vor  dem  Schreiben  den  Vorzug,  daß  es  sich 
zur  Nachbildung  der  Gegenstände  der 
natürlichen,  d.  h.  solcher  Zeichen  bedient. 
welche  mit  dem  Originale  eine  gewisse 
Ähnlichkeit  haben  und  welche  ebendes- 
halb jedermann  versteht,  w&hrend  die 
Buchstaben  der  Schrift  nur  eine  künstliche. 
d.  i.  durch  Obereinkunft  erhaltene  Bedeu- 
tung haben.  Nur  die  urspriUigliche  Schrift 
war  eine  Bilderschrift  (Hieroglyphen,  chine- 
sische Schrift).  Das  Zeichnen  ist  aber 
auch  deshalb  so  wichtig,  weil  es  ein  Mittel 
zur  Darstellung  der  Schönheitsformen  und 
daher  eine  Schule  des  ästhetischen  Ge- 
schmackes ist  Das  Turnen  hat  eine  hervor- 
ragende Bedeutung  und  Anwendung  für 
Gesundheit,  Charakterbildung  und  Schön- 
heitssinn, so  daß  es  nicht  genug  betont 
werden  kann.  —  Die  Musik  als  die  Kunst. 
die  am  tiefsten  und  unmittelbarsten  za 
unserem  Gemüte  spricht,  ist  gleichfalls  ein 
Mittel  zur  Darstellung  des  Schönen  (and 
zwar  des  zeitlich  Schönen,  während  das 
Zeichnen  wie  die  Malerei  und  Bildhauer- 
kunst das  räumlich  Schöne  um&fit)  und 
sollte  um  so  weniger  vemachläasigt  werden, 
als  die  menschliche  Stimme  einer  unmittel- 
baren musikalischen  Schulung  in  der  Fonn 
des  Gesanges  fähig  ist.  Mit  Recht  werden 
demnach  Zeichnen,  Turnen  und  Singen  ab 
Obligatgegenstände  der  neueren  Volkmchnle 
angesehen.  Für  das  weibliche  Geschlecht 
treten  noch  die  Formarbeiten  (weibl.  Hand- 
arbeiten) hinzu.  Zu  den  Fertigkeiten  ge- 
hören eigentlich  auch  Lesen  und  Rechnen. 
Doch  werden  diese  Fertigkeiten  nicht  so 
selbständig  betrieben  wie  die  Übrigen,  in- 
dem sie  eine  oi^anische  Verschmelzung  m:: 
den  theoretischen  Lehrgegenständen,  so  da» 
Lesen  mit  den  Sprech-  und  Anschaanng^- 
übungen,  das  Rechnen  mit  der  Zahlenlehre 
und  den  Denkübungen  zulassen.  Fertig- 
keiten setzen  eine  anhaltende  Übung  vor- 
aus; sie  werden  daher  in  abgesonderten 
Lehratunden  betrieben  und  es  darf  mit 
ihnen  nicht  früher  abgebrochen  werden.  aU 
bis  sie  ziun  unverlierbaren  Eigentum  de< 
Zöglings  geworden  sind.  Alsdann  treten 
sie  in  den  Dienst  des  übrigen  Unterrichte. 
So  hören  später  die  besonderen  Schrei^^ 
stunden  auf,  weil  dann  das  Schreiben  in 
engster  Verbuidung  mit  orthographischen 
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sprachlichen  und  stilistisehen  Üblmgen  be- 
trieben wird.  Das  Nfthere  Über  einzelne 
Lehrgegenstände  ist  bei  den  betreffenden 
Artikeln  nachzuschlagen. 

Literatur:  Willmann, Didaktik  IL 
S.  59  und  sonst.  —  Rein  in  Beins  Enzykl., 
Art.  -Lehrplan*.  VgL  auch  Artikel  dieses 
Handb.:  „Materiale  und  formale  Bildung 
und  Unterricht".  Über  den  (Gewichtsunter- 
schied und  die  Sukzession  der  Lehr- 
filcher  Tgl.  Münch,  „Geist  des  Lehramts*' 
S.  344 ff.  —  Ziegler  Th.,  Allgemeine  Fä- 
dai^ogik.  Leipzig  1901,  S.  Ö9  f.  —  Toischer 
W.,  Theor.  Pädagoeik.  München,  Bock,  1896, 
S.  36  ff.,  wo  auch  die  Unterrichtsfächer, 
wie  sie  historisch  überkonunen  sind,  be- 
handelt werden.  —  Spencer  Herbert,  Die 
Erziehune,  übersetzt  von  Dr.  Fritz  Schnitze. 
4.  Aufl.  Leipzig,  Haacke  1898.  —  Rhode 
Aug.,  Die  Tyrannei  der  toten  Sprachen. 
Aus  dem  Franz.  „La  Questton  du  Latin" 
von  Frary  Raoul,  übersetzt.  Hagen  L  W. 

G.  A,  Lindner  f. 

Lehrtätigkeiten.  Die  drei  Hauptarten 
der  Lebrform  (s.  d.)  kommen  mit  verschie- 
denen Verrichtungen  in  Verbindung,  die 
beim  Unterricht  einander  mannigfach  ab» 
lösen  und  die  man  auch  Lehrtätigkeiten 
oder  geistige  Unterrichtsmittel  nennt.  Es 
sind  dies  insbesondere  folgende:  1.  Vor- 
zeigen und  Vormachen  (Deiktik)  als  For- 
men der  Anschauung.  2.  Erzählen,  Be- 
schreiben, Erklären  als  Formen  des  Vor- 
trages. 3.  Vorsprechen,  Vorlesen,  Diktieren 
als  Formen  der  Mitteilung.  4.  Entwickeln 
als  Form  der  Fragestellung.  5.  Einüben, 
Memorieren,  Wiederholen,  Prüfen  als  For- 
men der  Einprägung.  6.  Aufgeben  und 
Nachbessern  (Korrigieren)  zum  Zwecke  der 
Selbstübung  des  Schülers. 

Das  Vorzeigen  ist  die  einfachste  Form, 
in  welcher  ein  Unterrichtsstoff  an  das  Kind 
herangebracht  wird.  Das  Kind  erhält  durch 
den  Gesichtssinn  und  darch  die  noch  unter 
Umständen  hinzutretende  Tätigkeit  anderer 
Sinne  eine  VorsteUung  von  dem,  womit  man 
es  bekannt  machen  wilL  Der  Unterricht 
wird  dadurch  sehr  abgekürzt;  denn  ein  Blick 
sagt  dem  Kinde  mehr,  als  es  ?iele  Worte 
tun  könnten.  Der  Lehrer  soll  jedoch  die 
Art  der  Anschauung  nicht  dem  Zufall  über- 
lassen, er  komme  dem  Schüler  zu  Hilfe, 
damit  er  bei  der  Wahl,  Genauigkeit  und 
Anordnung  des  Aufzufassenden  nicht  fehle. 
Das  Vorzeigen  geschehe  deshalb  nach  fol- 
genden Regeln:  1.  Zeige  vollständige,  aber 

LoOB,  Haodbtioh  der  EniehungBkunde. 


einfache  Gegenstände  vor!    2.  Lafi  das  Vor- 
gezeigte zur  genauen  Anschauung  gelangen! 
3.  Zeige  womöglich  die  Sache  selbst  und 
erst  in  deren  Ermangelung  ihr  Bild!  4.  Zeige 
nicht  zu  viel  auf  einmal!    6.  Mit  der  Sache 
präge  dem  Kinde  den  Kamen  so  fest  ein, 
dafi   ^r  von   der    Vorstellung    der  Sache 
unzertrennlich  bleibe!  —  Das  Vormachen 
kommt  dem  Nachahmungstriebe,  der   für 
das  Lernen  sehr  wichtig  ist,  fördernd  ent- 
gegen.   Das  Kind  wird  angehalten,  das  zu 
tun,  was  es  unmittelbar  frfiher  den  Lehrer 
hat  tun  sehen.    Der  Lehrer  bedarf  für  da» 
Vormachen  ebenfalls  eine  gewisse  Geschick- 
lichkeit, damit  er  nichts  Unnachahmungs« 
würdiges  zeige.    Das  Vormachen  verdient 
den  Vorzug  vor  dem  Vorlegen  fertiger  An- 
schauungen, so  ist  z.  B.  Vorschreiben  besser 
als  Vorschriirten,  Vorsingen  besser  als  Noten- 
lesen, Käfersammeln  besser  als  eine  Käfer- 
sammlung u.  s.  w.  Aber  auch  da  beobachte 
der  Lehrer    gewisse  Punkte.    Vor    allem 
führe  er  alles,  was  zur  Nachahmung  dienen 
soll,  selbständig  vor,  und  zwar  so,  daß  die 
Aufmerksamkeit  der  Schüler  ungeteilt  dabei 
bleibe.    Die  SchtÜer  müssen  nun  das  Vor- 
getane in   derselben  Weise  nachtun,  und 
zwar  so  lange,  bis  sie  darin   eine   gewisse 
Geläufigkeit  und  Fertigkeit  erlangt  haben. 
Eingeübte  Sachen  sollen   öfter  wiederholt 
werden.    Der  Lehrer  komme  dem  Schüler 
bei  der  Nachahmung  durch  Winke  xmd  Er- 
klärungen zu  Hilfe.   —   Das  Erzählen  ist 
eine  der  wichtigsten  Formen  des  Vortrages 
und  wird  bei  allen  geschichtlichen  Stoffen 
angewendet.   Diese  Unterrichtsform  kommt 
auch   einem   besonderen   Bedürfnisse   der 
Kinder  entgegen,  welche  das  Erzählen  von 
Geschichten  für    den    höchsten    geistigen 
Genuß  halten.    Es  ist  für  den  Lehrer  von 
großer  Wichtigkeit,  gut  erzählen  zu  können 
denn  er  erzielt  dadurch   größere    Erfolge 
als  durch  die  künstlichste  Katechisation. 
Er  erzähle   daher  nur  Gutes,  Belehrendes 
in  einer  einfachen,  klaren  und  schichten 
Darstellung,  welche  jedoch  nie  der  Wärme 
und  Eindringlichkeit  entbehren   darf.    Er 
teile  seine  Erzählung  in  Abschnitte,  streue 
Fragen  und  Winke  ein  und  erhalte  sich  die 
ungeteilte  Aufmerksamkeit  und  Spannung 
der  Schüler.    Das  Erzählte  w^de  von  den 
Schülern   wiederholt  —  Das   Beschreiben 
ist  eine  Unterrichtstätigkeit,  welche  sich 
meist  an  das  Vorzeigen  anschließt  und  zur 
genauen    Bekanntmachung    des    SchtÜers 
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mit  gegenwärtigen  oder  auch  nicht  gegen- 
wärtigen Gegenständen  dient.  SoU  der 
Lehrer  gut  beschreiben,  so  muB  er  sich 
selbst  ein  klares  und  deutliches  Bild  des 
Gegebstands  machen  können,  wobei  je- 
dodi  zu  bemerken  ist,  daB  die  beste  Be- 
schreibung die  eigene  Anschauung  nicht  zu 
ersetzen  vermag.  Bei  der  Beschreibung 
nehme  der  Lehrer  die  einzelnen  Teile  des 
Gegenstandes  nach  einer  bestimmten  Ord- 
nung vor  und  lasse  keines  der  wesentlichen 
Merkmale  unberücksichtigt.  Die  Beschrei- 
bung darf  aber  auch  nichts  Überflftssiges 
enthalten  und  muB  lebendig  sein  entweder 
als  Ersatz  f&r  die  Anschauung  oder  deren 
tieferen  Einprägung.  —  Erklären  (definieren) 
heifit  die  wesentlichen  Merkmale  eines  Din- 
ges angeben.  In  der  oberflächlichen  Be- 
deutung nimmt  man  den  Ausdruck  erklären 
für  deutlich  machen,  auslegen,  den  Sinn 
eines  Wortes,  eines  Satzes,  einer  Rede  dar- 
stellen. Und  diese  letztere  Bedeutung  ist 
in  der  Schule  notwendiger  als  die  eigent- 
liche strenge  Definition.  Der  Unterricht 
bedarf  immer  der  Erklärung;  denn  das 
Leben  sowie  die  Schule  bringt  Unbekanntes, 
welches  auf  Bekanntes  zurückgeführt  oder 
erklärt  werden  muB. 

Statt  der  eigentlichen  Erklärung  hat 
sich  der  Unterricht  meist  mit  Beispielen 
zu  begnügen,  woraus  sich  der  abstrakte 
Begriff  allmählich  entwickelt.  Man  unter- 
scheidet da  Wort-  und  Sacherklärungen. 
Die  ersteren  sind  sehr  wichtig;  denn  sie 
erklären  die  dem  Kinde  unbekannten  oder 
fremden  Ausdrücke,  die  letzteren  sind  nach 
den  verschiedenen  Gegenständen  verschie- 
den. Gegenstände  und  Tatsachen  der  Er- 
fahrung werden  durch  Beschreibung,  Schil- 
derung oder  Erzählung  erklärt.  Die  Er- 
klärung eines  Begriffes  geschieht  je  nach 
Umständen  durch  Auseinandersetzung  (Ex- 
position), Versinnlichung,  Vergleichung, 
Gegensatz,  Beispiel,  Beschreibung  und  Schil- 
derung. —  Das  Vorsprechen  ist  eine  Art 
des  Yormachens,  nämlich  das  Vormachen 
der  Rede  und  ist  besonders  bei  kleinen 
Kindern  die  natürlichste  Art,  sie  zum  Reden 
zu  bringen ;  das  wird  so  lange  angewendet, 
als  es  dem  Schüler  an  Festigkeit  im  sprach- 
richtigen Ausdrucke  fehlt,  später  wendet 
man  es  auch  an,  um  wichtige  Ergebnisse 
des  Unterrichts  wörtlich  einzuprägen.  Der 
Lehrer  berücksichtige  hiebei  folgende  Re- 
geln:  Es   werde  nur  wirklich    Beachtens- 


wertes, welches  dabei  doch  für  Kinder  ver- 
ständlich, einfach  und  kurz  ist,  vorgespro- 
chen. Das  Vor-^  und  Nachsprechen  ge- 
schehe laut,  deutlich,  mit  sinngemäfier  Glie- 
derung und  mit  Nachdruck.  Das  Nach- 
sprechen muB  durch  Zeichen  des  Lehrers 
geregelt  werden,  so  dafi  auf  das  gegebene 
bestimmte  Zeichen  durch  einzelne  oder 
ganze  Abteilungen,  im  Halbchor  oder  durch 
die  ganze  Klasse  das  Nachsprechen  geäbt 
wird.  —  Das  Vorlesen  (s.  d.)  ist  dem  Lehrer 
nur  in  einzelnen  Fällen  zu  empfehlen. 
Wenn  der  Lehrer  statt  des  freien  Vortrages 
das  Vorlesen  wählt,  so  ist  meist  Bequem- 
lichkeit, Ängstlichkeit  oder  Gedanken- 
schwäche die  Ursache  und  die  Wirkuna 
auf  die  Hörer  wird  durch  diese  Gebunden* 
heit  bedeutend  vermindert.  Die  Gedanken 
erscheinen  ihrem  Urheber  nicht  mehr  an- 
gebörig,  weil  er  sie  nicht  augenblicklich 
aus  sich  erzeugt,  das  Interesse  und  die 
Teilnahme  der  Zuhörer  ist  geringer  als 
sonst  und  erzeugt  ein  totes  Wissen.  —  Das 
Diktieren  (s.  d.)  soll  nur  zur  Einübung  der 
Orthographie  dienen,  dagegen  sind  Därtate 
in  den  BÄalien  nicht  zu  gestatten,  weü  sie 
nur  das  mechanische  Einprägen  des  Lehr- 
stoffes befördern.  Das  Diktieren  wird 
jetzt  auch  beim  Zeichnen  angewendet. 
—  Das  Entwickeln  ist  zweifach,  nämlich 
die  Aufwicklung  des  Verwickelten  und  das 
Entwickeln  des  im  Kinde  liegenden  Unent- 
wickelten. Die  Entwicklung  des  Verwickel- 
ten kann  nur  durch  Zergliederung  geeche- 
hen  und  wir  unterscheiden  da  eine  Wort- 
zergliederung, eine  Satzzergliedenmg  nnd 
eine  Sachzergliederung.  Diese  zergliedernde 
Entwicklung  fördert  die  Sprachfertigkeit, 
führt  zur  Erkenntnis  und  erleichtert  dw 
Auffassen  und  Behalten  de«  Unterrichts- 
stoffes. Das  Entwickeln  oder  Ent&lten  des 
Unentwickelten  in  den  Geisteskräften  de? 
Kindes  ist  Sache  der  genetischen  Methode 
(s.  d.).  Hiebei  gelten  die  Regeln :  Sorge  für 
klare  Anschauungen,  Erfahrungen,  Kennt- 
nisse und  knüpfe  an  sie  als  an  das  Bekannte 
in  elementarer  Weise  an!  Leite  das  Nach- 
denken der  Schüler  genau  auf  das  gestellte 
Ziel,  schreite  jedoch  langsam  vor!  Gliedere 
die  Entwicklung  in  einzelne  Abschnitte  und 
führe  die  Schüler  schlieBlich  zu  einer  an- 
schaulichen Übersicht  des  Ganzen!  —  Das 
Einüben  ist  für  den  Unterricht  von  solcher 
Wichtigkeit,  daB  ohne  dieses  wohl  nicht  von 
Unterrichtserfolgen  die  Rede  sem  könnte; 
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denn  ohne  die  gehörige  Yerarbeitang  des 
Stoffes,  ohne  Obong  nnd  Tun  ist  der  beste 
Unterricht  ohne  Früchte.  Flattich  sagt 
darüber:  ,,Wenn  man  einem  im  Fechten 
allerlei  Regeln  gibt  und  l&fit  ihn  nicht  selbst 
Hand  anlegen,  so  wird  er  niemals  fechten 
lernen.  Ebenso  geht  es  auch  in  allen  an- 
deren Dingen.  Daher  auch  das  Sprichwort 
entstanden :  Die  Obnng  macht  den  Meister. 

—  Man  fängt  also  bei  dem  Leichten  an 
nnd  l&ßt  dasselbe  so  lange  üben,  bis  die 
Schüler  eine  Fertigkeit  darin  erlangen. 
Alsdann  steigt,  man  nm  etwas  ant  nnd  so 
dann  immer  weiter.  Und  damit  sie  das 
Vorhergehende  behalten,  so  macht  man, 
daß  solches  in  das  Folgende  wieder  ein- 
schlägt.^ — ^  Das  Memorieren  ist  das  wört- 
liche Einüben  des  Unterrichtsstoffes  (Aus- 
wendiglernen, vgl.  „Gedächtnis*  nnd  „Mne- 
monik **).  Dabei  beobachte  der  Lehrer,  daß 
nur  wirklich  Behaltenswertes  auswendig 
gelernt  werde  und  daß  dem  Auswendig- 
lernen immer  eine  angemessene  Erklärung 
des  Stoffes  vorausgehe.  Der  Lehrer  gebe  den 
Schülern  die  nötige  Anleitung  zum  Auswen- 
diglernen und  lasse  das  Gelernte  dann  den 
Schüler  in  der  Schule  mit  Verständnis  auf- 
sagen. —  Die  Wiederholung  ist  die  Grund- 
lage, die  Mutter  alles  Studiums,  darum 
beginne  jede  Unterrichtsstunde  mit  der 
Wiederholung  des  in  der  letzten  Stunde 
Gelernten.  Sie  zerfällt  in  drei  Arten:  1.  Die 
Rekapitulation,  welche  den  durchgenom- 
menen Lehrstoff  entweder  im  einzelnen 
oder  nur  summarisch,  nämlich  nach  den 
Hauptpunkten  in  jener  Ordnung  wieder^ 
holt,  in  der  er  ursprünglich  eingeprägt 
wurde.  2.  Die  Inversion,  welche  den  um- 
gekehrten Weg  geht,  indem  sie  beginnt, 
wo  der  erste  Unterricht  geschlossen  hatte, 
und  hierauf  bis  zu  dessen  Ausgangspunkte 
zurückgeht,  und  3.  die  Ronversation,  welche 
verfährt  ganz  ohne  Rücksicht  auf  die  Auf- 
einanderfolge des  Unterrichts.  Sie  ist  die 
schwierigste  Art  der  Wiederholung,  zeigt 
aber  am  deutlichsten  die  Unterrichtserfolge. 

—  Die  Prüfung  ist  jene  Lehrtätigkeit,  durch 
welche  der  Lehrer  in  Form  der  (examina- 
torischen) Frage  entweder  Obersicht  über 
ein  Gesamtgebiet  oder  gründliche  Darstel- 
lung einer  Einzelheit  in  zusammenhängen- 
der Rede  vom  Schüler  fordert  Die  Prü- 
fung kann  mündlich  und  schriftlich  sein; 
bei  ersterer  lasse  der  Lehrer  den  Schüler 
selbst  reden  und  trete  nur   zur  Aushilfe 


mit  kurzen  Fragen  dazwischen.  —  Das  Auf- 
geben (s.  „Au^ben*')  ist  zur  Selbstbeschäf- 
tigung des  Schülers  für  Schule  und  Haus 
vielfach  zu  empfehlen.  —  Das  Nachbessern 
oder  Korrigieren  hat  den  Zweck,  den  Schü- 
ler während  der  ganzen  Schulzeit  auf  seine 
Fehler  und  Irrtümer  in  seinen  Ansichten, 
Antworten  und  Aufgaben  aufinerksam  zu 
machen,  wodurch  er  angehalten  wird,  sie 
zu  berichtigen  und  zu  beseitigen.  Der 
Lehrer  kann  entweder  die  Fehler  selbst  ver- 
bessern oder  den  Schüler  zur  Verbesserung 
des  begangenen  Fehlers  anhalten  oder  ihn 
durch  andere  Schüler  verbessern  lassen. 
Um  dabei  den  richtigen  Weg  zu  finden, 
suche  der  Lehrer  den  Grund  des  Fehlers, 
(welcher  ihn  auf  den  richtigen  We^  weisen 
kann).  Als  Regel  gelte,  daß  selbst  der  kleinste 
Fehler  nicht  unverbessert  bleiben  darf,  da- 
mit daraus  nicht  eine  schlechte  Gewöhnung 
entstehe.  Vgl  hiezu  die  Art.  „Unterricht", 
„darstellender",  „erklärender",  „entwickeln- 


der Unterricht". 


0.  A,  Lindner  f. 


Lehrvertahren  s.  d.  Art.    Formal- 
stufen und  Methode. 

LehiTortrag  s.  d.  Art.  Lehrmanier 
und  Methode. 

Lehrweise  s.  d.  Art.  Lehrmanier 
und  Lehrton. 

Lehrwerkstätten  s.  d .  Art.  Gewerbe- 
schulen und  Handwerkerschulen. 

Lehrziel  s.  d.  Art.  Lehrplan  und 
Zielstellung  im  Unterricht. 

Lehndmmer  s.  d.  Art.  S  c  h  u  1  z  i  m  m  e  r . 

LeibesttbnngeB  s.  d.  Art.  Physische 
Erziehung  und  Turnen. 

LeichtfaBliehkeit    des    Unterrichts. 

Dieser  Unterrichtsgrundsatz  fordert,  daß 
dem  Schüler  die  Aneignung  und  Festhal- 
tung des  Lehrstoffes  so  viel  als  möglich 
erleichtert  werde.  Die  Schule  wird  im  all- 
gemeinen desto  mehr  leisten,  je  leichter 
sie  den  Schülern  das  Erlernen  macht.  Dies 
soll  allerdings  nicht  so  weit  gehen,  daß 
dadurch  die  selbständige  Mitwirkung  des 
Schülers  beim  Unterricht  ganz  aufgehoben 
und  daher  sein  Eifer  gelähmt  werde;  im 
Gegenteil,  es  ist  notwendig,  ihm  zur  vollen 
Selbsttätigkeit  (vgL   d.   Art)  beim  Unter- 
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rieht  heranzuziehen.  Man  wird  also  vor- 
zugsweise folgende  Vorschriften  zu  beachten 
haben :  1.  Man  verweile  entsprechend  lange 
bei  den  Anfangsgründen;  denn  diese  sind 
es,  in  denen  sich  die  meisten  Schwierig- 
keiten zusammendrängen.  Aller  Anfang  ist 
schwer.  2.  Man  schreite  langsam  vor,  lehre 
wenig,  nehme  es  aber  mit  diesem  genau. 
Man  verfrühe  nichts  und  gehe  bei  den  ab- 
geleiteten Sätzen  immer  wieder  auf  die 
Grundlagen  zurück.  „Man  soll  langsam 
eilen,  Zeit  zu  verlieren  scheinen,  um  sie 
hernach  zu  gewinnen;  nicht  eher  von  einem 
zum  anderen  fortschreiten,  als  bis  man 
ganz  gewifi  ist,  daß  jenes  vollkommen  auf- 
gefaßt und  der  Seele  klar  geworden  sei: 
wenig  auf  einmal  lehren,  wenig  fordern, 
aber  es  mit  dem  wenigen  recht  genau 
nehmen  und  es  zum  unverlierbaren  Eigen- 
tum des  Verstandes  und  bei  historischen 
Sachen  des  Gedächtnisses  machen*'  (Nie- 
meyer). 3.  Abstrakte  Begriffe  suche  man 
durch  Dinge,  die  innerhalb  des  Gesichts- 
kreises der  Kinder  liegen,  anschaulich  und 
begreiflich  zu  machen  (vgl.  Art.  „Anschau- 
lichkeit des  Unterrichts").  , Grausam  ist 
der  Lehrer,  welcher  den  Schülern  eine  Ar- 
beit vorsetzt,  ohne  ihnen  hinreichend  zu 
erklären,  um  was  es  sich  handelt,  oder 
wie  sie  gemacht  werden  solle. **  »Was  die 
Schüler  lernen  sollen,  ist  ihnen  so  klar 
vorzulegen  und  auseinanderzusetzen,  daß 
sie  es  vor  sich  haben  wie  ihre  fünf  Finger", 
—  sagt  Comenius.  Hiemit  ist  jedoch 
keineswegs  gemeint,  man  solle  den  Kindern 
alles  begreiflich  machen,  wie  es  die  An- 
hänger Basedows,  die  Philanthropisten, 
und  selbst  auch  Die  st  er  weg  versuchten, 
da  dies  bei  ihrem  kindlichen  Standpunkte 
eben  nicht  angeht;  im  Gegenteil  müssen 
Kinder  wohl  das  meiste  vorläufig  als  bloße 
Tatsache  hinnehmen  im d  in  ihr  Gedächtnis 
hinterlegen,  bis  die  Zeit  kommt,  es  ihnen 
begreiflich  zu  machen.  4.  Man  halte  Maß 
beim  Unterricht,  ohne  eine  zwecklose  Voll- 
ständigkeit anzustreben,  und  lehre  so  wenig 
als  möglich  fürs  künftige  Vergessen.  Man 
hüte  sich,  den  Schülern  alles  beibringen 
zu  wollen,  was  man  selbst  weiß.  Hierin 
fehlen  insbesondere  Anfänger,  indem  sie 
beim  Unterricht  ihr  ganzes  Wissen  an  den 
Mann  bringen  wollen.  5.  Man  scheide  das 
Wesentliche  von  dem  Unwesentlichen,  hebe 
das  erstere  vor  dem  letzteren  hervor  und 
komme  darauf  bei  der  Wiederholung  öfter 


zurück.  6.  Man  gliedere  den  Lehrstoff  in 
Teile  und  Stufen  logisch  und  methodisch, 
so  daß  der  Schüler  unvermerkt  von  einer 
Stufe  zur  nächsten  hingeführt  werde  (vgl 
Art  n Artikulation  des  Unterrichts*).  7.  Msa 
gehe  von  der  Sache  zum  Zeichen,  von  dem 
Begriff  zum  Worte,  nicht  umgekehrt  Man 
rede  also  nicht  von  Dingen,  für  welche  n 
dem  Schüler  an  den  nötigen  Vorstellmigen 
mangelt.  Der  Unterricht  soll  sieh  von  eitler 
Wortmacherei  (siehe  unter  yVerbalismns') 
fem  halten  —  ein&ch,  klar  und  verständ- 
lich sein.  G.  Ä,  lAndner  f. 

Leidenschaft  Unter  sittlicher 
Freiheit  verstehen  wir  die  beharrliche 
Disposition  des  Menschen,  sich  in  i^em 
Wollen  und  Handeln  unter  allen  Umstän- 
den nur  durch  die  sittlichen  Nonnen  be- 
stimmen zu  lassen.  Im  sittlich  Freien  ist 
das  Vcnrstellungsleben  so  organisiert,  das  Ge- 
fühls- und  Willensleben  so  diszipliniert,  dsA 
bei  allen  seinen  Entschließungen  das 
System  der  sittlichen  Forderungen 
zu  Worte  kommt  xmd  die  Entscheidung  im 
Sinne  desselben  ausfällt;  über  Gefohle, 
Triebe,  Listinkte  und  Wünsche  aller  Art 
wird  es  jedesmal  Herr  und  so  wird  das  in 
die  Tat  umgesetzte  Wollen  vor  dem  Richter- 
stuhle  des  Gewissens  gebilligt  Gewinnt  nun 
aber  im  Bewußtsein  die  Disposition  zu  einem 
bestimmten  Begehren,  also  ein  Trieb  oder 
eine  Neigung  diese  herrschende  Stellung, 
so  nennen  wir  sie  Leidenschaft  Wir  defi- 
nieren somit  Leidenschaft  als  «ne be- 
harrliche Diaposition  zu  Begehrungen  be- 
stimmter Art,  die  so  stark  geworden  ist. 
daß  sie  sich  nicht  mehr  beherrschen  li^t 
vielmehr  selbst  das  gesamte  Vorstellen. 
Fühlen  und  Wollen  des  Individuums  sich 
dienstbar  macht  Ist  für  den  sitth'chtrD 
Charakter  der  höchste  Zweck  des  Handelns 
die  Übereinstimmung  mit  der  sittlichen 
Norm,  so  wird  für  den  Sklaven  ttner  Leiden- 
schaft die  Befriedigung  von  Begehnin^n 
bestimmter  Art  der  höchste  Zweck,  d^m 
sich  alle  anderen  Zwecke  unterordnen  müä* 
sen.  Apperzeption  (s.  d.  Art)  einer  Leides- 
schaft ist  ausgeschlossen,  da  diese  selbst 
die  zentrale,  jederzeit  ausschlaggebende 
Apperzeptionsmasse  ist.  Dtirch  die  Ent- 
wicklung einer  Leidenschaft  geht  die  har- 
monische Mannigfaltigkeit  dea  Innenkbecs 
verloren,  die  FüUe  von  Interessen  und 
Zwecken  des  normalen  Menschen  schrumpCt 
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nach  und  nach  ein,  alle  anden  gearteten 
Zwecke  werden  nnr  nach  dem  Grade  be- 
wertet, in  welchem  sie  der  herrschenden 
Leidenschaft  Vorschub  leisten.  Fassen  wir 
alle  diese  Momente  zusammen,  so  rückt 
die  Leidenschaft  ganz  bedenklich  in  die 
N&he  der  Seelenkrankheiten. 

Leidenschaften  entstehen  entweder  ans 
natürlichen  Trieben  oder  individuellen  Nei- 
gungen und  erfassen  somit  die  mannig- 
faltigsten Objekte.  Daß  aber  Triebe  und 
Neigongen  im  Menschen  so  übrwiegend 
stark  werden  können,  erklärt  sich  aus 
organischer  Veranlagung,  aus  mangelhafter 
Erziehung,  aus  dem  verführerischen  Ein- 
fluß des  bösen  Beispiels,  endlich  ans  be- 
sonderen Lebensverhältnissen,  die  das  Auf- 
kommen und  Erstarken  gewisser  Neigungen 
begünstigen.  So  disponiert  z.  B.  jahrelanger 
Aufenthalt  eines  Höhergebildeten  an  einem 
öden,  jeder  geistigen  Anregung  und  edleren 
Geselligkeit  entbehrenden  Orte  leicht  zu 
Spiel-  oder  Trunksucht.  Auch  ganz  harm- 
lose oder  nichtige  Gewohnheiten  können  zu 
einer  Art  von  Leidenschaft  werden,  wenn 
der  Mensch  die  ihm  etwa  angeborene  Kon- 
sequenz und  Tatkraft  auf  ein  derartiges 
Gebiet  konzentriert.  Ich  kannte  einen 
Doktor  der  Medizin,  der  mir  in  einer  Nische 
seiner  Wohnung  bis  zur  Decke  aufgesta- 
pelte Bündel  von  Strohhalmen  einer  öster- 
reichischen Zigarrensorte  zeigte  und  selbst- 
gefällig bemerkte,  die  Million  sei  schon 
überschritten  (Briefmarken-,  Autographen-, 
Tabakdosensammler  u.  ä.).  Vgl.  Art. 
„Sammeltrieb**. 

Die  Rückwirkungen  einer  Leidenschaft 
auf  das  gesamte  Seelenleben  sind  ebenso 
tief  als  mannigfiftltig.  Die  Vorstellungs- 
grappe,  in  der  die  Leidenschaft  wurzelt, 
isoliert  sich  immer  mehr  und  mehr,  sie  ver- 
liert ihre  natürliche  Stellung  im  Ganzen 
des  Vorstellungslebens  und  macht  dadarch 
den  Menschen  einseitig.  Trotzdem  die 
Leidenschaft  mit  allem  ScharÜBinn  und 
kalter  Überlegung  die  Wege  ausmittelt,  auf 
denen  sie  ihre  Befriedigung  findet,  macht 
sie  anderseits  den  Menschen  blind  für  alle 
anderen  Lebensgüter  sowie  fOr  das  Entwür- 
digende und  Verderbliche  der  Knechtechaft, 
unter  die  sie  ihn  beugt;  er  wird  taub 
gegen  die  Vorwürfe  des  Gewissens  und  die 
Sprache  der  Pflicht.  Ein  Vergleich  der 
Leidenschaft  mit  dem  Affekt  (s.  d.  Art.) 
gibt  über  ihr  Wesen   noch   weiteren  Auf- 


schluß: „Der  Affekt  ist  ein  vorübergehen- 
der Zustand,  die  Leidenschaft  aber  eine 
bleibende  Disposition;  der  Affekt  läßt  keine 
Überlegung  zu,  während  die  Leidenschaft 
vernünftelt  und  die  Überlegung  nur  auf- 
gibt, wenn  sie  selbst  in  Affekt  ausbricht; 
der  Affekt  blendet,  die  Leidenschaft  ist  ver- 
blendet; beide  täuschen  über  den  Wert 
ihrer  Objekte,  jener  in  Form  der  Halluzina- 
tion, diese  in  Form  der  Illusion ;  der  Affekt 
kann  sehr  heftig  sein  und  doch  für  die 
psychische  Entwicklung  nur  geringe  Be- 
deutung besitzen,  die  Leidenschaft  ist,  auch 
wenn  sie  noch  lange  nicht  ihren  Höhepunkt 
erreicht  hat,  Symptom  einer  tiefgehenden 
Störung  des  psychischen  Gleichgewichte ;  der 
Affekt  ist  offen  und  ehrlich,  entspringt  und 
verläuft  mehr  äußerlich,  durchwühlt  den 
Leib  und  ist  bald  gesättigt,  die  Leiden- 
schaft ist  versteckt  und  &lsdi,  spinnt  ihre 
Geschichte  in  den  Tiefen  des  Bewußteeins 
ab  und  bleibt  unersättlich;  Bildung  ver- 
hütet Affekte,  nährt  aber  Leidenschaften, 
wenn  sie  in  deren  Dienst  getreten  isf 
(nach  W.  Volkmann). 

Nicht  jede  Leidenschaft  bedroht  die 
Würde  der  Persönlichkeit  in  gleichem 
Maße.  Der  Gegenstand  der  Leidenschaft 
ist  hiefür  maßgebend  und  ihre  Wurzel  kann 
zu  den  wertvollsten  Attributen  edlerer 
Menschlichkeit  gehören  (Ehrtrieb,  Erkennt- 
nistrieb, Kunsttrieb).  Gegenüber  genialischen 
Kraftnaturen  vom  Herakles-  und  Prome- 
theustypus werden  wir  überhaupt  den 
Standpunkt  der  Beurteilung  ändern  müssen. 
Die  Gemüteverfassung  des  Trunkenbolds 
oder  des  Hasardspielers  kann  man  füglich 
nicht  mit  dem  Ehrgeize  des  makedonischen 
Welteroberers  oder  dem  Erkenntnisdrang 
eines  Afrikaforschers  auf  die  gleiche  Stufe 
stellen.  Da  die  Leidenschaft  zum  unver- 
sieglichen  Antrieb  wird  für  die  gewaltig- 
sten Anstrengungen  des  Geistes  und  Kör- 
pers, so  kann  man  wohl  sagen,  daß  in  der 
Welt  überhaupt  nichte  Großes  und  wahr- 
haft Epochemachendes  ohne  die  Triebkraft 
der  Leidenschaft  zu  stände  gekommen  ist 
Nur  so  sind  ferner  Gestalten  wie  Frithjof 
Nansen,  Sven  Hedin,  Stanley  ver- 
ständlich. Auch  die  meisten  genialen  Er- 
findungen verdankt  die  Welt  dem  aasdau- 
ernden und  völlig  einseitigen  Streben  eines 
Leidenschaftlichen  '^ . 

Für  die  Erziehung  kommen  freilich 
wohl  nur  Durchschnittsmenschen  und  ins- 
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besondere  jene  Leidenschaften  des  jugend- 
lichen Alters  in  Betracht,  welche  die  nor- 
male sittliche  Entwicklung  bedrohen  und 
das  Individuum  zu  verderben  geeignet  sind. 
Der  Erziehung  obliegt  auf  diesem  Gebiete 
eine  dreifache  Aufgabe:  dem  Auf- 
keimen einer  Leidenscht^  hat  sie  vorzu- 
beugen, der  sich  entwickelnden  entgegen- 
zuarbeiten, die  zur  Herrschaft  gekommene 
zu  xmterdrücken.  Der  ersten  Forderung 
wird  sie  genügen,  wenn  sie  rechtzeitig  die 
abnorme  Entwicklung  eines  Triebes  oder 
das  Anwachsen  einer  Neigung  bemerkt  und 
beiden  die  nährenden  Einflüsse,  d.  h.  die 
Gelegenheit  der  Befriedigung  systematisch 
abgr&bt;  im  zweiten  Stadium  muß  zu 
diesem  VerÜEihren  noch  entsprechende  Be- 
lehrung und  Warnung  treten,  die  jetzt  noch 
gute  Wirkung  tun  können  ;imdritten  Sta- 
dium sind  Vemunftgründe  und  Einschüch- 
terungsversuche wirkungslos,  hier  gilt  es 
durch  eine  geschickte  Taktik  im  Zögling 
ein  neues,  vom  Herde  seiner  Leidenschaft 
möglichst  weit  abliegendes  Interesse  zu 
wedEen  und  durch  möglichst  vielseitige 
Förderung  zu  solcher  Stärke  heranzuziehen, 
daß  die  Kraft  der  Leidenschaft  alhn&hlich 
erlahmt.  Mit  einem  Worte :  der  Leiden- 
schaft muß  durch  Ablenkung  der 
Lebensnerv  unterbunden  werden. 
Freilich  kommt  dabei  alles  auf  die  richtige 
Wahl  des  als  Heilfaktor  ausersehenen  In- 
teresses an,  wenn  nicht  der  zu  Heilende 
sozusagen  aus  dem  Regen  in  die  Traufe 
kommen  soll;  auch  wird  nicht  das  erste 
beste  edlere  Interesse  den  gewünschten 
Dienst  tun,  wenn  ihm  nicht  im  Zögling  be- 
reits vorhandene  Anlagen  entgegenkommen 
Weiß  endlich  der  Erzieher  im  heranwach- 
senden Jüngling,  der  noch  keiner  Leiden- 
schaft zum  Opfer  gefallen  ist,  die  richtige 
Sch&tzung  der  Werte  des  Lebens  anzu- 
bahnen, überdies  Begeisterung  zu  wecken 
für  große  Taten  auf  allen  Gebieten  mensch- 
licher T&tigkeit  und  für  verdienstliches 
Wirken  zum  Wohle  der  Gesamtheit,  dann 
hat  er,  wenn  anders  sein  Zögling  zu  den 
^Auserw&hlten**  gehört,  den  Boden  bestellt 
für  das  Emporwachsen  einer  großen  und 
schönen  Leidenschaft,  die  dessen  ganzes 
zukünftiges  Leben  zu  erw&rmen  vermag. 
(Vgl.  die  Artikel  Neigung  und  Trieb, 
ferner  W.  Yolkmann,  Lehrb.  d«  Psychol. 
4.  A.  II.  Bd.  (1895)  S.  509  ff.  —  ein 
Buch,  das  die  Her  hart  sehe    Psychologie 


fortzubilden  sucht,  davon  abgesehen  aber 
in  dem  Reichtum  seiner  Anmerkungen 
historischen  und  empirischen  Inhalts  von 
keinem  anderen  zusammenfassenden  Lehr- 
buche erreicht  wird.) 

Wien.  Anton  v,  Ledair. 

Lektiongplan  8.  d.Art  S  t  n  n  d  e  n  p  1  a  n. 

Lektüre  s.  d.  Art  Deutsche 
Sprache,  Jugendschriften,  Schä- 
lerbibliothek und  Schriftstelier- 
lektüre. 

Lemmittd  s.  d.  Art.  Lehrmittel. 

Lesebuch.  „Das  Volkaschullesebach 
muß  wie  Bibel  und  Gesangbuch  ein  wert- 
volles Besitztum  sein,  geeignet,  die  Sprache 
zu  bilden  und  zu  veredeln,  Herz  und  Gemüt 
zu  erw&rmen  und  zu  erfrischen,  es  mofi 
ein  Fundort  klassischer,  nach  Form  und 
Inhalt  schön  abgerundeter  Schilderungen 
und  Charakterbilder  am  dem  vergangenen 
und  gegenw&rtigen  Kulturleben  des  deut- 
schen Volkes  und  der  Natur  des  Landes 
sein,  aber  auch  ein  Buch,  durch  welchem 
der  Blick  in  ferne  Zonen  gelenkt  wird,  an 
die  uns  tftgUch  mehr  Fftden  knüpfen;  es 
muß  eine  weltliche  Bibel  sein,  darin  ^das 
Kindlein  liest  mit  Lust  und  der  Alte  mit 
Andacht^,  ein  Buch,  das  nicht  bestimmt 
ist,  Hader  s&en  zu  helfen  zwischen  Kon- 
fessionen und  Yolksstftmmen,  aber  ein  Buch, 
das  ein  religiöser  Hauch  durchweht,  das 
einen  stark  ausgeprägten  nationalen  Zog 
hat  und  wohl  geeignet  ist,  die  Liebe  za 
Kaiser  und  Reich  zu  pflegen',  in  diesen 
Worten  gipfeln  die  Anforderungen,  die  Dr. 
Kehr  in  seiner  „Geschichte  der  Methodik' 
an  ein  gutes  Lesebuch  stellt.  Sie  lassen 
deutlich  erkennen,  welche  hohe  Bedeutnng 
gegenwärtig  dem  Lesebuche  beigemessen 
wird.  Ehe  aber  die  Schule  sie  toU  und 
ganz  zu  würdigen  begann,  mußte  mehr 
denn  ein  Jahrhundert  verstreichen  und  gar 
vielgestaltig  sind  die  Wandlungen,  die  du 
Lesebuch  seit  dem  Erscheinen  des  erstes 
Schulbuches,  das  die  Kinder  besaßen,  des 
„Namenbüchleins*  oder  „Stimmenbüch- 
leins",  bis  auf  die  jüngste  Zeit,  da  es  der 
einigende  Mittelpunkt  der  gesamten  Ver- 
standes- und  Gemütsbildung  geworden  ist 
durchzumachen  hatte. 

Was  wir  heute  Lesebuch  nennen,  war 
vor  nicht  viel  länger  als  hundert  Jahren 
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der  deotschen  Schule  fremd;  wohl  gah  es 
literarische  Produkte  mit  der  Bezeichnung 
MLesebuch",  sie  waren  aber  keine  Schul- 
bücher im  eigentlichen  Sinne,  sondern  ünter- 
haltungsschriften  ffir  die  Jugend.  Als  erstes 
Lesebuch  kamen  die  schon  oben  erw&hnten 
nNamenbüchlein*^  oder  ^Stimmen- 
buch  lein"  in  Gebrauch,  nach  heutigen 
Begriffen  Fibeln,  die  neben  dem  Alphabete 
und  einigen  Buchstabierübungen  noch  reli- 
giöse Stücke  aufwiesen,  wie  etwa  das  Büch- 
lein von  Valentinus  Jckelsamer,  das 
im  Jahre  1534  unter  dem  Titel  j^üie  rechte 
weis  auffs  kürtzist  lesen  zu  lernen  .  .  .  .* 
erschien.  Darin  finden  sich :  „Die  zehen  gepot. 

—  Der  glaube.  —  Vom  glauben  vnd  taaff. 

—  Das  Vater  vnser,  das  vns  Christus  ge- 
leret  hat.  —  Vom  abentnial  GhristL  — 
Das  Magnificatt  Luc.  j.  —  Das  Benedictus 
Luc.  j.  —  Das  Nunc  dimittis  Luc.  2" 
u.  B.  w.  Den  Schluß  bildet :  „£ine  göttliche 
leer  |  von  jugent  auff  sich  zu  erkennen  |  vnd 
€h>ttselig.  zu  leben  |  den  kinder  auff  frage 
und  antwort  gestellet  |  Reden  mit  einander 
Margreth  und  Anna."  Wenn  die  Kinder 
das  A-B-C-Buch  durchgearbeitet  hatten,  er- 
hielten sie  einen  Katechismus.  „Dieser 
wird,''  wie  eine  Verordnung  aus  dem  Jahre 
1766  besagt,  „den  Kindern  durch  öfteres 
Lesen  beigebracht,  indem  man  sich  dessen 
in  den  Klassen  als  Lesebach  bedient". 
Daneben  fanden  auch  die  Bibel  und  das 
Gesangbuch  eifrige  Benützung  beim 
Lesenlemen;  daß  sich  insbesondere  die 
erstere  großer  Beliebtheit  als  Lesebuch  er- 
frente,  erkl&rt  sich  einerseits  aas  ihrer  Be- 
deutung, die  sie  seit  Luther  fOr  das  Volk  er- 
langt hatte,  anderseits  aus  dem  Umstand, 
daß  es  eine  volkstümliche,  für  die  Jugend 
geeignete  Literatar  eigentlich  fast. bis  zur 
Zeit  der  Philanthropisten  nicht  gab. 

Es  ist  bezeichnend  für  die  damaligen 
•Zeitverhaltnis&e,  daß  die  Schule  so  lange 
hindurch  nicht  das  Bedürfnis  empfand,  an 
die  Fibel  ein  besonderes  Lesebuch  anzu- 
schließen ;  geistiger  Tiefstand  der  niederen 
Schichten  des  Volkes  und  Verachtung  der 
Muttersprache  durch  die  höheren  Stände, 
die  traurigsten  Nachwirkungen  des  dreißig- 
jährigen  Krieges,  waren  die  hemmenden 
Faktoren,  die  jegliche  Besserang  des  niede- 
ren Schulwesens  ausschlössen.  Erst  als 
Rousseau  eine  lebhafte  Bewegung  der 
Geister  hervorrief  und  Männer  wie  Johann 
Bernhard  B  a  s  e  d  o  w,Johann  Georg  Schlos- 


ser und  Friedrich  Eberhard  von  Rochow 
ihren  verjüngenden  Einfluß  auf  das  deut- 
sche Erzieh ungs-  und  Unterrichtswesen  aus- 
zuüben begannen,  trat  eine  Wendung  zum 
Besseren  ein.  Vollste  Anerkennung  gebührt 
insbesondere  Friedrich  Eberhard  von  Ro- 
chow, der  sich  ini  Gegensatze  zu  Base- 
dow die  Bildung  des  Bürgers  und  der 
ländlichen  Bevölkerung  zum  Ziele  setzte. 
-Seinen  Bemühungen,  dem  Volke  Aufklärung 
zu  vermitteln,  danken  wir  das  für  die  Hand 
des  Lehrers  bestimmte  Werk  „Versuch 
eines  Schulbuches,  für  Kinder  der 
Landleute,  oder  zum  Gebrauch 
an  Dorfschulen",  in  dem  er  nicht  nur 
seine  Ansichten  über  die  Verbesserung 
des  Schulwesens  niederlegte,  sondern  auch 
den  Lehrern  mancherlei  Weisungen  er- 
teilte. Vier  Jahre  später  (1776)  erschien 
sein  yKind erfreund',  das  erste  deut- 
sche Lesebuch,  das  die  Volksschule  er- 
hielt und  darch  das  Rochow,  wie  er 
selbst  sagt,  ,die  große  Lücke  zwischen  Fibel 
und  Bibel"  auszufüllen  glaubte.  Das  Buch 
enthielt  79  Lesestücke,  meist  Erzählungen, 
die  sich  auf  Verhältnisse  und  Vorkommnisse 
des  ländlichen  Lebens  beziehen.  Wie  ge* 
schickt  sich  Rochow  seiner  für  die  damalige 
Zeit  nicht  leichten  Aufgabe  zu  entledigen 
wußte,  beweist  folgendes  Urteil:  „Erstlich 
fand  er  edle  Stoffe,  die  er  zu  verständiger 
und  nützlicher  Belehrung  seiner  Dorfschüler 
verwenden  konnte,  nirgends  vor;  er  mußte 
sie  deshalb  selbst  schreiben.  Zweitens  mußte, 
weil  die  Schrift  mit  Entschiedenheit  in  einem 
bestimmten  Umfang  eine  Tendenz  bis  zu 
einem  gewissen  Abschluß  aus-  und  durch- 
zuführen hatte,  alles  einzelne  aus  ein  und 
demselben  Gusse  sein,  d.  h.  Herr  von 
Rochow  mußte  alles  selbst  machen.  Das 
ist  keine  Kleinigkeit,  in  solcher  Mannig- 
faltigkeit, Erheblichkeit  und  Wichtigkeit  die 
einfachen  Verhältnisse  des  gemeinen  Land«- 
lebens  erfassen,  sie  in  ihren  Grundur- 
sachen anschaulich  machen,  das  Löbliche 
anziehend,  das  Schlimme  verächtlich  er? 
scheinen  lassen  und  immer  kindlich,  immer 
edel,  immer  verständig,  lehrsam  und,  man 
möchte  sagen,  immer  wieder  neu,  bedeuteikd 
und  anmutig  in  den  Schranken  des  Kinder- 
verständnisses sein.  Das  ist  für  seine  Zeit 
Herrn  R  o  c  h  o  w  in  ausnehmender  Weise  ge- 
lungen. Es  ist  vieles  aus  dism  Roehowschen 
Kinderfreande  noch  jetzt  zu  brauchen.  Ganz 
besonders   ist  es   die  deutliche,    schlichte 
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lAndsprache,  in  welcher  die  Lesestücke 
gehalten  siod  and  welche  sa  beachten  jedem 
Elementarlehrer  za  empfehlen  ist"  (Wil- 
helm Thilo,  1802  bis  1876).  Rochow  hatte 
alte  Ursache,  mit  dem  Erfolge  zufrieden 
zu  sein,  dae  Buch  erfreute  sich  aber  anch 
dann  noch  groBen  Beifsdles,  als  sein  geistiger 
Schöpfer  nicht  mehr  am  Leben  war;  im 
ganzen  wurde  es  in  mehr  als  100.000  Exem- 
plaren gedruckt,  zu  Tausenden  auf  öffent- 
liche Kosten  gekauft,  in  allen  Schulen 
Deutschlands,  einschlieiBlich  des  kathoUschen 
Deutschland,  sogar  in  den  jenseitigen,  damals 
neu-französischen  Rheinlanden  eingeführt 
und  ins  Französische,  Holl&ndtsche,  D&nische 
und  viele  andere  Sprachen  übersetzt  Es 
behauptete  sich  fast  hundert  Jahre  lang, 
am  längsten  in  Hannover,  wo  es  erst  im 
Jahre  1872  aufhörte,  Schulbuch  zu  sein. 

Rochow  fand  zahlreiche  Nachahmer, 
denen  aber  nicht  glückte,  was  ihm  selbst 
so  vortrefflich  gelungen  war:  den  Kindern 
einen  Lesestoff  zu  bieten,  ^der  ihrem  Ver- 
ständnisse leicht  zu  erschließen  war,  in 
seiner  Form  vorbildlich  für  ihren  eigenen 
sprachlichen  Ausdruck  sein  und  sie  dahin 
führen  konnte,  daß  sie  sich  selbst  richtig 
ausdrücken  und  mündliche  und  schriftliche 
Belehrungen  verstehen  lernten,  dessen  Inhalt 
den  Kreis  ihrer  Anschauungen  und  Kennte 
nisse  erweiterte,  ihren  sittlichen  Wandel  för- 
derte, ihre  Vorurteile  und  ihre  Unwissen- 
heit zerstörte,  sie  selbst  zu  guten  Christen, 
gehorsamen  Untertanen  und  tüchtigen  Land- 
wirten heranbilden  half*.  Die  Tendenz, 
die  Rochow  und  seine  Nachfolger  in  ihren 
Lesebüchern  verfolgten,  wird  die  morali- 
sierend-belehrende  genannt. 

Die  großartigen  Erfolge,  welche  die 
Naturwissenschaften  feierten  und  durch  die 
sich  eine  Reihe  Gelehrter  unsterblich  machte, 
und  die  bedeutenden  Fortschritte  auf  dem 
Gebiete  der  Geographie  brachten  es  mit 
sich,  daß  die  Scholm&nner,  in  erster  Linie 
die  Philanthropisten,  einer  anderen  Richtung 
Geltung  zu  verschaffen  suchten,  indem  sie 
das  Lesebuch  als  Mittel  zur  Verbreitung 
gemeinnütziger  Kenntnisse,  als  „Enzyklopä- 
die alles  Wissenswürdigen  für  die  Jugend** 
betrachteten.  Es  konnte  nicht  ausbleiben, 
daß  die  Sprache  dieser  Art  von  Lesebüchern 
lehrhaft  und  langweilig  wurde,  abgesehen 
davon,  daß  anziehende  Lesestoffe  allmäh- 
lich immer  weniger  Berücksichtigung  fanden. 
Der    Vorläufer    der    ^.gemeinnützigen 


Lesebücher'  war  das  „Lesebuch  für 
die  Jugend  der  Bürger  und  Hand- 
werker, zum  Gebrauche  in  Schulen 
und  beim  häuslichen  Unterricht 
nach  demMuster  des  Bochowschen 
Lesebuches  für  Landschulen'  (1785) 
von  Johann  Gotthelf  Lorenz,  damals 
Prediger  und  Rektor  zu  Köpenick  bei  Berlin. 
Dieser  verfolgte  mit  der  Herausgabe  seioei 
Buches  einen  doppelten  Zweck:  et  sollte 
als  Lesebuch  in  den  Schalen  eingeführt 
und  zu  gleicher  Zeit  ein  Lesebuch  för 
die  Eltern  werden,  mit  dem  sie  sich  m 
den  Feiertagsstunden  beschäftigen.  Schon 
aus  dem  Titel  ergibt  sich,  daß  es  nicht 
die  einfache  Landschule,  sondern  die 
Stadtschule  im  Auge  hatte,  und  zwar 
die  Oberklaseen  der  Bürgerschulen;  die- 
ser Bestimmung  entsprachen  auch  die 
Stoffwahl  (Himmelskunde,  Naturlehre, 
menschlicher  Körper  nebet  einigen  Anlei- 
tungen zur  Erhaltung  seiner  Gesundheit) 
und  die  breite  Behandlung  (über  Arm  und 
Hand  allein  zehn  Seiten).  Gleichfalls  zu 
den  Vorgängern  der  realistischen  Richtung 
zählt  der  Erlanger  Professor  Georg  Fiiedrich 
Seiler  (1733  bis  1807)  mit  seinem  „Allge- 
meinen Lesebuch  für  den  Bürger 
und  Landmann,  vornehmlich  zum 
Gebrauch  in  Stadt-  und  Land- 
schulen", das  23  Auflagen  erlebte,  wie- 
wohl es  die  Bedürfnisse  der  Schule  ver^ 
kannte.  Bezeichnend  für  das  Seilersche 
Lesebuch  sind  unter  anderen  Mitteflungeo 
über  Krankheiten  der  Pferde  und  über  Ver- 
treibung des  Ungeziefers,  die  nichts  wem'ger 
als  17  Seiten  umfassen,  wohl  ein  hinreiches- 
der  Beweis  dafür,  daß  der  Ver&sser  das 
Gebiet  des  ,  Gemeinnützigen'  zu  weit  um- 
grenzte. 

Ihren  Hauptvertreter  £and  die  reali- 
stische Richtung  in  Friedrich  Wilhehn 
Wilmsen  (1770  bis  1831),  dessen  Lese- 
bücher, ,Der  Brandenburgische  KiB- 
derfreund*  und  »Der  Deutsche  Kin- 
derfreu nd%  die  rascheste  und  weiteste 
Verbreitung  erfuhren;  besonders  gesucht 
war  das  zweitgenannte,  das  im  Jahre  18a2 
zum  zweihundertsten  Male  aufgelegt  wurde. 
Die  Wilmsenschen  Lesebücher  enthielten 
teils  moralische  Erzählungen  und  Lieder, 
teils  belehrende  Stoffe;  da  und  dort 
herrschte  eine  trockene  und  langweilige  Dar- 
stellung vor,  die  Erzählungen  waren  ge- 
eignet, der  Kindesseele  die  bösen  Gesinnun- 
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gen  nur  noch  mehr  za  enthflllen,  die  Lieder 
entbehrten  jedweden  poetischen  Gehaltes; 
hingegen  rerdient  hervoigehoben  zu  werden, 
daß  Wilmsen  in  seinen  gemeinnützigen 
Belehmngen  im  Gegensätze  zn  seinen  Nach- 
folgern MaB  zu  halten  wnBte. 

Von  diesen  verdienen  Erwähnung 
Johann  Friedrich  Schlez  (1769  bis  1^39), 
der  den  „Denkfrennd,  ein  lehrreiches 
Lesebach  für  Volksschulen'^  schrieb, 
und  Karl  Friedrich  H  e  m  p  e  1  (1769  bis  1864), 
den  nDer  Volksfreund;  ein  Hilfsbuch 
zum  Lesen,  Denken  und  Lernen**  zum 
Verfasser  hat.  Beide  Bücher  sind  über- 
wiegend trockene  Bealienbücher,  doch  muB 
dem  ersteren  nachgesagt  werden,  dafi  die 
darin  enthaltenen  Erzählungen  weit  inter- 
essanter sind  als  in  Wilmsens  , Kinder- 
freund«. 

Ebenso  wie  den  Lesebüchern  mora- 
lischen Inhalts  Gegner  erstanden,  wie  An- 
dreas Löhr  und  Otto  Schulz,  so  erhoben 
sich  auch  gegen  die  gemeinnützigen  Lese- 
stoffe alsbald  feindliche  Stimmen.  Am 
sehftrfBten  klingt  das  Urteil  des  Professors 

Ludwig  Aurbacher  (1784  bis  1847)  „ 

,  daß  solche  Bücher  nichts  taugen, 

daß  sie  vielmehr  nur  dazu  dienen,  das 
seichte  enzyklopädische  Wissen,  womit  unser 
Zeitalter  sich  überhaupt  aufbläht,  verwirrt 
und  entnervt,  auch  unter  dem  Volke  und 
schon  in  der  Schule  zu  verbreiten  und 
dagegen  den  Sinn  für  das  klare  Auffassen, 
tiefe  Eindringen,  feste  Behalten  zu  lähmen 
und  zu  ersticken.* 

Eine  ganz  andere  Aufgabe  wurde  dem 
Lesebuche  zugedacht,  als  der  mächtige  Auf- 
schwung unserer  Literatur  dem  deutschen 
Sprachunterricht  in  unserem  Sinne  seine 
Rechte  zunächst  in  den  höheren  Bildungs- 
anstalten sicherte  und  in  der  Folge  auch 
auf  die  Volks-  und  Bürgerschule  nicht  ohne 
Einfluß  blieb.  Man  begann  nämlich  die  Ver- 
mittlung des  grammatischen  Wissens  auch 
auf  diesen  ünterrichtsstufen  für  unerläß- 
lich zu  betrachten,  gleichwie  bedeutende 
Schulmänner  dem  Lesen  ein  höheres  Ziel 
zu  setzen  bestrebt  waren,  indem  sie  neben 
der  bloßen  Lesefertigkeit  auch  die  Pflege 
des  Lesens  nach  der  logischen  und  ästhe- 
tischen Seite  hin  forderten.  So  wurde  denn 
das  Lesebuch  einerseits  zur  Grundlage  des 
grammatischen  Unterrichts  gemacht,  wäh- 
rend es  anderseits  das  dem  verständigen 
und  schönen  Lesen    dienende  Material  zu 


beschaffen  hatte.  Aus  diesem  doppelten 
Zweck  entwickelte  sich  für  die  Produkte 
dieser  neaen  dritten  Periode  der  Lesebuch- 
literatnr  die  Bezeichnung  ^Lese-  und 
Sprachbücher''. 

Die  ersten  Vertreter  der  Idee,  es  sei 
die  Bestimmung  des  Lesebuches  ausschließ- 
lich in  der  sprachlichen  Ausbildung  des 
Kindes  zu  suchen  und  demgemäß  bei  der 
Stoffwahl  mehr  auf  die  Form  der  sprach- 
lichen Daritelhing  als  auf  den  idealen 
Gehalt  der  Sprache  zu  sehen,  waren  Jo- 
hann Heinrich  Ph.  Seidenstücker,  Betty 
Gleim  und  Adolf  Diesterweg,  von  denen 
der  Erstgenannte  im  Jahre  1807  die  Reihe 
der  Lese-  und  Sprachbücher  mit  seinem 
Buche  „Eutonia  oder  deklamatori- 
sches Lesebuch  für  mittlere  und 
obere  Schulklassen  eröffnete;  ihm 
schloß  sich  Betty  Gleim  an,  die  Ver- 
fasserin des  „Lesebuches  zur  Obung 
in  der  Deklamation«,  bis  1826  und  1831 
Diesterweg  mit  zwei  Büchern  folgte: 
a)  nLese-  und  Sprachbuch  für  mitt- 
lere Schulklassen  und  gehobene 
Elementarschulen'',  b)  nSchullese- 
buch  in  sachgemäßer  Anordnung, 
nach  den  Regeln  des  Lehrers  für 
Schüler  bearbeitet**.  Da  diese  aus  der 
Absicht  hervorgegangen  waren,  das  Lese- 
buch so  einzurichten,  „daß  des  Schülers 
Aufmerksamkeit  von  dem  Gehalte  der  Sätze 
ab-  und  auf  die  Form  hingelenkt  werde**, 
war  der  Stoff  sehr  trocken  und  für  die 
Kinder  nichts  weniger  als  anziehend;  dieses 
saft-  und  krsftlose  Material  läßt  es  erklär- 
lich erscheinen,  daß  die  beiden  Bücher  den 
Zweck,  ein  binnrichtiges  und  ausdrucks- 
volles Lesen  anzubahnen,  verfehlten. 

Es  ist  selbstverständlich,  daß  die  Lese- 
und  Sprachbücher  zu  einer  beträchtlichen 
Zahl  anschwollen,  als  die  Schule,  ganz  im 
Banne  der  Beckerschen  Ideen  stehend,  den 
grammatischen  Unterricht  mit  Übereifer 
betrieb.  Erwähnenswert  sind  die  „Sprech- 
und  Sprachschnle;  ein  Lesebuch 
für  die  deutsche  Jugend  zur  Be- 
förderung ihres  Sprachv  er  mögens'^ 
von  Johann  Friedrich  Wilhelm  Lange, 
ferner  ,Lese-  und  Lehrbuch  für  die 
oberen  Abteilungen  derdeutschen 
Volksschulen  von  F.  Weinmann,  der 
sich  von  dem  Gedanken  leiten  ließ,  das 
Schullesebuch  in  ein  Lesebuch,  an  welchem 
das  richtig  betonte  und  schöne  Lesen  er- 
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zielt  werden  soll,  und  ein  Lehrbnch,  in 
welchem  den  Kindern  das  Nötigste  aus  dem 
Gebiete  der  Realien  vermittelt  wird^  zu 
teilen;  endlich  das  „Yolksschnllese- 
bnch  oder  Lese-  nn.d  Realbuch  für 
Deutschlands  Volksschulen'*  von 
August  Hinke  u.  das  ^Deutsche Dekla- 
mier- und  Lesebuch  in  lateinischer 
Schrift*  von  Ferd.  Aug.  Qotthold. 

Im  Laufe  der  Zeit  aber  wurde  den 
6prachlesebüchem  dasselbe  Schicksal  zu  teil 
wie  ihren  Vorgftngem,  den  moralischen  und 
den  gemeinnfttzigen  Lesebüchern.  Wohl 
hielten  die  Schuim&nner  auch  weiterhin 
daran  fest,  das  Lesebuch  müsse  gemüt-  und 
geistbildend  sein  und  das  Sprachgefühl  wie 
die  Sprachfertigkeit  fördern,  aber  sie  glaub- 
ten, dieser  Aufgabe  auf  andere  Weise  ge- 
recht zu  werden  als  durch  trockene  mora- 
lische Erzählungen,  dürftige  realistische 
Belehrungen  und  durch  die  berüchtigten 
„Qassens&tze',  indem  sie  die  Forderung 
aufstellten,  der  Jugend  seien  durch  das 
Lesebuch  Proben  der  volkstümlichen  Na- 
tionalliteratur zu  bieten.  Dadurch  wurden 
sie  Begründer  einer  neuen  Richtung,  als 
deren  praktisches  Ergebnis  die  „literari- 
schen Lesebücher'  anzusehen  sind. 
„So  konnte  nun  jede  Lesestunde  zu  einer 
Unterrichtsstunde  werden,  in  welcher  die 
Lesefertigkeit  der  Schüler  wuchs,  ihre  eigene 
Darstellungskraft  erstarkte,  ihr  Sprachge- 
fühl sich  ausbildete  und  ihr  Herz  und  Ge- 
müt wohlt&tig  angeregt  wurden,  der  Kreis 
ihres  Wissens  sich  erweiterte.  Daneben 
wurden  sie  fortan  mit  den  Schriftstellern 
ihres  Volkes  und  deren  Erzeugnissen  be- 
kannt, soweit  dieselben  ihrer  Altersstufe 
und  ihrer  F&higkeit  angemessen  waren. f 
Diese  vierte  Phase  in  der  Ent?ricklung  des 
Lesebuches  knüpft  sich  an  M&nner  wie 
Kriegk,  Preu£,  Vetter,  Schulz  und 
Wackernagel.  Georg  Ludwig  Kriegk 
schuf  ein  Lesebuch,  das  wohl  den  besten 
beigez&hlt  werden  darf;  es  nannte  sich 
, Deutsches  Lesebuch,  eine  Samm- 
lung von  Musterstücken  in  Prosa 
und  Poesie.**  Dem  Verfasser  war  es 
darum  za  tun,  eine  Sammlung  zu  geben, 
welche  das  Herz  rein  erhält  und  kraftigt, 
dem  Verstand  Nahrung  gibt,  den  Sinn  des 
Schönen  bildet,  welche  die  Jugend  führen 
hilft  zu  dem,  was  eine  vollendete  Bildung 
zum  Höheren  erreichen  heißt.  Mit  nicht 
weniger  Fleiß  und  in  einzelnen  Abschnitten 


wohl  auch   mit   viel  Geschick  bearbeiteten 
August   Eduard  Freufl  und  Johuia  An- 
dreas    Vetter     ihren      .Preufiisehen 
Kinderfreund.    Ein    Lesebaeh   für 
Volksschulen*,    das    sie    in    drei    Ab- 
schnitte gliederten,- denen  anhangsweise  ein 
Leitfaden  für  den  realistischen  Unterricht 
heigegeben  war.    Dieser  bildete  im  Verein 
mit  dem   ersten  Abschnitte,   der   eine  Art 
grammatischer  Beispielsammlung  bot,  den 
schwächsten  Teil  des  Buches,  w&hrend  der 
IL  und  der  ÜI.  Abschnitt  fast  ausnahmslos 
mit  Verständnis  gewählte  Leaestüeke  ent- 
hielten, die  auch  heute  noch  in  guten  Lese- 
büchern ihren  Platz  behaupten.    Ein  recht 
brauchbares  Lesebuch  verdankten  die  Scha- 
len Berlins  und  der  Mark  Otto  Schulz,  der 
im  Jahre  1840  das  „Berlinische  Lese- 
buch*^ herausgab,  eine,  wie  er  selbst  sagt, 
„reiche  und  wohlgeordnete  Sammlung  volks- 
mäßiger Gedanken,  Erzähl nngen  und  Be- 
trachtungen in  einer  anziehenden  und  volks- 
mäßigen DarsteHung".    Eines  der  tüchtig- 
sten und  hervorragendsten  Lesebücher  aber 
ist   ohne  Zweifel   das  „Deutsche  Lese- 
buch" von  K.  E.  Philipp  Wackernagel, 
dessen  idealer  Zug  in  der  Lesebuchliterator 
sehr  bald  heimisch  wurde.   Es  erschien  im 
Jahre  1843  und  trug  deutlich  das  Oeprtge 
der    entschieden    nationalen    und    streog 
christlichen    Gesinnung     seines    geistigen 
Schöpfers,    der   neben   der   Pflege   echter 
Vaterlandsliebe  und  wahrer  ReligioBität  zu- 
gleich den  Zweck  verfolgte,  die  Schüler  in 
die  Literatur  einzuführen.  Hören  wir  selbst, 
von   welchem   Gedanken   er  sich  bei  der 
Auswahl  und  Anordnung  des  Lesestoffes, 
die  einen  bunten  Wechsel  von  Prosa  und 
Poesie  aufweist,  hatte  leiten  lassen:  .Mir 
schwebt    im   allgemeinen    das    Bild   ein« 
schönen  Gartens  vor.  Wie  in  einem  solchen 
Bäume,  Sträucher  und  Blumen  aller  Art 
wechseln,  die  Wege  bald  an  Wiesen  vorbei, 
bald  durch  Blumenbeete  führen,  bald  an 
einem   Bache  hin,  auch  wohl   Über  eine 
Brücke,  und  dann  das  Dunkel  eines  Kiefern- 
ganges  uns  aufnimmt,  oder  wir  in  Schlan- 
gen wegen  den  Hügel  hinaufsteigen,  von  dem 
wir  unterwegs  bald  in  den  Garten,  bald  snf 
den  Fluß  sehen,  während  die  Vögel  singen, 
oder,  wenn  es  Abend  ist  und  wir  uns  ge- 
lagert,  Waldhörner  aus   dem  Tal  herauf- 
klingen  und  zuletzt  beim  Heimgange  noch 
die    Brunnen    uns    nachrauschen   —   ich 
meine,  so  sollte  schon  die  kleine  Litentnr 
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eines  Lesebnches  die  jungen  Herzen  wie  ein 
heimatlicher  Garten  anziehen,  der  sie  von 
Schönheit  zn  Schönheit  f  fthrt,  in  dem  sie 
wohl  auch  eine  Zeitlang  irregehen  können, 
am  sich  an  einer  erhabenen  Stelle  bald 
wieder  zurechtzufinden.'  Wenn  das  Buch 
nicht  die  yerdiente  allgemeine  Verbreitung 
Iznd,  so  liegt  die  Schuld  an  dem  Radika- 
lismus Wackernagels,  den  er  bei  seinen 
Yerbesserungsversuchen  auf  dem  Gebiete 
der  Bechtschreibung  an  den  Tag  legte,  da- 


buch  oder  der  sinnliche  und  sitt- 
liche Anschauungsunterricht  für 
die  Mittelklassen  der  Volksschule** 
YorAlbertHaesters,  ferner  „Schullese- 
buch'', von  mehreren  Schulm&nnem  ver- 
fikßtj  an  deren  Spitze  Ferdinand  Wetzel 
stand,  nach  dem'  es  das  Wetzel  sehe  Lese- 
buch genannt  wurde,  und  endlich  das  ,  M  ü  n- 
sterbergsche  Lesebuch'  vom  königl. 
evangelischen  Schullehrerseminar  zu  Mfln- 
sterberg  unter  dem  Titel  „Illustriertes 
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durch  ängstliche  Schulmeistematuren  von 
der  EinfQhrung  seines  Lesebuches  abschrek- 
kend.  Aber  die  Idee  Wackerna gels, 
das  Lesebuch  müsse  den  Kindern  die  Sch&tze 
der  nationalen  Literatur  zug&nglich  machen, 
fand  immer  mehr  Anh&nger,  wenn  auch 
vorübergehend,  in  Deutschland  hauptsäch- 
lich durch  die  Regulative  vom  Jahre  1854 
veranlaßt,  wieder  Wilmsens  Richtung  Be- 
deutung erlangte,  die  in  etwas  verbesserter 
Forminden  „realistisch- moralischen 
Lesebüchern*  Ausdruck  fand.  Dieser 
Epoche  gehören  an:   „Lehr-  und  Lese- 


Volks  schul  lesebuch**  herausgegeben. 
Allmfthlich  erfuhren  die  Bestrebungen 
Wackernagels  eine  weitere  Ausgestal- 
tung und  Verbesserung  nach  der  Richtung, 
dafi  die  Lesebücher  auch  solche  Proben  der 
besten  Darstellungen  brachten,  die  zur  Be- 
lehrung, Erg&nzung  und  Wiederholung  des 
realistischen  Lehrstoffes  geeignet  waren. 
Damit  hatte  die  Schule  die  langwierige 
Streitfrage,  ob  das  Lesebuch  bloB  moralisie- 
rende Erzählungen  und  gemeinnützige 
Stoffe  zu  enthalten  habe,  oder  ob  es  aus- 
schließlich  zu   einer   Anthologie   aus    der 
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nationalen  Literatur  zu  machen  sei,  auf  die 
Weise  zum  Abschluß  gebracht,  daß  sie  eben 
den  Mittelweg  einschlug  und  neben  dem 
aus  der  Literatur  f&r  die  Jugend  Geeigneten 
auch  realistischen  Stoffen  Berechtigung  zu- 
erkannte, dergestalt  die  „klassisch- 
YolkstÜmlichen  Lesebttcher*  schaf- 
fend, die  gegenwärtig  in  Verwendung  stehen. 
Eine  ähnliche  Entwicklung  nahm  das 
Lesebuch  in  Österreich;  auch  hier  waren 
die  ersten  Lehrbehelfe  b«m  Leseunterricht 
Buchstabentafeln,  die  bloß  das  Alpha- 
bet enthielten,  und  das  ,Namenbüch- 
lein',  das  die  bereits  besprochene  Einrich- 
tung zeigte.  Daran  schloß  sich  der  „Sa- 
ganische Katechismus"  Ton  Fei- 
big er,  der  im  Jahre  1872  als  erstes  Buch 
des  Wiener  Verlages  erschien,  und  das 
„Lesebuch  für  Schüler  der  deut- 
schen Schulen  in  den  Städten  und 
größeren  Märkten  der  k.  k.  Staa- 
ten*' (s.  Abbild.),  in  seinem  ersten  Teile 
bestehend  ans  yier  Stücken,  deren  erstes 
auf  sechs  Blättern  eine  „Haupttabelle  vom 
Katechismus^  bot.  Auch  die  folgenden  drei 
behandelten  Gegenstände,  welche  die  Re- 
ligion betreffen:  Erweiterter  Unterricht  über 
die  Hauptteile  vom  Katechismus.  —  Kurze 
biblische  Geschichte  der  Religion.  —  Das 
Hauptsächlichste  von  der  christlichen  Sitten- 
lehre. Diente  also  dieser  Teil  zur  Erwei- 
terung des  Religionsunterrichts,  so  sollte 
der  IL  Teil  seine  jungen  Leser  über  die 
verschiedenen  Verhältnisse  des  bürgerlichen 
Lebens,  über  die  Stellung  des  Menschen 
als  Glied  der  Gesellschaft  unterrichten, 
ihnen  die  Grundsätze  des  Anstands,  der 
Rechtschaffenheit  im  Handel  und  Verkehr 
einprägen  und  so  manchen  praktischen 
Wink  naheführen,  von  dem  sie  bis  in  ihr 
spätestes  Alter  als  Haus-  und  Landwirte 
guten  Gebrauch  machen  könnten.  Dem- 
entsprechend gliederte  sich  der  Inhalt  fol- 
gendermaßen: »Von  der  Sittsamkeit  oder 
Rechtschaffenheit  eines  Menschen  in  seinen 
Gesinnungen,  Handlungen  und  in  seiner 
Aufführang.  Von  der  Gesellschaft,  darin 
die  Menschen  zu  leben  von  Gott  bestimmt 
sind,  und  von  den  gesellschaftlichen  Pflich- 
ten. Von  der  Haushaltungskunst.  Vom 
Bauernstand.'^  Neben  diesem  Lesebuche 
bestand  für  die  österreichischen  Normal- 
schulen noch  ein  zweites,  nach  denselben 
Gesichtspunkten  gearbeitetes,  dessen  erster 
Teil     sich     .Kleines    Lesebuch     für 


Schüler  der  Trivialschulen  in  den 
k.  k.  Staaten**  nannte,  während  der 
zweite  den  Titel  „Zweiter  Teil  des 
Lesebuches  für  die  Landschulen, 
ohne  Fragen,  zum  Gebranehe  der 
Schüler"  führte.  Um  die  Schaffung  dieser 
Lehrtexte,  die  im  großen  und  ganzen  Nach- 
ahmungen des  „Rochow  sehen  Kinder- 
freundes* waren,  machte  sich  besonders 
F eibiger  verdient. 

Die  der  späteren  Periode  angehörenden 
Lesebücher  waren  derart  eingerichtet,  daß 
sie  neben  dem  Lesestoffe  auch  noch  Übungs- 
material  für  die  Sprachlehre  und  Recht- 
schreibung brachten.  Angenblicklich  steht 
ebenso  wie  in  Deutschland  auch  in  Öster- 
reich das  Lesebuch  im  Zeichen  des  Kom- 
promisses zwischen  den  Anhängern  des 
rein  belletristischen  und  jenen  des  vorwie- 
gend realistischen  Lesebuches. 

Damit  ist  es  in  jenes  Stadium  seiner 
Entwicklung  getreten,  zu  dessen  Charak- 
teristik wir  schon  eingangs  haben  Kehr  zu 
Worte  kommen  lassen.  Es  erscheint  nun- 
mehr geboten,  die  dort  in  wenigen  Sätzen 
zusammengefaßten  Anforderungen  an  ein 
gutes  Lesebuch  etwas  eingehender  zu  er- 
örtern. 

Maßgebend  für  die  Stoffwahl  ist  zu- 
nächst der  Hauptzweck  des  Leseunterrichts: 
die  Pflege  der  Sprache.  Mit  Hilfe  des 
Lesebuches  soll  das  Kind  von  der  einfachen 
volksmäßigen  Sprache  zu  den  edleren  For- 
men des  Ausdruckes  geführt  werden,  an 
seiner  Hand  soll  es  neben  der  einfachen 
Schale,  in  der  sich  gesunder  Volksgeist 
birgt,  die  schimmernde  Hülle  kennen  lernen, 
mit  der  unsere  besten  Dichter  und  Denker 
so  innig  zu  umschließen  wissen,  was  in  nie 
ersterbender  Kraft  emporquillt  ans  d«r 
Volksseele.  Darum  fordern  wir  in  erster 
Linie  die  Vollendung  in  der  sprach- 
lichen Darstellung,  also  nicht  bloß 
logisch-grammatische  Richtigkeit,  sondern 
auch  Schönheit.  Diese  ist  doppelt  wtchtig. 
denn  je  inniger  die  Seele  Wohlgefdlen  am 
Schönen  empfindet,  desto  leichter  erschließt 
sie  sich  dem  Wahren  und  Guten.  Und 
darin  liegt  ja  eine  zweite  Aufgabe  des  Lese- 
unterrichts, in  den  Schülern  eine  Gef^ls- 
und  Denkweise  zur  Entfaltung  gelangen  zu 
lassen,  „die  sich  mehr  und  mehr  von  der 
niedrigen,  rohmateriellen  LebensanjGhasung 
entfernt,  wie  sie  die  gegenwärtige  ZeitstrO- 
mung  charakterisiert'.  Das  setzt  aber  neben 
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der  MoBtergültigkeit  d er  Form  Gediegen- 
heit des  Inhalts  sAmtlicher  Lesestücke 
Yorans.  An  jedem  von  ihnen  soll  sich  das 
Kind  ans  des  Lebens  AUtftglichkeit  empor- 
heben können  in  jene  Sph&ren,  in  denen 
die  Gemeinheit  keine  St&tte  findet;  ein 
Haach  wahren  Idealismus,  wie  ihn  die  gro- 
flen  Geister  unserer  Nation  gehegt  und  ge- 
pflegt, soll  ihm  aus  jeder  Zeile  entgegen- 
strömen; kurz:  der  jugendliche  Leser  soll 
ans  seinem  Lesebuche  alles,  was  den  Men- 
schen sum  Menschen  macht,  in  kristallener 
Reinheit  schöpfen  können.  Hier  liegt  ein 
unermeßliches  Feld  für  diejenigen,  die  sich 
berufen  fühlen,  der  Schule  ein  gutes  Lese- 
buch zu  geben;  dort  mögen  sie  die  wun- 
dertätigen Sch&tze  sammeln,  die  dem  Leh- 
rer helfen  sollen  —  o  wie  unendlich  groß 
und  schön  ist  doch  die  Au^be!  —  Men- 
schen bilden.  Und  wahrlich  dieser 
Schfttze  gibt  es  genug.  Von  jedem  Blatte 
unserer  reichen  Literatur  können  wir  die 
heranwachsende  Generation  lehren,  worin 
des  Menschen  Würde  liegt  Daß  wahret 
tiefe  Religiosität  unzertrennlich  ist  von 
Duldsamkeit  gegen  Andersgläubige  und  daß 
die  Gerechtigkeit  erst  durch  die  Barmher- 
zigkeit in  ein  verklftrendes  Licht  gerückt 
wird;  daß  Liebe  und  Treue  ein  „leerer 
Wahn**  bleiben,  wenn  sie  nicht  durch  die 
Tat  ihre  Probe  bestehen;  daß  es  schnöder 
Undank  ist,  wenn  wir  nicht  mit  Gut  und 
Blut  einstehen  für  des  Vaterlandes  Wohl- 
fahrt; daß  es  Verrat  ist  an  unserem  Volke, 
wenn  wir  nicht  treu  behüten,  was  es  in  jahr- 
hundertelangem Kampfe  errungen;  daß  Ein- 
tracht ganz  besonders  dort  eine  Zier  ist,  wo 
sie  unter  yerschiedenen  Volksst&mmen  eines 
Reiches  wohnt  —  das  alles  soll  ans  einem 
guten  Lesebuche  in  , herrlichen  Akkorden'' 
der  empfänglichen  Jagend  entgegentönen. 
Es  bedarf  wohl  keiner  besonderen  Er- 
wähnung, daß  diese  beiden  Zwecke,  denen 
das  Lesebuch  dienen  soll,  Toneinander 
nicht  zu  trennen  sind,  und  gerade  die 
innige  Wechselbeziehung,  in  der  sie  zuein- 
ander stehen,  hat  dem  Lesebache  das  ihm 
von  der  modernen  Schule  unbestritten  zu- 
erkannte weite  Geltungsgebiet  gesichert. 
Mit  einem  heiligen  Schauer  muß  es  den 
Schüler  erfüUen,  wenn  er  Temimmt,  wie 
die  Sprache  in  ihrer  Allgewalt  bald  wie  ein 
zarter  Zephirhauch  sein  Gtemüt  nur  leise 
berührt,  bald  gleich  einem  tosenden  Orkan 
es  in  seinen  tiefsten  Tiefen  aufwühlt.    Da 


beginnt  er  jenen  wunderbaren  Zusammen- 
hang zu  ahnen  zwischen  dem  Worte  und 
dem  seelischen  Vorgange,  da  lernt  er,  von 
jenem  aus  einen  Blick  in  das  Seelenleben 
anderer  tun,  um  einen  Maßstab  für 
deren  Beurteilung  zu  gewinnen;  daneben 
aber  gewöhnt  er  sich,  auch  in  die  verbor- 
genen Falten  seines  eigenen  Herzens  zu 
sehen.  Das  aber  bedeutet  für  ihn  eine 
Obung  und  Schärfung  seines  Verstandes, 
für  die  auch  wieder  in  gleicher  Weise  Inhalt 
und  Darstellungsweise  in  Anspruch  genom- 
men werden  müssen;  je  gehaltroUer  der 
Stoff  und  je  edler  die  Form,  desto  inten- 
sirer  die  Denkarbeit,  die  notwendig  ist, 
damit  mit  jedem  Worte  eine  richtige  Vor- 
stellung verbanden  werde  und  ein  Bild  des 
Dargestellten  in  wirksamer  Plastik  vor  der 
Seele  des  Lesenden  erstehe. 

Aus  dem  Gesagten  ergibt  sich,  daß  die 
Lesestücke  inhaltlich  und  formell  geeignet 
sein  müssen,  die  Denkkraft  anzuregen  und 
eine  psychologische  Vertiefung  herbeiza- 
führen,  damit  dorch  diese  innere  Anteil- 
nahme die  Sprache  des  Schülers  ent- 
wickelt, sein  Verstand  dem  Wahren,  sein 
Gtemüt  dem  Schönen  und  sein  Wollen  dem 
Guten  zugewendet  werde.  Daher  müssen 
ausgeschlossen  bleiben  Stücke  mit  dürf- 
tiger, unklarer  oder  weitschweifiger  Dar- 
stellung und  solche  Stoffe,  die  für  die  Ver- 
standes-, Gemüts-  und  Willensbildung  kei- 
nen Gewinn  abwerfen,  oder  gar  die  jungen 
Leute  in  ihrem  religiösen,  patriotischen  und 
nationalen  Empfinden  verletzen. 

Bei  der  Auswahl  des  Lesestoffes  muß 
aber  auch  darauf  Rücksicht  genommen 
werden,  daß  sich  das  Lesebuch  in  den 
Dienst  der  Konzentrationsidee  zu 
stellen  hat  Die  große  Fülle  heterogensten 
Lehrstoffes  führt  nur  zu  leicht  zu  einer 
Zusammenhangsr  and  Beziehungslosigkeit 
des  Wissens  unserer  Jugend.  Diesem  Übel 
hat  das  Lesebuch  und  mit  diesem  die  Lek- 
türe vorzubeugen.  „Im  Spiegel  der  Na- 
tionalliterator  erscheinen  uns  die  Dinge 
der  Welt  in  anderer  Beleuchtung  als  auf 
dem  Seziertische  des  Fachgelehrten  oder 
in  dem  Naturalienkabinett  einer  Lehranstalt. 
Dem  Schüler  müssen  daher  Personen  und 
Tatsachen  der  Weltgeschichte,  geographische 
und  naturgeschichtUche  Objekte  in  poeti- 
scher Verklärang  vorgeführt  werden 

Das  geringste  Tier,  die  kleinste  Pflanze 
muß  er  ansehen  lernen  als  unentbehrliche 
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Bansteine  im  groflen  Weltendome,  als  mit- 
bedingende  Faktoren  im  Leben  nnd  Weben 
des  Weltganzen,  als  Yielfeush  bedentnngs- 
roll  für  das  Knltnr-  nnd  Geistesleben  der 
Menschheit.^  Dieses  Ziel  wird  nnr  dann 
erreicht,  wenn  das  Lesebnch  Sto£fe  bietet, 
welche  die  ünterrichtsmaterie  ans  den  rea* 
listischen  Fächern  zu  beleben  geeignet  sind; 
selbstverständlich  ist  auch  hier  einwand- 
freie Form  nnerl&ßliche  Bedingung,  damit 
die  Schüler  an  diesen  Stücken  ebenso  wie 
an  den  Proben  im  ethischen  Teile  des 
Lesebuches  ihre  Sprache  bilden  können. 
Hauptsächlich  werden  solche  Stoffe  Auf- 
nahme zu  finden  haben,  die  der  nationalen 
Bildung  förderlich  sind,  die  also  in  lebens- 
ToUen  Schilderungen  zeigen,  was  des  Volkes 
Geist  und  Kraft  auf  allen  Gebieten  des 
Schaffens  gewirkt  haben  und  wie  die  Hei- 
mat mit  Stolz  M&nner  zu  ihren  Söhnen 
zählt,  die  durch  ihre  Ideen  die  Tätigkeit 
nicht  nur  ihres  eigenen  Volkes,  sondern 
auch  die  der  Bewohner  ferner  Länder  in 
neue  Bahnen  gelenkt  haben. 

Trotz  der  Verschiedenartigkeit  der 
Lesestoffe  muß  das  Lesebuch  eine  Einheit 
bilden,  d.  h.  alle  Lesestücke  müssen  sich 
organisch  zu  einem  Ganzen  aufbauen,  in  dem 
ein  St&ck  sich  an  das  andere  knüpft,  in 
dem  bei  dem  einen  Lesestoffe  an 
den  andern  erinnert  werden  kann.  „Da 
ist",  wie  Goldscheider  sagt,  „der  Wolf  im 
Märchen  und  wieder  in  der  Fabel  und 
wieder  in  einer  Erzählung  und  dann  in 
einer  Sage  und  in  mehreren  Gtedichten. 
Da  ist  ein  Märchen  von  der  Tanne  und  da 
schwimmt  die  Tanne  in  dem  Gedichte  als 
Mastbaum  auf  dem  Meere. '^  Die  Auffassung 
des  Lesebuches  als  Einheit  hat  den  Vorteil, 
daß  durch  das  Aufdecken  der  zwischen 
den  Einzelheiten  bestehenden  innerlichen 
Verknüpfung  der  Schüler  am  sichersten 
dazu  gelangt,  den  Gesamtinhalt  des  Lese- 
buches zu  bewältigen.  Von  Lesebüchern, 
in  deren  Plane  ein  derartiger  organischer 
Aufbau  des  Lesestoffes  gelegen  ist,  seien 
erwähnt  zunächst  das  von  Evers  und 
Walz  (für  die  Oberklassen  der  Mittel- 
schule) und  dann  das  in  jüngster  Zeit  er- 
schienene „Deutsche  Lesebuch  für 
allgemeine  Volksschulen  (Ausgabe 
ftir  Wien)  von  Dr.  Karl  Bieger  und 
Dr.  Karl  Stejskal. 

Ein  Lesebuch  mit  den  besprochenen 
inneren  Eigenschaften    muß    zum    Erbau- 


ungsbuche der  Jugend  werden.  Ein  solches 
verdient  aber  auch  eine  würdige  äußere 
Ausstattung,  sowohl  hinsichtlich  des 
Papieres  und  des  Druckes  als  auch  in  be- 
zug  auf  den  Einband,  dem  gerade  jetzt,  da 
doch  die  Schule  im  Zeichen  der  künstleri- 
schen Erziehung  der  Jagend  steht,  beson- 
dere Aufmerksamkeit  zugewendet  wird.  Das 
gilt  auch  von  den  niustrationen,  die  unter 
den  modernen  Pädagogen  manchen  wannen 
Anwalt  haben.  Was  die  Beigabe  von  Bil- 
dern betrifft,  so  kann  sie  im  Prinzip  nnr 
gut  geheißen  werden,  und  zwar  nicht  bloß 
im  Literesse  der  Kunsterziehung,  sondern 
auch  in  Ansehung  der  Dienste,  die  ein 
gutes  Bild  als  wirksamster  Antrieb  zum 
Sprechen  dem  Sprachunterricht  leistet. 
Doch  muß  daran  festgehalten  werden,  daß 
nur  Reproduktionen  künstlerisch  tief  emp- 
fundener Werke  Aufnahme  finden  dörfen, 
denn  nur  diese  führen  sicher  in  das  Zauber- 
reich der  Schönheit,  denn  nur  sie  ziehen 
den  Schüler  so  mächtig  an,  daß  er  sich  mit 
ganzer  Seele  in  die  Situation  vertieft  Da- 
durch helfen  sie  der  Lektüre,  den  Blick  des 
Schülers  auch  in  das  eigene  Linere  zn 
kehren,  und  nur  im  „eigenen  Gemüt  findet 
er  die  Erklärung  fOr  die  Taten  anderer*. 

Literatur:  Kehr,  Geschichte  der 
Methodik.  L  Band:  Geschichte  des  Volks- 
schullesebsuches  von  FechnerH.  —  Hun- 
ger Ferd.,  Entwicklungseeschichte  des  Volka- 
schullesebuches.  —  H eifert  Josef  Alexan- 
der, Freiherr  v..  Die  österreichische  Volks- 
schule, Geschichte,  System,  Statistik.  — 
Krumbach  C.  J.,  Geschidite  und  Kritik 
der  deutschen  Schullesebncher.  —  Lüttge 
Ernst,  Die  Stellung  des  Lesebuches  zum 
Unterricht  in  den  Realien  (enthalten  in 
,  Beitrage  zur  Theorie  und  Praxis  des  deut- 
schen Sprachunterrichts).  —  Wollmano 
Franz,  Gedanken  zur  Lesebuchfrage  (Ö^teir. 
Schulbote,  1905,  Nr.  4). 

Wien.  Hans  Lichteneekwr, 

Lesennterricht.  Wenn  auch  immer 
als  wesentlicher  Bestandteil  in  den  Orga- 
nismus des  Unterrichts  eingefügt,  erfuhr 
dieser  Lehrgegenstand  erst  seitens  der  mo- 
dernen Pädagogik  jene  Wertschätsnng,  die 
er  mit  Rücksicht  auf  seine  praktische  und 
ideale  Bedeutung  verdient;  bildet  ja  doch 
nach  Ansicht  K  e  h  r  s  ein  erfolgreichea  Hinan- 
führen der  Jugend  zur  Leaeferti^eit  und 
zum  Leseverständnis  die  Grundlage  alles 
geistigen,  nationalen  und  bürgerlichen  Le- 
bens, eine  unerläßliche  Vorauasetxnng  der 
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gedeihlichen  FortentwiGklung  von  Industrie, 
Ackerbau,  Handel  und  Gewerbe,  einen  we- 
sentlichen Faktor  bei  der  Förderung  des 
religiösen  Lebens  und  endlich  ein  wirk- 
sames Mittel,  die  Tätigkeit  der  Schule  auf 
eine  breitere  Basis  zu  stellen. 

Wie  jede   andere    ünterrichtsdisziplin 
hat   auch    der  Leseunterricht    seine    Ge- 
schichte.   Nach  dem  ftlteren  Verfahren  war 
das  Lesenlernen  erschwert  einerseits  durch 
die  unnatürliche  Buchstabiermethode, 
anderseits  durch  die  Trennung  des  Le- 
sens Tom  Schreiben.    Die  Unnatürlich- 
keit  der  Buchstabiermethode   erklärt   sich 
zunächst  aus  dem  Mangel  der  ünterschei- 
dang  zwischen  Laut,  also  dem  bei  einem 
Sprachelement       unmittelbar      Gehörten, 
Buchstaben,    dem   sichtbaren    Zeichen, 
und  Buch  st  abenn  amen,  dem  hörbaren 
Zeichen  für  Laut  und  Buchstaben;  ferner 
aus   einem   methodischen   Mißgriff,   indem 
der  Unterricht  vom  Zeichen,   hier   dem 
Bachstaben,  zur  Sache,  hier   dem  Laute, 
überging,   so   zwar,   daß    man    sich    beim 
Lesen  nicht  an  den  Laut,  sondern  an  den 
Buchstaben namen   hielt.    Daß   die  Kinder 
dennoch  nach   dieser  verkehrten  Methode 
lesen  lernten,  war  nur  auf  die  Weise  mög- 
lich, daß  sie  im  stillen   durch   eine   unbe- 
wußte Abstraktion  an  die  Stelle  der  Buch- 
stabennamen die  Laute  setzten,  mit  anderen 
Worten:-  daß  sie  im  stillen  lautierten.    In 
der  Folge  war  man  daher  bemüht,  den  ge- 
plagten  Kindern   das  Lesenlernen   zu   er- 
leichtem; doch   alle   die   zahlreichen   von 
namhaften  Pädagogen  empfohlenen  Mittel, 
beispielsweise   die    Verbindung   von  Buch- 
staben mit  Tieren,  welche  die  betreffenden 
Laute  ausstoßen,  wie  bei  Comenius,  dann 
Würfel,  deren  Seiten  mit  einzelnen  Buch- 
staben  bezeichnet  sind,   wie   bei  Locke, 
femer  Buchstabierspiele  nach  Art  der  Spiel- 
kasten, ja  selbst  eßbare  Buchstaben,   wie 
bei  Basedow,  übermalte  Buchstaben  und 
Fibelreime   sowie  die  Nürnberger  Trichter 
vermochten  das  Obel  nicht  an  der  Wurzel 
zu  treffen.    Ebenso   blieben  die  Mahnrufe 
einer  Reihe  von  Methodikern  ungehört,  die 
sich   gegen   die  Onnatur   der  Buchstabier- 
methode  kehrten,  darunter  Valentin  Icke  1- 
8  am  er,  der  in  seinen  Schriften  „Teutsche 
Grammatica**   und  „die  rechten  weis  auffs 
küraist  lesen   zu   lernen«    darauf    drang, 
es  seien,  bevor  man  von  den  Buchstaben 
rede,  vorher  die  durch   sie  bezeichneten 


Laute  vorzuführen,  weiters  Campe  und 
Gedike,  die  Vertreter  einer  „Syllabier- 
me  t  h o  d e**,  die  darin  bestand,  daß  die  Kin- 
der, sobald  sie  die  Selbstlaute  kennen  ge- 
lernt hatten,  ohne  jede  Bedachtnahme  auf 
die  Buchstaben  sogleich  zum  Lesen  leichter 
Silben  (ba,  be,  bi,  bo,  bu)  angeleitet  worden, 
und  schließlich  Hein  icke,  dem  aber  der. 
gleiche  Mißerfolg  beschieden  war  wie  den 
früher  Genannten.  Erst  das  19.  Jahrhun- 
dert brachte  eine  Wendung  zum  Besseren, 
und  zwar  gebührt  das  Verdienst,  die  Lau- 
tiermethode begründet  und  ihr  den  Ein- 
gang in  die  Schulen  verschafft  zu  haben, 
den  Pädagogen  0 1  i  v  i  e  r,  einem  Anhänger 
der  philanthropinistischen  Richtung  (gest. 
1815  in  Wien),  Stephan i,  dem  bekannten 
bayrischen  Schulrate,  und  Krug,  der  als 
Bürgerschuldirektor  in  Zittau  wirkte.  Wäh- 
rend ersterer  auf  halbem  Wege  stehen  blieb, 
indem  er  trotz  scharfer  Unterscheidnng 
zwischen  Laut  und  Lautzeichen  die  Mit- 
laute mit  einem  nachfolgenden  e  ausspre- 
chen ließ,  gelang  es  Krug,  wenn  auch  nur 
auf  theoretischem  Wege,  das  Ziel  zu  er- 
reichen und  die  Buchstabiermethode  —  wie 
schon  erwähnt:  in  der  Theorie —  zu  stürzen. 
Er  begann  mit  Gehör-  und  Sprachübungen 
und  unterschied  drei  Stufen  des  eigent- 
lichen Leseunterrichts:  die  Tonbildung 
(Vorführung  der  Vokale),  die  Artikula- 
tionsbildung (Vorführung  der  Konsonan- 
ten), endlich  die  Verbindung  der  Vokale 
mit  den  Konsonanten;  dabei  wurde  die 
richtige  Hervorbringung  der  Laute  mittels 
der  Mundstellung  geübt.  Die  tatsächliche 
Einführung  der  Lautiermethode  in  die  Volks- 
schule war  das  Werk  Stephanis.  Er 
drang  auf  die  strenge  Unterscheidung  des 
Lautes  von  seinem  Zeichen  und  Namen  und 
auf  die  reine  Aussprache  der  Mitlaute. 
Doch  vermochte  sich  das  Lautieren  nur 
sehr  schwer  Bahn  zu  brechen,  selbst  Pe- 
stalozzi kam  über  das  Buchstabieren 
nicht  hinaus. 

Einen  wesentlichen  Fortschritt  in  der 
Entwicklung  der  Methode  des  Leseunter- 
richts bedeutete  die  enge  Verbindung 
von  Lesen  und  Schreiben,  für  die 
wohl  schon  Ratke  und  Comenius  ein- 
getreten waren,  die  aber  erst  im  Anfange 
des  19.  Jahrhunderts  durch  Harnisch, 
Schulz  und  Gras  er  praktisch  versucht 
und  durchgeführt  wurde.  Wenn  auch  die 
neue  Methode  des  Schreiblesens  immer 
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mehr  an  Boden  gewann,  so  erwuchsen  ihr 
doch  bald  Schwierigkeiten;  es  worden  Zwei- 
fel laut,  ob  das  Lesen  bloB  an  der  Schreib- 
schrift zu  Üben  sei,  oder  ob  der  Unterricht 
gleichzeitig  die  Drnckschrift  zu  berück- 
sichtigen habe.  Die  Meinungen  waren  ge- 
teilt ;  Mftnner  wie  Luben,  Kehr, 
Schlimbach,  Jfttting  u.  a.  erklärten 
sich  als  Anhftnger  des  reinen  Schreiblesens, 
aasgehend  von  dem  Omndsatze,  daß  die 
Erlernung  nur  eines  Alphabets  weniger 
Schwierigkeiten  bereite ;  andere  wieder  ließen 
neben  der  Schreib-  auch  die  Druckschrift 
parallel  laufen,  geleitet  von  dem  Gedanken, 
daß  deren  Typen  einfacher,  prägnanter 
und  deutlicher  seien  und  daß  beim  Unter- 
richt ja  schließlich  alles  Lesen  am  Ge- 
druckten geübt  werde.  Eine  weitere  Stufe 
in  der  Entwicklung  des  elementaren  Lese- 
unterrichts bildet  die  Jacototsche  oder 
analytisch-synthetische  Methode, die 
in  Deutschland  ihre  Vervollkonminung  durch 
den  Breslauer  Lehrer  K.  Seltzsam  fand. 
Der  Leseunterricht  nach  dieser  Methode 
geht  von  einem  Satze  aus,  der  an  die  Tafel 
geschrieben  und  durch  wiederholtes  Vor- 
und  Nachsprechen  unter  Hinzeigen  auf  die 
Wörter  so  lange  eingeübt  wird,  bis  Gese- 
henes und  Gehörtes,  Wörter  und  Wortbilder 
im  Bewußtsein  des  Schülers  miteinander 
verschmelzen  und  dieser  endlich  jedes  vom 
Lehrer  bezeichnete  Wort  auch  außerhalb 
der  natürlichen  Beihe  nennen  kann,  indem 
er  es  an  dem  Totaleindrucke  erkennt. 
Dann  folgt  das  Zerlegen  der  Wörter  in  Sil- 
ben und  Laute,  wobei  ebenso  verfahren  wird 
wie  beim  ganzen  Satze;  das  Schreiben  wird 
parallel  mit  dem  Lesen  betrieben. 

Aus  der  Jacototschen  Methode  ent- 
wickelte sich  die  Normalwörterme- 
thode, die  anstatt  der  zuüillig  aufgerafften 
Sätze  und  Wörter  planmäßig  gewählte  zur 
Grundlage  des  Unterrichts  macht.  Diese 
Fortentwicklung  wurde  veranlaßt  durch 
den  Schulrat  Graffunder  in  Erfurt,  der 
das  von  J  a  c  o  t  o  t  und  seinen  Nachfolgern 
zum  Ausgangspunkt  gewählte  Lesestück 
durch  einen  Normalsatz  ersetzte;  ihm 
folgte  der  Leipziger  Bttrgerschuldirektor 
Vogel,  der  von  Normal  Wörtern,  in 
denen  alle  Sprachlaute  und  elementaren 
Lautverbindungen  vorkommen,  ausging. 
Die  Normalwörtermethode  fand  bald  einen 
so  reichen  Beifall,  daß  namhafte  Pädagogen 
auf  der  von  Jacotot  und  Vogel  betre- 


tenen Bahn  weiterscbritteo,  insbesondere 
Klauwell,  Kehr  und  SchlimbacL 
Über  ihre  Vorteile  äußert  sich  Jütting 
sehr  treffend:  „Daß  die  Pädagogik  mit  dieser 
Methode  auf  dem  richtigen,  ja  auf  dem  allein 
richtigen  Wege  ist,  dürfte  kaum  zu  bczwei- 
felii  sein,  da  sie  nicht  wie  die  ältoe  Me- 
thode von  dem  Zeichen  zur  Sache,  von  dem 
Unverständlichen  zum  Verständlichen  und 
somit  von  dem  Unbekannten  za  dem  Be- 
kannten, vom  Femen  zum  Nahen  übergeht 
sondern  mit  der  Sache  selbst  beginnt  und 
daran  das  Zeichen  für  dieselbe,  das  Bild 
der  Sache  kennen  lehrt,  sodann  mit  der 
Sache  das  Wort  für  dieselbe  verbindet  und 
daran  das  sichtbare  Wort  schließt,  beide 
Bilder  für  Sache  und  Wort  zerfledert  und 
wieder  zusammensetzt  und  die  Elemente 
beider  zu  neuen  Bildungen  verwendet,  für 
welche  die  Objekte  gleichfalls  bekannt  sein 
oder  bekannt  gemacht  werden  müssen. 
Somit  nimmt  sie  den  Geist  des  Schülers  ganz 
in  Anspruch  und  setzt  ihn  mit  Auge  und 
Ohr,  mit  Mund  und  Hand  in  mannigfaltige 
verwandte  Tätigkeit,  ohne  die  Schwierig- 
keiten, welche  das  erste  Lernen  nur  zu  leicht 
begleiten,  übermäßig  zu  häufen.* 

Neuere  Bestrebungen  gehen  dahin,  der 
Phonetik  einen  weitergehenden  EUnflaß 
auf  den  ersten  Leseunterricht  zu  sichern, 
insbesondere  Brüggemann  trat  mit  Nach- 
druck dafür  ein,  daß  die  Frinziftten  für  die 
Reihenfolge  der  Leseübungen  ^aus  dem 
Wesen  der  zu  verbindenden  Laute  herge- 
nommen werden"  ,^  mit  anderen  Worten, 
daß  für  die  Wahl  und  Anordnung  des  Lese- 
stoffes die  Aussprache  und  die  Verbindung 
der  Laute  je  nach  dem  Grade  der  Schwierig- 
keit maßgebend  seien. 

Ob  nun  der  Lehrer  diese  oder  jent- 
der  neueren  Methoden  anwendet,  es  i^t 
immer  ein  schweres  Stück  Arbeit,  dir 
Schüler  sicher  und  auch  schnell  genug 
zum  Ziele  zu  führen.  Dieses  Ziel  wiri 
aber  von  Jahresstufe  zu  Jahresstufe  hö- 
her und  dementsprechend  stellt  der  Lese- 
unterricht immer  größere  Anforderungen  an 
den  Fleiß  und  die  Methode  dee  Lehrer». 
Aufjgabe  reiht  sich  an  Aufgabe  und  allmäh- 
lich ist  das  Lesen  in  den  Mittelpunkt  de:^ 
mutterspracblichen  Unterrichts  gerückr. 
allen  seinen  Zweigen  ein  belebendes  uii  i 
ernährendes  Element  Da  dart,  soll  dem 
Lesen  seine  hohe  Bedeutung  gewabn 
bleiben,    in     der    Schulstube    nieht     dw 
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Schablone  regieren,   da  müssen,   um  mit 
dem  genialen  Flemming  in  nFlachsmann 
als  Erzieher*  za  sprechen,  die  Lehrer  den 
Ehrgeiz  haben,  « Künstler  werden  zn  wollen, 
Künstler,  die  dem  Vaterland  neue  Länder 
der  Seele  entdecken  und  einverleiben**.  Das 
ist  nun  allerdings  mit  wenig  Worten   viel 
gesagt  und  doch  nicht  zu  viel,  denn   eine 
kleine  Welt  von  Vorstellungen  mufi  sich 
dem   denkenden    Lehrer   erschließen,    der 
den  Flemmingschen  Ausspruch  in  Anwen- 
dung auf  den  Leseunterricht  erwägt    Li 
der   Tat:    es   gibt   kein   weiterreichendes, 
mehrumfassendes    und    köstlicheres    Bil- 
dungsmittel, als  es  das  Lesen  ist    Selbst 
wenn  man  zunächst  darin  nur  die  mecha- 
nische Zusammenfassung  von  Schriftzeichen 
erblickt,   so  erscheint   es   als  vorzügliche 
Schulung  von  Auge,  Mund  und  Ohr,  die 
in    steter    Anspannung    erhalten    werden 
müssen,  wenn  der  Lesende  die  zu  Wort- 
bildern vereinigten  Buchstaben   mit  dem 
ihnen  gemäßen  Lautgehalt  erfüllen   will. 
Nun  aber  ist  das  Lesen  weit  mehr:  es  ist 
ein   Sammeln   und    Zusammenfassen    der 
Buchstaben  zu  Sinn  und  Bedeutung;  da- 
durch gestaltet  es  sich  zu  einer  vorzüg- 
lichen Geistesgymnastik,  denn  «jedes  Wort 
hat  einen   engbegrenzten  Inhalt,  der  ihm 
gerade   in    dieser   Verbindung   zukommt; 
die  einzelnen  Sätze  sind  nach  strenger  lo- 
gischer Schlußfolge   verbunden,    die  alles 
Abgerissene   und  Sprunghafte,  wie  es   die 
mündliche  Bede  meist  charakterisiert,  aus- 
schließt**. Das  richtige  Verständnis  des  Ge- 
lesenen  sichert  dem  Leser  einerseits  den 
Besitz  einer  Menge  von  Kenntnissen,  die 
andere  als  das  Ergebnis  ihres  Forschens 
und  Denkens  dem  „redenden  Blatte**  an- 
Tertraut  haben,  anderseits   macht  es   ihn 
nicht   nur   empfänglich    für    die   Empfin- 
dungen  derer,  die  durch  ihrer  Worte  Ge- 
walt so  wanderbar  auszudrücken  wissen, 
-was  ihr  Herz  erhebt  und  bewegt,  sondern 
auch    fähig,   jenen    lieblichen    Wiederhall, 
den  er  in  seinem  Herzen  vernommen,  nach 
außen  bin  austönen  zu  lassen.    Gerade  in 
diesem    inneren    Ergriffensein,    in    dieser 
innigen  Anteilnahme  an  dem  Dargestellten 
liegt  der  hohe  Wert  des  Lesens,  denn  die 
psychologische    Beurteilung    anderer     ist 
gleichbedeutend  mit  einem  verständnisvollen 
Sich  versenken  in  das   eigene  Seelenleben, 
mit  einem  strengen  Prüfen  und  Wägen  des 
•eigenen  Tuns  und  Lassens,  kurz  mit  einer 
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alles  umfassenden  Bildung  des  eigenen 
Inneren  (s.  Lesebuch).  Diese  hebt  um  so 
eher  an  und  schreitet  um  so  rascher  fort, 
je  gehaltvoller  der  Inhalt  und  je  vollendeter 
die  Form  ist,  denn  nur  das  Schöne  führt 
empor  zu  den  himmlischen  Sphären  des 
Wahren.  Das  Schöne  aber  ruht  in  reicher 
Menge  bald  lieblich  verborgen,  bald  mächtig 
hervorbrechend  in  den  herrlichen  dichte- 
rischen Schöpfungen,  die  wir  mit  Stolz 
Gemeingut  unserer  Nation  nennen.  So 
dienen  wir  denn  mit  dem  Lesen  auch  noch 
einem  weiteren  Zwecke,  daß  wir  die  heran- 
wachsende Generation  die  edelsten  Bluten 
vaterländischer  Poesie  kennen  lernen  lassen. 
Das  Lesen  ist  aber  nicht  bloß  als  selb- 
ständiges Bildungsmittel  von  großem  Werte, 
die  Schule  kann  seiner  auch  dort  nicht 
entraten,  wo  es  sich  um  die  Unterstützung 
und  Ergänzung  des  übrigen  Unterrichts 
handelt  Zunächst  kommen  wohl  die  ver- 
schiedenen Zweige  des  muttersprachlicben 
Unterrichts  in  Betracht;  hier  (Recht- 
schreiben, Aufsatz,  Sprachlehre,  Memo- 
rieren u.  s.  f.)  bieten  die  Lesestücke  bald  das 
Anschauungsmaterial,  bald  wird  ihnen  der 
Stoff  zur  Einübung  des  Gelernten  ent- 
nommen, 80  daß  oft  ein  und  dasselbe  Lese- 
stück dem  Lehrer  Gelegenheit  gibt,  sich 
zu  überzeugen,  inwieweit  der  Schüler  durch 
den  Gang  des  Unterrichts  befähigt  worden 
ist,  die  ihm  gebotenen  Bildungselemente 
selbsttätig  gestaltend  zu  verarbeiten  und  zu 
verwerten.  Von  großer  Wichtigkeit  ist  end- 
lich auch  noch  die  «ergänzende,  vertiefende 
und  belebende'*  Einwirkung  der  Lektüre 
auf  den  Gang  des  Bealienunterrichts.  Der 
Lehrer  mag  beispielsweise  noch  so  viel 
beredte  Worte  gefunden  haben,  seinen 
Schülern  den  scbier  unberechenbaren  Wert 
des  Eisens  darzutun,  einen  vollen  Erfolg 
erreicht  er  erst  dann,  wenn  er  das  Lese- 
stück «Wie  der  Teufel  das  Eisen  holte** 
bespricht,  in  dem  die  Unentbehrlichkeit 
des  Eisens  so  packend,  so  anregend  dar- 
gestellt wird,  daß  sich  die  leicht  empfäng- 
liche Seele  leise  emporgehoben  fühlt  zum 
,, Unendlichen  und  Ewigen". 

Es  ist  also  nicht  zu  verkennen,  daß 
der  Lektüre  eine  sehr  wichtige,  aber  auch 
schwierige  Aufgabe  zukommt,  und  daraus 
erklären  sich  die  großen  Anforderungen, 
die  der  Leseunterricht  an  das  methodische 
Geschick  des  Lehrenden  stellt  Es  gibt 
auch  tatsächlich  kaum  eine  zweite  Unter- 
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richtsdisziplin,  die  ein  so  genaues  Befolgen 
so  vieler  methodischer  Gesichtspunkte  er- 
heischt wie  das  Lesen.  Um  diese  zn  ver- 
stehen, ist  vorerst  eine  Fixierung  der  Ziele 
notwendig,  die  sich  der  Leseunterricht  auf 
den  einzelnen  ünterrichtsstufen  im  allge- 
meinen stellt.  Aus  dem  bereits  Gesagten 
ergeben  sich  nach  dieser  Richtung  hin 
drei  Stufen;  als  erste  erscheint  das  Er- 
kennen, Überschauen,  Zusammensetzen 
und  latitgemäße  Aussprechen  der  Lautele- 
mente, das  lautrichtige  (mechanische 
oder  technische)  Lesen,  das,  sobald  alle 
Schwierigkeiten  Überwunden  sind  und  es 
sich  ohne  jede  Stockung  vollzieht,  auch  das 
fließende  Lesen  genannt  wird.  Daran 
schließt  sich  als  zweite  Stufe  das  Sammeln 
der  Wörter  und  S&tze  zu  Sinn  und  Be- 
deutung, mit  anderen  Worten:  das  Lesen 
mit  Beachtung  des  Gedankeninhalts  eines 
jeden  Wortes  und  der  Wörter  in  deren  Ver- 
einigung zum  Satze,  also  das  sinnrichtige 
(verständnisvolle  oder  logische) 
Lesen.  Die  dritte  Stufe  wird  erreicht,  wenn 
der  Leser  sich  nicht  bloß  den  Kenntnis  Vor- 
rat, den  Wort  und  Satz  mit  sich  führen, 
zu  eigen  macht,  sondern  auch  einen  Ein- 
blick in  die  seelischen  Vorgänge  gewinnt, 
sonach  nicht  nur  mit  seinem  Verstände, 
sondern  auch  mit  seinem  Gemüte  an  dem 
Dargestellten  Anteil  nimmt.  Es  ist  das 
Lesen  in  seiner  Vollendung,  das  ein  völliges 
Aufgehen  in  dem  Gedanken-  und  (Gefühls- 
leben anderer  fordert,  damit  jedes  Wort, 
jeder  Laut,  jede  Pause  eine  deutliche  Re- 
sonanz einerseits  des  klaren  Verständnisses, 
anderseits  des  voll  und  ganz  ergriffenen 
Gemütes  sei.  Wir  nennen  dieses  Lesen  das 
ausdrucksvolle  (ästhetische  oder 
Schönlesen.) 

Diese  Zielbestimmung  ist  aber  keines- 
wegs so  aufzufassen,  als  ob  den  einzelnen 
ünterrichtsstufen  je  eine  der  drei  Lese- 
stufen entspräche;  eine  derartige  scharfe 
Trennung  der  Ziele  müßte  dem  Leseunter- 
richt auf  der  Unter-  und  Mittelstufe  den 
größten  Teil  seines  bildenden  Wertes  rauben. 
Und  dem  ist  auch  meist  so,  weil  es  auch 
im  Leseunterricht  wie  in  allen  anderen 
Disziplinen  der  Schule  noch  immer  an 
weiser  Mäßigung  fehlt.  Schon  unsere  Fibeln 
bieten  einen  viel  zu  großen  Wortvorrat; 
eine  Einschränkung  nach  dieser  Seite  hin 
gestattete  eine  viel  intensivere  Pflege  des 
lautrichtigen  Lesens,  das  zweifelsohne  Haupt- 


aufgabe der  Unterstufe  sein  muB,  ermög- 
lichte  aber  gleichzeitig  mit  Rücksicht  aof 
die  rascher  fortschreitende  Lesefertigkeit 
bei  der  folgenden  Besprechung  zusammen- 
hängender Darstellungen  ein  ti^eres  Ein- 
dringen in  das  Verständnis  des  Gelesenen 
und  das  Anbahnen  des  vom  erziehlichen 
Standpunkte  so  notwendigen  Psychologidie- 
rens.  Gerade  hierin  sündigt  die  Schule  am 
meisten,  indem  sie  durch  die  geringe  Be- 
achtung des  sinnrichtigen  und  auadracka- 
vollen  Lesens  auf  den  unteren  Jahres- 
stufen den  Kindern  alle  Natürlichkeit  raubt 
und  so  jene  große,  oft  kaum  überbrückbare 
Kluft  schafft  zwischen  der  Rede  des  Kindes 
zu  Hause  oder  unter  seinesgleichen,  die 
jede  seelische  Stimmung  zu  malen  weiß. 
und  der  Rede  in  der  Schule,  die  sich  in 
einem  Geist  und  Gemüt  ertötenden  Gleich- 
maße der  Betonung  bewegt  Und  so  darf 
auch  die  Mittelstufe  über  dem  sinnrichtigen 
Lesen,  das  ihr  lehrplanmäßig  vorgeschrieben 
ist,  nicht  das  ausdrucksvolle  Lesen  ver- 
säumen, denn  der  ideale  Zweck  des  Lese- 
unterrichts muß  auch  hier  obenan  stehen. 
Er  wird  sicher  erreicht,  wenn  der  Lehrer 
seinen  Stolz  nicht  darin  sucht,  aUe  Lese- 
stücke in  möglichst  kurzer  Zeit  zu  be- 
sprechen, sondern  wenn  er  sich  damit  be- 
gnügt, an  einigen  der  besten  den  Kindern 
zu  zeigen,  wie  unsere  Sprache  mit  ihren 
reichen  und  vielgestaltigen  Mitteln  die 
leiseste  Gedankenbewegung  und  die  zarteste 
Gemütserregung  darzustellen  w^A.  Nur 
tmter  diesen  Voraussetzungen  kann  die 
Oberstufe  im  ästhetischen  Lesen  jenen  Grad 
der  Vollkommenheit  erreichen,  den  anzn- 
streben  uns  die  nationale  Ehre  gebietet  die 
uns  heißt  unsere  Sprache,  dieses  teare 
Vermächtnis  unserer  Väter,  jederzeit  hoch- 
halten „als  Wort  der  Treue  und  als  Hort 
der  Wahrheit**. 

Welche  der  drei  Forderungen  man 
auch  in  Rücksicht  zieht,  eine  jede  ist 
schwer  zu  erfüllen.  Schon  das  lautrichtiL^e 
oder  lautreine  Lesen  verlangt  vom  Lehrer 
und  Schüler  große  Mühe,  vom  ersteren 
Überdies  eine  gründliche  Kenntnis  der  Lant- 
phydologie  oder  Phonetik.  Da  diese  in 
einem  besonderen  Artikel  behandelt  wird. 
kann  hier  von  einer  Besprechung  der  me- 
thodischen Winke,  soweit  sie  das  laatzichti::-» 
Lesen  betreffen,  ebenso  Umgang  genommen 
werden  wie  von  einem  Hinweise  auf  jene 
Gesichtspunkte,  von  denen  sich  der  Lehrer 
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beim  sinnrichtigen  und  ansdracksToUen 
Lesen  hinsichtlich  der  Betonnng  und  des 
Pansierens  leiten  lassen  mnB. 

Hingegen  soll  eine  Reihe  ftoßerer  Mo- 
mente hervorgehoben  werden,  die  scheinbar 
Kleinigkeiten,  in  ihrer  Gesamtwirknng  doch 
von  Wichtigkeit  sind  f&r  den  Fortgang  und 
Erfolg  jeder  einzelnen  Lesestnnde  und  somit 
auch  des  Leseunterrichts  in  seiner  Gftnze. 
Bereithalten  der  Lesebücher  schon  vor  Be- 
ginn der  Lesestunde,  möglichst  geräusch- 
loses Blättern  beim  Aufsuchen  des  Lese- 
stückes, aufrechte  Körperhaltung  beim  Da- 
sitzen der  lesenden  Kinder,  entsprechende 
Entfernung  des  Buches  vom  Gesichte  des 
Lesenden,  ruhiges  Aufstehen  und  Nieder- 
setzen des  gerufenen  Schülers,  anständiges 
Melden  zum  Weiterlesen,  Unterlassen  des 
Einsagens  und  Weiterzeigens  —  all  das  ist 
für  das  Gelingen  des  Unterrichts  unent- 
behrlich. Ebenso  ist  wohl  darauf  zu  achten, 
daß  in  einer  Stunde,  wo  nicht  alle,  so  doch 
möglichst  viele  Schüler  zum  Lautlesen 
herangezogen  werden,  doch  dürfen  sie 
niemals  durch  das  Aufrufen  in  einer  ihnen 
bekannten  Aufeinanderfolge  zu  zeitweiliger 
Unaufmerksamkeit  verleitet  werden.  Ebenso 
unzulässig  ist  es,  von  Satz  zu  Satz  lesen 
zu  lassen;  das  ist  ein  Übel,  das  sich  vor 
Zeiten  so  fest  eingenistet  hat,  daß  es  —  so 
hört  man  ab  und  zu  klagen  —  auch  heute 
noch  nicht  überall  gewichen  ist.  Es  ist 
geradezu  ein  Hohn  auf  die  Ziele  des  Lese- 
nnterrichts,  wenn  jeder  Schüler  nur  einen 
Satz  liest,  denn  die  plötzliche  Unterbrechung 
stört  ihn  in  der  aufmerksamen  Beachtung 
des  Inhaltes  und  in  dem  Nachempfinden 
der  Gefühle  desjenigen,  der  Schöpfer  der  Ge- 
danken ist;  wie  soll  da  der  Schüler  den  ein- 
zelnen Sprachelementen  die  entsprechende 
Tonhöhe,  -stärke  und  -dauer  geben,  wie 
soll  er  richtig  pausieren,  wenn  ihm  zur 
^  Ausfahrung  einer  energischen  Artikulation 
und  ausdrucksvollen  Modulation"  nicht 
genug  Zeit  gelassen  wird.  Daher  empfiehlt 
es  sich,  daß  der  Lehrer  den  Lesestoff  in 
kleinere  Gedankengruppen  gliedert,  die  an 
die  physische  Kraft  des  Lesenden  keine 
allzu  großen  Ansprüche  stellen,  ihm  aber 
doch  ein  längeres  Verweilen  mit  Geist  und 
Seele  gestatten.  Eine  besondere  Sorgfalt 
verlangt  die  Korrektur  der  mannigfaltigen 
Fehler,  die  beim  Lesen  unterlaufen;  hiebei 
kommen  zunächst  die  Person,  die  richtig- 
stellt,   und  dann  der  Zeitpunkt,  wann  der 


Fehler  verbessert  werden  soll,  in  Betracht. 
Li  erster  Linie  wird  der  Lesende  selbst 
zur  Korrektur  herangezogen,  kann  er  den 
Fehler  nicht  berichtigen,  dann  haben  ihn 
die  Mitschüler  zu  unterstützen,  und  erst 
wenn  beide  Teile  versagen,  nimmt  der 
Lehrer  die  Verbesserung  vor.  Weit  schwie- 
riger ist  es,  bezüglich  des  Zeitpunktes  der 
Korrektur  immer  das  Richtige  zu  treffen, 
und  deshalb  begegnet  man  gerade  über 
diesen  Gegenstand  zahlreichen  und  dabei 
einander  oft  recht  widersprechenden  An- 
sichten. Jedenfalls  verdienen  diejenigen 
Stimmen  Beachtung,  die  darin  einig  sind, 
daß  der  fortlaufende  Lesevortrag  durch 
die  Berichtigungen  keine  empfindliche  Stö- 
rung erfahren  darf;  der  Lehrer  wird  daher 
größere  Fehler  am  Ende  des  Satzes,  klei- 
nere Mängel  aber  erst  dann  verbessern, 
wenn  eine  Gedankengruppe  zu  Ende 
gelesen  ist.  Daß  besondere  Bedürfnisse  Ab- 
weichungen von  diesen  nur  allgemein  gülti- 
gen Normen  oft  notwendig  machen  werden, 
bedarf  keiner  weiteren  Ausführung.  Ein 
anderer  viel  umstrittener  Gegenstand  ist 
das  Mitzeigen  mit  dem  Zeigefinger  oder 
einem  Stifte,  das  von  den  einen  als  Unart, 
von  den  anderen  als  notwendiger  Behelf 
bezeichnet  wird.  Der  goldene  Mittelweg  ist 
auch  hier  der  beste ;  wo  beim  ersten  Lese- 
unterricht das  sichere  Erkennen  der  Schrift^ 
zeichen  und  das  richtige  Aussprechen  und 
Verbinden  der  Laute  im  Vordergrunde  stehen, 
ist  das  Zeigen  mit  dem  Finger  oder  einem 
Stifte  insofern  von  Vorteil,  als  das  noch 
ungeübte  Auge  in  seiner  Arbeit  entlastet 
wird  und  der  Schüler  sich  daher  leichter 
und  rascher  daran  gewöhnt,  dem  Ohre  die 
„oberste  Kontrolle"  beim  Lesen  zu  über- 
lassen. Sobald  aber  die  ersten  technischen 
Schwierigkeiten  überwunden  sind,  muß  der 
Schüler  im  Interesse  eines  guten  Lesevor- 
trages angeleitet  werden,  schon  beim  Be- 
ginne des  Satzes  den  ganzen  Gedanken  zu 
überschauen;  einem  solchen  Vorauseilen 
des  Auges  steht  jedoch  das  Mitzeigen  hin- 
dernd im  Wege,  da  es  das  Sehorgan  räum- 
lich beschränkt.  Wie  es  aber  falsch  wäre, 
dem  Mitzeigen  jede  Berechtigung  beim  Lese- 
unterricht abzusprechen,  ebenso  könnte 
es  nicht  gebilligt  werden,  dieses  Hilfsmittel 
einen  allzu  ausgedehnten  Gebrauch  finden 
zu  lassen. 

Wenn  bisher  vom  Lesen  kurzweg  ge- 
sprochen wurde,  so  war  damit  das  laute 
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Lesen  gemeint.  Dieses  hat  die  Sohnle  in 
erster  Linie  zn  pflegen,   znn&chst  weil  es 
die  Grundlage  des  Lesenlemens  überhaupt 
bildet,  denn  die  Schriftzeichen  müssen  als 
Trftger    bestimmter  Lantwerte   betrachtet 
werden,  deren  Kenntnis  sich  der  Schfller 
nur  dorch  das  Hören  aneignet.  Dann  aber 
ist  das  vernehmlich  gesprochene  Wort,  ab- 
gesehen von  der  größeren  Wirkung  auf  den 
Hörer,  von  intensiverer  Rückwirkung  auf 
den  Sprecher:  jeder  Gedanke   gewinnt  an 
Klarheit,  jeder  Gemütszustand  an  Bestimmt- 
heit. Erst  durch  das  laute  Lesen  wird  der 
Schüler  bef&higt,  auch  beim  stillen  Lesen 
jeden  toten  Buchstaben  mit  dem  ihm  eigen- 
tümlichen   Laut-    und    Klanggehalt   auf- 
leben zu  lassen  und  dadurch    den  Inhalt 
zur   vollen  Wirkung  auf  Kopf  und  Herz 
zu     bringen.     Mit     grofiem     Nachdruck 
wird   von  vielen  Pädagogen   dem   Gh er- 
lesen das  Wort  gesprochen.  Es  hat  gewiß 
seine    Berechtigung    in    stark   besuchten 
Klassen,  um  in  den  einzelnen  Lesestunden 
möglichst  viele  Schüler  im   lauten  Lesen 
zu  üben,  dann  aof  der  ersten  Jahresstufe 
bei  der  Gewinnung  einer  klaren  Lautvor- 
stellung und  einer  richtigen  Lautbildung, 
es   hat  sicherlich    auch  den   Vorteil,   daß 
schüchterne   Schüler  allmfthlich   aus   sich 
heraustreten  und   daß  schwächere  Kinder 
angespornt    werden;   es   birgt   aber   auch 
manche  Gefahr:  es  unterstützt  die  Bequem- 
lichkeit minder  strebsamer  Elemente  und 
zeitigt,  zumal  wenn  der  Lehrer  nicht  sehr 
viel  methodisches  Geschick  besitzt,  nur  zu 
leicht  den   gsch&ndlichen   singenden   Ton^ 
—  den  Schulleseton.  Erwähnt  sei  noch  die 
Unterscheidung  zwischen  statarischem 
(langsam  fortschreitendem,    verweilendem) 
und  kursorischem  (laufendem,   schnell 
fortschreitendem)    Lesen,   von   der   Kehr 
richtig  sagt,  daß  „sie  zu  Mißverständnissen 
führt,  die  in  ihrer  Ausführung  zu  den  be- 
klagenswertesten Mißbräuchen  Veranlassung 
gegeben  haben.   Oder  wer  wüßte  es  nicht, 
daß  man   die   Forderung  des  kursorischen 
Lesens  in  dem   Sinne  verstanden  hat,  das 
Lesebuch   in  einem   Jahre   zwanzig-   oder 
dreißigmal  vom  Anfang  bis  zum  Ende  durch- 
zujagen?  Umgekehrt  hat  aber  auch  das 
statarische  Lesen  seine  Mißbräuche  erlebt, 
denn  es  hat  zu  einer  Erklärungssucht  und 
Schwatzhaftigkeit  des  Lehrers  geführt,  der 
gegenüber   der  Grundsatz,   daß  das  Lesen 
als  ein  Verstehen  der  Schriftsprache  auf- 


zufassen sei,  geradezu  auf  den  Kopf  gestellt 
worden  ist  Bei  dieser  äußerst  verderblichen, 
durch  dick  und  dünn  hindurchgehenden 
Oberwuchemng  einer  wirklich  hier  übel 
angebrachten  philologischen  Interpretations- 
kunst ist  nicht  allein  der  Leeestoif  in  der 
umbarmherzigsten  Weise  zerzaust  und  ver- 
hunzt, sondern  auch  das  Lesen  selbst  in 
geradezu  unverantwortlicher  Weise  versäomt 
worden.* 

Schon  die  zahlreichen  beim  Leseunter- 
richt zu  beachtenden  äußeren  Momente 
lassen  deutlich  die  Schwierigkeiten  erkennen, 
die  diese  Unterrichtsdisziplin  bietet;  erwägt 
man  aber,  wie  unendlich  mannigfiütig  die 
Lesestoffe  sind,  wie  vielgestaltig  nach  Alter 
Bildungsstufe,  Geschlecht,  örtlichen  und 
materiellen  Verhältnissen  das  Schülerma- 
terial ist,  dann  erscheint  es  ohne  Zweifel 
sehr  berechtigt,  wenn  vom  Lehrer  gefordert 
wird,  er  müsse  gerade  beim  Leseunterricht 
den  Ehrgeiz  besitzen,  ein  Künstler  werden 
zu  woUen,  denn  aus  den  eben  angege- 
benen Gründen  lassen  sich  nur  allgemeine 
Gesichtspunkte  für  die  Behandlung  von 
Lesestücken  au&teUen  und  es  bleibt  immer 
wieder  Sache  des  Lehrers,  je  nach  dem 
Charakter  des  Lesestückes  und  den  Bil- 
dungsbedürfnissen seiner  Schüler  da  und 
dort  zu  ändern,  einzuschränken  oder  aus- 
zugestalten. Ihren  besten  Ausdruck  findet 
die  Unendlichkeit  der  Aufgabe,  lesen  zu 
lehren  xmd  lesen  zu  lernen,  in  Goethes 
Ausspruch:  ,Die  guten  Leutchen  wissen 
nicht,  was  es  einen  für  Zeit  und  Mühe  ge- 
kostet, um  lesen  zu  lernen.  Ich  habe  SO 
Jahre  dazu  gebraucht  und  kann  noch  jetzt 
nicht  sagen,  daß  ich  am  Ziele  wäre.* 

Entsprechend  dem  Lesezwecke  unter- 
scheidet Kehr  in  seinem  Meisterwerke 
„Theoretisch-praktische  Anweisung  zur  Be- 
handlung deutscher  Lesestücke*  bei  jedem 
Lesen  drei  Stufen,  bei  deren  Berücksich- 
tigung  er  zu  folgendem  Plane  gelangt: 

I.  Die  Stufe  der  Auf&ssung. 

Sie  kann  erreicht  werden  durch 

1.  Erläuterungen  in  Form  einet  Vor- 
bereitung, 

2.  Vorlesen  (s.  d.), 

3.  Vorerzählen, 

4.  Einführung  in  den  Inhalt  nnd 
Vertiefung  in  den  Lesestoff  mit 
Hilfe  von  Frage  und  Antwort 

U.  Die  Stufe  der  Aneignung. 
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Sie  nmfaßt  das 

5.  Lesen  (Einlesen  des  Lesestückes)* 
n.  Die  Stufe  der  Reproduktion. 

Auf  dieser  ergeben  sich  als 

6.  mündliche  Obnngen: 

freier  Vortrag,  Memorieren  nnd 
Rezitieren,  Erz&hlen,  Vorlesen 
oder  Vortragen  mit  anderer 
Sprachform ; 

7.  schriftliche  Übungen: 

im  Bechtschreiben  (s.  d.),  in  der 
Sprachlehre  (s.  d.)  und  im 
Aufsatz  (s.  d.). 

Mit  dieser  Disposition  stimmen  die 
Pl&ne  anderer  Lesemethodiker  mehr  oder 
weniger  überein.  Es  kommt  also  beim 
Leseunterricht  znnftchst  darauf  an,  daB 
alle  die  Auffassung  des  Inhalts  erschwe- 
renden Hindemisse,  seien  sie  im  Lesestoffe 
oder  im  Schüler  gelegen,  beseitigt  sein 
müssen,  ehe  der  Lernende  in  das  Verständ- 
nis des  Gelesenen  eingeführt  wird;  daß 
ferner  bei  der  Aufnahme  des  Inhalts  der 
gewonnene  Totaleindruck  —  das  empfan- 
gene allgemeine  Bild  des  Dargestellten  — 
die  Basis  bilde  zun&chst  für  das  Auffassen 
des  Ganzen  oach  seiner  allgemeinsten  Glie- 
derung, dann  fttr  die  Betrachtung  des  ein- 
zelnen wie  für  das  Aufdecken  der  inneren 
Beziehungen  und  die  Weckung  der  inneren 
Anteilnahme;  und  daß  endlich  das  so  er- 
reichte tiefere  Verständnis  auf  dem  Wege 
möglichst  vielseitiger  Anwendung  geprüft 
werde. 

Wie  schon  erwfthnt,  muß  es  dem  Lehrer 
überlassen  bleiben,  bei  der  Behandlung  eines 
Lesestückes  immer  das  Richtige  zu  treffen; 
das  gilt  Ton  einer  jeden  der  drei  bespro- 
chenen Stufen.  Die  größten  Schwierig- 
keiten bietet  die  Stufe  der  Aiiffassung: 
schon  die  Wahl  zwischen  Vorerz&hlen,  Vor- 
lesen und  vorbereitender  Erläuterung  for- 
dert viel  pädagogischen  Takt;  alle  Mühe 
und  unverdrossenen  Fleiß  aber  muß  der 
Lehrer  bei  der  Vertiefung  des  Lesestoffes 
aufwenden,  damit  sein  Unterricht  einerseits 
frei  sei  von  Oberflächlichkeit  und  Seicht- 
heit, anderseits  aber  nicht  durch  Weit- 
schweifigkeit dem  Schüler  den  Genuß  des 
Gelesenen  verleide.  Das  gilt  insbesondere 
von  poetischen  Stücken,  bei  deren  Behand- 
lung sich  der  Lehrer  hüten  muß,  durch 
das  Heranziehen  von  allerlei  Nebensäch- 
lichkeiten von  der  Hauptsache  abzulenken 
und  durch  ,  hölzerne  Trockenheit"  den  poe- 


tischen Duft,  der  die  jungen  Seelen  mit 
Wonne  erfüllen  soll,  abzustreifen.  Über 
die  mannigfache  Verwertung  der  Lesestoffe 
geben  die  einschlägigen  Artikel  AufBchlufl. 
In  allerjüngster  Zeit  hat  Professor 
Dr.  G  o  1  d  s  c  h  e  i  d  e  r  in  seinem  Buche  „Lese- 
stüeke  und  Schriftwerke  im  deutschen 
Unterricht*,  das  allerdings  bloß  für  die 
Bedürfnisse  der  höheren  Lehranstalten  be- 
rechnet ist,  in  sehr  geistreicher  Weise  eine 
Reihe  vielfach  neuer  Grundsätze  für  die 
Behandlung  und  Besprechung  literarischer 
Musterstücke  nicht  nur  theoretisch  darge- 
legt, sondern  auch  durch  mehr  als  100  Bei- 
spiele veranschaulicht.  Er  empfiehlt  fol- 
genden Stufengang,  ohne  aber  für  jede  Inter- 
pretation eine  systematische  Vollständigkeit 
desselben  anstreben  zu  wollen: 

A,  Kenntnisnahme  des  Inhalts. 

B,  Besprechung. 
I.  Inhalt: 

a)  Fortschreitendes, 
a.  Hauptinhalt 

(Gedankengang, 
Verlauf, 

Hauptbegebenheiten, 
Haupthandlung, 
Grundstimmung). 
ß.  Nebeninhalt 
(Nebengedanken, 
Nebenbegebenheiten, 
Nebenverlauf^ 
Beiläufige  Empfindungen). 

b)  Znstandliches. 

a.  Mittelbar  wirkend 
(Voraussetzungen, 
Umgebende      Verhältnisse, 

Milieu; 
Hintergrund, 
Landschaft), 
ß.  Unmittelbar  wirkend 
(Naturkräfte,  Naturgesetze, 
Charaktere, 

Individualität  des  Dichters). 
IL  Form : 
Gbederung, 
Sprache, 
Vers. 

C,  Literarische  Würdigung. 

Es  ist  nicht  zu  verkennen,  daß  durch 
diese  Art  der  Behandlung  literarischer 
Werke  ein  großer  Zug  geht;  aber  nur  ein 
so  allseitiges  Vertiefen  des  Inhalts  vermag 
der  lernenden  Jugend  einen  möglichst  großen 
9  Anteil  an  den  höchsten  gemeinsamen  Schät- 


1046 


LeBsing  als  P&dagog. 


zen  nationaler  Geistesarbeit**  zu  sichern, 
und  das  ist  eine  Aufgabe,  der  die  Schule 
in  ihrem  ganzen  Aufbaue  bis  zur  höchstr 
organisierten  Elategorie  treubleiben  muß, 
wenn  sie  nicht  an  dem  heiligsten  Volksgute, 
an  der  Muttersprache,  Verrat  üben  wilL 

Literatur:  Goldscheider  Paul, 
Dr.,  „Lesestücke  und  Schriftwerke  im  deut- 
schen Unterricht  (L  Band,  3.  Teil  des  ,  Hand- 
buches des  deutschen  Unterrichts  an  den 
höheren  Schulen.  Herausgegeben  von  Dr. 
Adolf  Matthias".)  —  Kehr  K.,  Theore- 
tisch-praktische Anweisung  zur  Behand- 
luns  deutscher  Lesestücke.  Ein  prak- 
tischer Lehrgang  für  den  deutschen 
Sprachunterricht  in  einer  ungeteilten 
Volksschule.  —  R.  u.  W.  Dietlein, 
Gosche,  Polack  und  Frick  0.,  Aus 
deutschen  Lesebüchern.  Dichtungen  in 
Poesie  und  Prosa,  erläutert  für  Schule  und 
Haus.  —  Gude  C,  Erl&uterunsen  deut- 
scher Dichtungen.  —  Lüben  Aug.  und 
Nacke  Karl,  Einführung  in  die  deutsche 
Literatur,  vermittelt  durch  Erl&uterungen 
von  Musterstücken  aus  den  Werken  der 
vorzüglichsten  Schriftsteller.  —  Richter 
K.,  Anleitung  zum  Gebrauch  des  Lese- 
buches in  der  Volksschule.  —  Lomberg 
Aag.,  Pr&parationen  zu  deutschen  Gedich- 
ten. —  Lyon  Otto,  Dr.,  Deutsche  Dichter 
des  19.  Jahrhunderts.  Ästhetische  Erläu- 
terungen für  Schule  und  Haus.  —  Böhm 
A.,  Der  Deutsche  Sprachunterricht  im  An- 
schlüsse an  das  Lesebuch.  —  Frisch  Franz, 
Einführung  in  das  Lesebuch.  —  Schubert 
K.,  a)  Kommentar  zu  den  im  k.  k.  Schul- 
bücherverlage erschienenen  Lesebüchern. 
b)  Theoretisch-praktische  Anweisung  zum 
Gebrauche  des  Lesebuches.  —  Suchomel 
V.,  Dr.,  Anleitung  zur  Erklärung  und  Vei^ 
Wertung  der  Lesestücke  des  Lesebuches 
für  allgemeine  Volksschulen  (Ausgabe  für 
Wien^  von  Dr.  K.  Rieger  und  Dr.  K. 
StejsKal.  —  Zeynek  G.,  Mich  J.  und 
Steuer  AI.,  Anleitung  zum  Gebrauche 
des  Lesebuches  in  der  Volksschule. 

Wien.  Hans  Lichteneeker. 

Lessing  als  Pfidagog.  Kein  anderer 
deutscher  Schriftsteller,  dessen  Werke  in 
den  Unterricht  der  höheren  Schulen  Ein- 
gang gefunden  haben,  bezeugt  zu  dem 
Wiederaufblühen  der  klassischen  Studien 
oder  zum  Neuhumanismus  so  enge  Be- 
ziehungen als  L  es  sing.  Der  Neuhumanis- 
mus gelangte  ja  zu  seiner  Ausreifung 
vorwiegend  auf  deutschem  Boden  und 
Lessingstehtmit  Winckelmann  am  An- 
fange dieser  geistigen  Bewegung.  Daß  sie 
das  Geistesleben  des  deutschen  Volkes  so 


tief  und  nachhaltig  ergriffen  hat,  liegt  in 
der  inneren  Verwandtschaft  mit  dem  Grie- 
chentum, zu  dem  als  der  reinen  Quelle 
der  Antike  man  über  Franzosen  und  Römer 
wieder  zurücklenkte.  Winckelmann  ver- 
kündigte in  seiner  ,  Geschichte  der  Kunst 
des  Altertums**  mit  der  ihm  eigenen  Be- 
geisterung die  urewige  Schönheit  und  pla- 
stische Großheit  der  griechiachen  Kunst  und 
lehrte  sie  im  Zusammenhange  mit  den  allge- 
gemeinen  Kulturbedingungen  als  ein  ge- 
schichtlich Gewordenes  begreifen,  daa  Feld 
seiner  Arbeit  war  enger  begrenzt,  aber 
weniger  bearbeitet;  Lessing  setzte  ee  sich 
zur  Aufgabe,  die  antike  Welt  in  ihrer  Tota- 
lität zu  erkennen,  in  die  Gedankenwelt  der 
großen  Alten  an  der  Hand  der  Sprache  ein- 
zudringen, seine  Arbeit  war  umfassender, 
und  dies  auch  ans  dem  Grunde,  weil  es 
galt,  Irrtümer  der  Zeiten  zu  beseitigen, 
das  Wahre  vom  Falschen  zu  sichten.  So 
erstanden  Homer  und  Sophokles  in 
ursprünglicher  Form  und  voUwertem  Ge- 
halte, die  Sprache,  die  ihre  Werke  reden, 
stimmte  auch  mit  der  Lehre  des  echten 
Aristoteles  überein.  Aber  nicht  bloß 
der  Inhalt  der  Lessingschen  Schriften,  von 
denen  der  „Laokoon",  die  «Hamburgische 
Dramaturgie**  und  die  « Abhandlungen  über 
die  Fabel**  sich  im  Unterricht  der  höheren 
Schulen  einen  bleibenden  Platz  gesichert 
haben,  ist  für  die  Jugendbildung  von  Wert, 
sondern  auch  die  Methode  der  Untersu- 
chung in  der  durchsichtigen  und  logisch 
scharfen  Sprache.  Lessing  geht  den 
Pfiiden  der  Wahrheit  nach  und  es  ist  nicht 
hoch  genug  zu  schätzen,  daß  in  seiner 
Person  die  Wahrheitsliebe  und  Wahrheits- 
treue an  der  Schwelle  unserer  großen  Lite- 
raturepoche Wache  halten.  Auch  darin 
zeigt  sich  der  Dichter  des  ,  Nathan*  aU 
Wiäirheitssucher  und  WahrheitsverÜBchter, 
daß  er  auf  einem  anderen  Gebiete,  auf  du 
ihn  seine  ursprtlngliche  Lebensstellung  als 
Theologen  führte,  menschliche  Duldung 
predigt  und,  was  der  Verstand  nicht  sn 
ergründen  vermag,  der  werktätigen  Liebe 
zur  Lösung  anheim  gibt.  L  e  s  s  i  n  g  erhofft 
die  „Zeit  eines  neuen  ewigen  Evan- 
geliums, die  uns  selbst  in  den  Elementar- 
büchem  des  neuen  Bundes  versprochen 
wird,  die  Zeit  der  Vollendung,  da  der  Mensch 
das  Gute  tun  wird,  weil  es  das  Gute  ist, 
nicht  weil  willkürliche  Belohnungen  daranf 
gesetzt  sind,  die  seinen  flatterhaften  Blick 
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ehedem  bloB  heften  nnd  st&rken  sollten, 
die  inneren  hesseien  Belohnungen  desselben 
zu  erkennen."  Sein  Erziehnngsideal,  das 
er  in  der  kleinen  Schrift  vom  Jahre  1780 
yDie  Erziehung  des  Menschengeschlechtes" 
dargelegt  hat,  besitzt  eine  umfassende  Trag- 
weite und  zeichnet  uns  ein  hohes  Ziel,  es 
sacht  geschichtliche  Begründung  und  ver- 
bindet den  sozialen  mit  dem  individuellen 
Gesichtspunkte.  Die  Erziehung  der  Mensch- 
heit ist  eben  nur  möglich  durch  Erziehung 
des  einzelnen  Menschen:  „Das  grofle  lang- 
same Rad,  welches  das  Geschlecht  seiner 
Vollkommenheit  n&her  bringt,  kann  nur 
durch  kleinere  schnellere  Rftder  in  Be- 
wegung gesetzt  werden  *'.  Wenn  nun  fftr 
die  gesamte  Menschheit  vollkommene  Mora- 
lit&t  das  Ideal  ist,  so  mufi  jeder  einzelne 
sich  dasselbe  Ideal  aufstellen,  denn  nur 
dann  ist  Aussicht  vorhanden,  daß  die  ge- 
samte Menschheit  sich  ihm  n&hert.  Hier 
tritt  L  es  sing  der  Ansicht  seines  Zeitalters 
bei,  daß  Erziehung  im  großen  und  im 
kleinen  ,,dem  Menschen  nichts  gibt,  was 
nicht  auch  die  menschliche  Vernunft  aus 
sich  selbst  haben  könnte,  die  Erziehung 
gibt  es  nur  geschwinder  und  leichter". 
Dabei  ist  es  nicht  gleichgültig,  in  welcher 
Ordnung  sie  die  Kr&fte  des  Menschen  ent- 
wickelt. L  es  sing  pflichtet  der  Regel  der 
Didaktik  bei,  von  dem  Leichteren  zum 
Schweren  überzugehen,  allerdings  unter  der 
Bedingung,  daß  das  Leichtere  nicht  eine 
Aufhebung  der  schweren  Wahrheit  ein- 
schließe. So  sei  der  Knabe  daran  zu  ge- 
wöhnen, alles,  was  er  täglich  zu  seinem 
kleinen  Wissen  hinzulernt,  mit  dem,  was 
er  gestern  bereits  wußte,  zu  vergleichen 
und  acht  zu  haben,  ob  er  durch  diese  Ver- 
gleichung  nicht  selbst  auf  Dinge  kommt, 
die  ihm  noch  nicht  gesagt  worden  sind; 
man  lasse  ihn  beständig  aus  einer  Szienz 
in  die  andere  hinübersehen;  man  lehre  ihn, 
sich  ebenso  leicht  von  dem  Besonderen  zu 
dem  Allgemeinen  zu  erheben  und  von  dem 
Allgemeinen  zu  dem  Besonderen  sich  wieder 
herabzulassen.  Bei  der  Auswahl  des  Lehr- 
stoffes für  den  Unterricht  hat  man  darauf 
zu  sehen,  daß  derselbe  dem  angegebenen 
Zwecke  dient.  L  e  s  s  i  n  g  s  Andeutungen  er- 
strecken sich  hier  auf  den  historischen, 
den  naturkundlichen,  den  Sprachunterricht 
und  die  Religion.  „Ohne  die  Geschichte 
bleibt  man  ein  unerfahrenes  Kind"  und  die 
Geschichte  der  Weltweisheit  insbesondere. 


die  nichts  als  die  Geschichte  des  Irrtums 
und  der  Wahrheit  ist,  wird  die  Stärke  des 
menschlichen  Verstandes  immer  mehr 
lehren.  Im  naturkundlichen  Unter- 
richt verlangt  L  e  s  s  i  n  g  ,  sorgfältige  Beob- 
achtung", und  wo  sich  die  Anschauung 
nicht  ungesucht  von  selber  bietet,  ist  der 
Schüler  zu  „künstlichen  Erfahrungen",  d.  i. 
zu  Experimenten  anzuleiten;  eigenes  For- 
schen habe  Wissen  und  Können  zu  bilden. 
Zur  Lektion  im  fremdsprachlichen 
Unterricht  werden  Stücke  mit  wert- 
vollem Inhalt  empfohlen,  für  die  schriftliche 
Darstellung  oder  für  die  Bildung  des  Stils 
Natürlichkeit  und  Einfachheit,  Klarheit  und 
Wahrheit  gefordert  Ausführlicher  spricht 
Lessing  über  den  Religionsunterricht. 
Er  dringt  auf  die  Unterscheidxmg  des  wesent- 
lichen und  ewigen  Keimes  der  Religion  von 
ihren  historischen  und  dogmatischen  Äußer- 
lichkeiten, er  findet  diesen  Lebenskem  in 
dem  praktischen  Christentum;  das  Un- 
wesentliche soll  fallen  und  das  Wesentliche 
bleiben,  dieses  aber  an  Klarheit  und  Kraft 
immer  zunehmen.  Aus  der  inneren  Wahr- 
heit müssen  die  schriftlichen  Oberlieferungen 
erklärt  werden  und  alle  schriftlichen  Ol^r- 
lieferungen  können  der  Religion  keine  innere 
Wahrheit  geben,  wenn  sie  keine  hat.  Die 
dogmatische  Fassung  ist  der  Ausdruck  einer 
jeweiligen  Entwicklungsstufe  religiöser  Er- 
kenntnis, daher  lehnt  L  es  sing  einen  rein 
dogmatischen  Religionsunterricht  als  un- 
richtig ab,  die  Moral  ist  in  gleicher  Weise 
zu  beachten.  Fragen  wir  nach  der  Behand- 
lung und  Anordnung  dieses  Unterrichts- 
stoffes, so  würde  Lessing  nach  seinen 
Grundgedanken  den  Zögling  dem  Verlaufe 
der  Geschichte  gemäß  von  der  untersten 
zur  gegenwärtigen  Stufe  der  religiösen  Ent- 
wicklung emporgeführt  haben.  Sein  Unter- 
richt wäre  ein  historisch-genetischer  ge- 
wesen, der  am  Ende  der  Schulzeit  die  gegen- 
wärtige Stufe  der  religiösen  Erkenntnis  er- 
reichte und  damit  der  Schüler  zunächst  in 
die  Lehren  seiner  Konfession  einführte; 
zum  endlichen  Abschlüsse  würde  er  den 
Blick  eröffnet  haben  für  eine  höhere  als 
die  gegenwärtige  Stufe  der  reb'giösen  Ent- 
wicklung, bis  hinüber  in  die  Zeit  des  ewigen 
Evangeliums.  Dadurch  wäre  der  Schüler 
über  die  Schranken  eines  streng  konfessio- 
nellen Unterrichts  hinausgehoben  worden, 
ohne  ihm  die  Ehrfurcht  vor  dem  Glauben 
seiner  Väter  zu  nehmen.    Es  dürfte  nicht 
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nötig  sein  hier  ftninmerkeii,  daB  aich  Lea- 
sing! Oeduiken  Tielfftch  mit  einer  geistigen 
Bewegung  anaeres  heutigen  Öffentlichen 
Lebens  berühren,  die  sich  ^ethische  Ealtor" 
nennt. 

Literatur:  Lothbolz  G.  Dr.,  Pftda- 
ROgik  der  Neuzeit  in  Lebensbildern.  Obters- 
loh  1897.  S^te  16  ff.  —  Mann  Q.,  Lessiag 
in  Beins  Enzyklopädischem  Handbnch  der 
F&d&gogik. 

Prag.  A.  Frank. 


Ued  e 


d.  Art    Kinderlied    nnd 


Undner  Gnst«T  Adolf,  öaterreichi- 
aoher  Sehnlmann  Herbartscher  Richtang, 
besonders  verdient  nm  die  Darstellnng  der 


Herbartschen  Psychologie,  geboren  11.  Hftrz 
18S8  in  Rofdalowitz  (BShmen),  besachte 
die  Gymnasien  in  Jnngbaazlaa  und  Prag, 
studierte  in  Prag  unter  E^nei  nnd  Jandera 
Philosophie,  am  sodann  in  das  bischöfliche 
Priesteraeminar  in  Leitmeritz  einzutretan, 
verspQrte  aber  keinen  Beruf  znm  Priester 
ond  kehrte  daher  im  Jahre  1848  nach  Prag 
tnrflck.  nm  dort  philosophische  nnd  juri- 
stische Vorle sangen  za  hören,  entschied 
sich  jedoch  für  daa  mathemstisch-phyaika- 
liche  Lehramt  Er  wurde  zuerst  Snpplent 
in  Trantenan  und  Jiiin,  18&4  Lehrer  am 
Uymnsaiam    in    Cilli,    veröffenthchte    als 


solcher  eine  Beibe  philosophischer  Ab- 
handlungen tmd  gab  1858  sein  , Lehrbuch 
der  Psychologie  fAr  Mittelachnleu'  henni. 
das  aidi  bald  Bahn  brach  nnd  in  Dmarbei- 
tnngen,  wie  daa  ,Lehrbnch  der  Logik-, 
anch  jetzt  noch  vielCuh  an  öaterreichi- 
achen  Gymnaaien  in  Verwendnng  ist  18T1 
wurde  Lindner  Direktor  des  deotschen 
Bealgymnasiama  in  Prachatitz,  bald  darauf 
Direktor  an  der  tsehechiachen  Lehierbil- 
dungsanstalt  in  Kuttenberg.  Hier  lerfsSte 
er  seine  Leitftden:  „Allgemeine  Dnterrichta- 
lehre",  1877,  und  „Allgemeine  Erziehong^- 
lehre",  1S77,  die  auch  ins  Böhmiache,  Pol- 
nische, Italienische  ond  Nengriechische  über- 
setzt worden  sind.  Ebenso  ftllt  in  diese 
Zeit  die  Herausgabe  des  „Enzjklopkdisehen 
Handbnchea  der  Erciehnngskunde*  nnd 
der  „PBdagogiachen  Klassiker*.  1876  wurde 
L  i  n  d  n  e  r  als  Professor  fOr  P&dagogüf, 
Psychologie  nnd  Ethik  an  die  von  der 
deutschen  üniiersit&t  in  Prag  abgelöste 
tschechische üniversit&t berufen.  Aliaolcber 
atarb  er  ia  Königlichen  Weinberge  bei  Png 
am  16.  Oktober  1887. 

Literatur  (anBer  den  achon  ge- 
nannten); „Einleitung  in  daa  Stndinm  der 
PhUosophie",  1866.  —  ,D««  Problem  de» 
Gltlcks,  psychologische  Untersuchungen  Sber 
die  menschliche  GlQckseliekeit*,  1868.  — 
„Ideen  zur  Psychologie  der  Qeaellschaft 
als  Urandlage  der  Sozialwisseiischaft*,18TI. 
Lindner  war  auch  Ultarbeiter  der  öater- 
leichischen  Gymnasial  Zeitschrift,  der  Zeil- 
Schrift  für  exakte  Philosophie,  des  Jahr- 
buches des  Vereines  für  wisaenschaftliche 
Pädagogik,  der  „ünterrichtszeitang",  der 
.Neuen  Freien  Presse"  nnd  HenusEeber 
einer  Zeitschrift  „Pftdagogiam"  in  tschechi- 
scher Sprache. 

Lion  Justas  Karl,  Professor,  Dr..  et- 
boien  13.  Harz  1829  in  Qöttingen,  stndiene 
Philologie  nnd  Mathematik,  wurde  Probe- 
kandidat in  Hildeaheim,  dann  Lehrer  in 
GroBgeran  (Hessen)  und  BremerbaTeo. 
1862  Direktor  des  Soholtamene  in  Leipiip 
und  zugleich  technischer  Oberldtec  des 
Leipziger  Allgemeinen  Tomvereinei,  1874 
Tnrninspektor  der  s&chsiacben  Seminsre. 
1882  Hilglied  der  Prfifnngskommission; 
starb  am  SO.  Mai  1901. 

Lion  wandte  sich  achon  als  Gymna- 
siast der  Tumkunst  zu,  kam  deshalb  mit 
den  Schalgesetzen  in  Konflikt  und  Terlirä 
infolgedeaaen  daa  Gymnasium  in  GSttingen 
1648;  die  BeifeprDfnng  legte  er  1849  in 
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Bannover  ab.  Ungemein  hSh  la  reichster 
Urteilskraft  herangereift,  trat  er  bereits  mit 
19  Jahren  in  die  Schranken  der  Öffent- 
lichkeit, indem  er  das  potiüsche  Treiben 
der  damaligen  Inrnvereine  verdammte. 
Ein  Jahr  spftter  war  er  es,  der  mit  lo- 
gischer Sch&rfe  und  nnerbittlicber  Strenge 
Rotbsteins  „Gymnastik  nach  dem  System 
des  schwedischen  Oymnaaiaichen  L i ng' 
kritisierte  („im  Tomer'  1849,  Nr.  17  bis 
19;  abgedruckt  in  , Altes  nnd  Neues  vom 
Tomen',  II,  von  MaSmann).  Hier  gab  der 
JOngling  die  heate  noch  unübertroffene 
Definition  des  InmcDS  (gegenflber  Rotb- 
steins Aosspmcli :  „Die  Tamknnst  ist 
LeibesBophiatik*) ;  ,Ich  könnte  ebenso  gat 
oder  noch  mit  mehr  Recht  sagen;  Die 
Tarnkonst  ist  die  Poesie  des  Leibes. 
Denn  gleichwie  der  Oeist  sich  in  h&chster 
Lnst  auf  den  Wellen  der  Dichtkunst  wiegt, 
■o  fohlt  man  sich  anch  körperlich  -  nie 
besser  nnd  wonnereicher,  als  wenn  sich 
des  Leibes  Gewandtheit  nnd  Schönheit  im 
fireiesten  Spiel  der  Glieder  ungehemmt 
entfaltet.*  Die  reichste  Tätigkeit  entfaltete 
Lion  in  Leipzig.  ,Von  hier  aas  strömte 
sein  reicher  Geist  Ober  alle  Gebiete  des 
deatschen  Tomens  in  Schale  nnd  Verein 
groBen  Segen  hqb»  (BOhl).  Er  erfand 'eine 
neae  Entwicklnngstbeorie  nnd  Praxis  der 
Tomübnngen  —  die  Hnkzeasive  Methode,  wie 
er  selbst  sie  nannte,  die  nObnngsgrappen", 
wie  die  Tnrner  sie  getanft  haben :  om  eine 
Hanptahang  gruppieren  sich  eine  An- 
zahl verwandter  Nebenabnngen. 
Yon  dieser  Methode  und  ihren  Übungen 
sagt  er:  „Sie  treibt  best&ndig  za  neuer 
Durcharbeitnn}:,  erhalt  das  Ganze  el>en 
dadurch  fOr  den  Menscben  so  frisch,  wie 
1  elendiges  Wasser  in  abschüssigen  Wald- 
tftlern  und  strömende  Lnft  auf  Bergen. 
Jene  Dnrcharbeitnng  an  sich  ist  sehlieB- 
lich  nicht  bloS  mechanisch  nnd  technisch, 
sondern  in  gleichem  MaSe  wie  den  Leib 
nimmt  sie  die  Wirksamkeit  des  Geistes  in 
Anspruch,  der  gar  nicht  umhin  kann,  durch 
die  Unruhe  seiner  Vorstellnngen,  Begriffe 
und  EntBchlOBse  aus  sieb  faeTnas  zu 
wachsen'  (Neue  Jahrb.,  1856}. 

Oberaus  gediegen,  vollendet  in  Form 
und  Inhalt,  war  das,  was  Lion  schrieb. 
Folgende  Schriften  seien  genannt;  Leit- 
foden  für  den  Betrieb  der  OrdnungS'  und 
Freiübungen,  1862,  7.  Aufl.  Bremen  1888; 
Bemerkungen  Aber  den  Tornünterricbt  in 


Knabenschulen,  1865,  4.  Aufl.  (in  Knaben- 
nnd  M&dchenschnlen)  Leipzig  1888;  Die 
Tomtkbnngen  des  gemischten  Sprunges, 
laee,  3.  Auü.  Hof  I893;  Statjatik  des 
SchnltnrnenB  in  Deatschland,  Leipzig  1873; 
Werkzeichnnngen  von  Turngeräten,  1864, 
3.  Aufl.  Hof  1883;  Kleine  Schriften  Qber 
Turnen  von  Ad.  SpieB.  Hof  1871;  zahl- 
reiche Beiträge  in  Eolers  Enzjkloptldischem 
Handbnche     des     gesamten     Tnmwesens 


a.  V.  a.  Gefürchtet,  aber  auch  streng 
sachlich  nnd  gerecht,  waren  die  Kritiken 
neuer  Tumschriften  in  Lfiben-Ditte»- 
RichterenPAdagogischenJabresberichten". 
Tan  1866  bis  187ö  redigierte  Lion  die 
„Deutsche  Tornzeitung". 

Alles  in  allem  war  Lion  nach  SpieB 
der  Bedeutendste  im  l^mwesen,  gleich 
groB  in  Theorie  nnd  Praxis,  Bahnbrecher 
der  neneren  Methodik  des  Türnanterrichta, 
allomfaaaend  in  der  eindringendsten  Kennt- 
nis des  TarnwesenB,  von  ach&rfstem  und 
sicherstem  Urleil,  unser  T  nrnp  h  i  1  [>- 
soph. 

Literatur;  Wortmann  H.,  Dr. 
Justoa  Karl  Lion.  Leipzig  1887.  —  Culer, 
Geschiebte  des  Turnunterrichts.  Gotha 
1891.  —  Hirth-Qaach,  Das  gesamte 
Turoweaen.  Hof  1893.  —  Rflhl,  Ent- 
wicklnngsgeachichle  des  Turnens.  Leipzig 
1897.  —  Cotta,  Leitfaden  f.  d.  ünterr. 
in    d.    Tnrogeschichte.    Leipzig    1902.    — 
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Lippe.  —  Locke. 


Schröer,  Methodik  des  Turnunterrichts. 
Leipzig  1904. 

Berlin.  H.  Schröer. 

Lippe.  Das  Fürstentum  hat  1215*2 
Quadratkilometer  Flftcheninhalt  und  139.000 
Einwohner.  Die  oberste  Schulbehörde  ist  das 
Konsistorium.  Das  Land  ist  in  Schulbe- 
zirke eingeteilt,  deren  Bewohner  die  Schul- 
gemeinde bilden.  Sie  wird  durch  den  auf 
sechs  Jahre  nach  dem  Dreiklassenwahl- 
system gew&hlten  Schulgemeindeausschuß 
vertreten,  der  aus  12—24  Mitgliedern  be- 
steht. Dieser  w&hlt  sechs  oder  mehr 
Mitglieder  in  den  Schulvorstand,  dem  außer- 
dem Geistliche,  Yerwaltungsbeamte  und 
Lehrer  als  ständige  Mitglieder  angehören. 
Neben  dem  Schulvorstand  wirkt  in  beson- 
deren F&llen  der  Schulgemeindeausschuß 
mit.  Die  Gymnasien  zu  Detmold,  Lemgo 
und  die  Realschulen  zu  Detmold  und  Sal- 
zuffen  sowie  die  höhere  Mädchenschule  zu 
Detmold  stehen  unmittelbar  unter  der 
Regierung.  Die  Schulpflicht  währt  vom 
6. — 14.  Lebensjahre.  Die  Schuleinrichtungen 
entsprechen  fast  ganz  den  preußischen. 

Es  sind  vorhanden :  130  Volksschulen,  in 
denen  etwa  25.000  Kinder  unterrichtet 
werden.  An  diesen  Schulen  wirken  191 
Haupt-  und  82  Nebenlehrer.  Neben  den 
öffentlichen  Volksschulen  bestehen  zehn 
Schulen  für  Schüler  katholischer  und  acht 
Schulen  für  solche  israelitischer  Konfession. 

Die  Gehälter  der  fest  angestellten 
Lehrer  steigen  von  1150  bis  2000  Mark 
neben  freier  Dienstwohnung  oder  entspre- 
chender Geldentschädigung.  Die  Pensio- 
nierung erfolgt  nach  dem  Staatsdiener- 
gesetz und  beträgt  nach  zehn  Jahren  40^/oi 
steigt  mit  jedem  weiteren  Diensijahre  um 
IVi^'/o  ^>B  807o  <3es  Vollgehaltes. 

Für  Heranbildung  der  Lehrpersonen 
sorgt  das  evangelische  Landesseminar  (ge- 
gründet 1781)  in  Detmold  mit  dregährigem 
Kursus.  Es  ist  für  52  Zöglinge  eingerichtet, 
die  in  der  Anstalt  wohnen.  Die  private 
evangelische  Präparandenanstalt  (gegründet 
1886)  in  Detmold  wird  von  (1905)  40  Schü- 
lern besacht.  Es  bestehen  ferner:  eine 
städtische  evangelische  Knabenmittel- 
schule (unvollendete  Realschule,  gegrün- 
det 1892)  mit  sechs  Klassen;  eine  städtische 
Realschule  in  Salzuflen  mit  sechs  Klassen 
und  (19U5)  168  Schülern,  das  evangelische 
Gymnasium  zu    Lemgo,    gegründet    als 


I  Lateinschule,  Gymnasium  seit  1583,  mit  acht 
Klassen  und  (1905)  176  Schülern;  das 
evangelische  Gymnasium  Leopol- 
din u  m  mit  lateinloser  Realschule  und  Yor- 
schnle,  gegründet  1602  in  Detmold;  es  hat 
acht  Gymnasialklassen  mit  (1905)  212  Schü- 
lern, sechs  Realklassen  mit  196  Schülern, 
drei  Vorschulklassen  mit  121  Schülern. 

Das  Gtehalt  für  die  Gymnasialdirektoren 
beträgt  5700  M.  und  fireie  Wohnung,  die 
Oberlehrer  erhalten  2400  bis  4800  M. 
und  Wohnungsentschädigung,  die  Hi]&- 
lehrer  1800  bis  2100  M.  Gehalt. 

Fürstlicher  Kommissarius  bei 
den  Reifeprüfungen  der  Gymnasien  und  der 
Realschule  zu  Salzuflen  ist  der  Provin- 
zialschulrat  in  Münster. 

Die  städtische  evangelische  höhere 
Mädchenschule  in  Detmold  (gegründet 
1830  als  Privatschule)  hat  zehn  Klassen 
mit  zehn  Stofen  und  mehrgliederige 
Fortbildungskurse.  Die  Anzahl  der 
Schülerinnen  betrug  1905  zusanunen  277. 
Die  höhere  Töchterschule  in  Lemgo 
steht  unter  einem  von  den  Eltern  gewählten 
Kuratorium  und  hat  fünf  Klassen  mit  (19(fö) 
92  Schülerinnen. 

Die  staatliche  Taubstummenanstalt  (ge- 
gründet 1841)  in  Detmold  zählte  (1905.'6) 
19  Zöglinge. 

Sonst  bestehen  noch  obligatorische 
Gewerbe-  und  Fortbildungsschulen  in  den 
Städten  und  größeren  Dörfern,  eine  Bau- 
schule und  eine  Tischlerfachschule  in  Det- 
mold, ein  Technikum  in  Lemgo,  eine  land- 
wirtschaftliche Schule  in  Lage.  Für  ver- 
wahrloste Kinder  bestehen  zwei  Rettnngs- 
häuser,  eines  für  Knaben  und  eines  für 
Mädchen. 

Literatur:  Schwanold  N.,  Das 
Fürstentum  Lippe.  Das  Land  und  seine 
Bewohner.    Detmold  1899,  &  141—145. 

Wien.  Oskar  Leusekmer. 

Literatur,    pädagogische    s.  d.  Art 

Pädagogische  Literatur. 

Literatamnterricht  s.  d.  Art  Deut- 
scher Sprachunterricht  an  höh. 
Lehranstalten. 

Lob  nnd  Tadel  s.  d.  Art  Beloh- 
nungen und  Strafen. 

Locke,  Begründer  der  sensnali* 
stischen  Philosophie,  Urheber 
eines  rationalistischen  Erziehang»- 
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Bystems.    1.  Lebensgeacbichte.    Ge- 
boren  am  29.  Aogoat  1632  lu  Wrington 
in     Sommenetahii«    ala    Sohn    einea    Jn- 
risten,  genofi  John  Locke  von  1646  an 
in      der    Westminater    School    in    London 
eioen  ganz  in  soholAatiachBi  Art  erteilten 
17nt«rriclit    1662  bezog  er  die  Dniferaität 
Oxford,  wo  er  1668  Mi^ster  artium  wurde 
und  eine  Stipendiatenstelle  (senior  Btndent- 
ship)   erhielt    Die  Bekumtacbsft  mit  der 
Philosophie     des     Carteaiaa     weckte     sein 
vriaaenachftftlicheB  Interesse,  du  der  Dni- 
Tersitttannterricht    nicht    angeregt   h&tte; 
er     bereitete    sich   zam    Antlichen    Berufe 
Tor  nnd  beach&ftigte  sich  mit  uatarwisgen- 
achaftlichan     Studien,    welche     durch    die 
Qr&Ddong  der  Königlichen  Qe^ellBchaft  zur 
BefSrdeinng  der  NatnrwiBsenschait  (1662) 
einen   groBen  Äofschwnng  erfahren.     Sein 
medizinischea  WiaaeD   brachte   ihn  1666  in 
BerOhrnng     mit     Lord     Antony     Ashley 
Coopet,  dem  apftteren  Orafen  von  Sbaftea- 
bnry,  der  ihn  in  politischen  Dingen  nnd 
in  der  Erziehnng  seines  Sohnes  and  Enkela 
beriet;  aber  er  Abte  sonst  den  firztlichen 
Berof  nicht  ans.  Zwei  Keiaen  nach  Frank- 
reich   bereicherten   L  o  c  k  e  b   Wissen   nnd 
mttssen  auch  sonst  ihm  bedentende  Anre- 
^ng    gegeben    haben;    bald    nach    seiner 
Kackkehr  wnrde   er  aber    in    den  Stniz 
ShaftoebniTB    rerwickelt  nnd  fand  es  ge- 
raten, im  Herbst  168S  sich  nach  Holland 
za  begeben.  Erat  ala  Wilhelm  ron  Oranien 
in  London  eingezogen  war,  konnte  Locke 
es  wagen,  den  englischen  Boden  wieder  zn 
betreten  (1689).    Jetzt  erschien  anch  sein 
„Versnch  Aber  den  menschlichen 
Teratand',     sein     bedeatendstea     Werk, 
das  ans  einem  Geapiftch  mit  Frennden  er- 
wachsen   war,    mit    denen    er    schon    vor 
zwanzig  Jahren   die    Notwendigkeit    einer 
Kritik  der  menschlichen  Erkenntnis  erOrtert 
hatte.   Er  nnterstfitzte  aber  anch  die  nene 
Begienmg  durch  eine   Reihe  bedeutender 
politischer,  nationalökonomischer  nnd  kirch- 
lich-politischer   Schriften.      Von     1691    an 
wohnte  er  als  Hansfrennd  der  Haabamschen 
FamiLe  in  Oates,  von  wo  ans  er  eifrigen 
Verkehr  mit  wissenschaftlichen  nnd  poli- 
tischen OesinnungsgenosBenanterhielt.  Hier, 
in   lindlicher  Umgebung   und   im  Oennsae 
einer  edlen   Fcenndscbaft,   gestaltete   sich 
daa  Leben  des  von  Jagend  an  acbw&chlichen 
Hannes,  der  keine  eigene  Familie  gegrflndet 
hatte,  ganz  nach  seinen  Wanacben.    Ein 


reicher  IrUnder,  William  Mol^enx,  desaen 
Bruder  in  Holland  Lockes  Bekanntschaft 
gemacht  hatte,  bestimmte  ihn  (1698),  Briefe, 
in  denen  er  seinem  Freunde  Edward  Clarke 
of  Chipley  Batachlftge  für  die  ErEiebong 
eines  Sohnes  gegeben  hatte,  der  Öffentlich- 
keit in  tibergeben.  Daa  ist  die  Veranlassung 
zur  Herausgabe  der  , Gedanken  Ober  Er- 


ziehung". Im  neuen  Jahrhundert  machte 
sich  sein  Brnstleiden  wieder  sehr  fühlbar; 
doch  hielt  es  ihn  nicht  ganz  von  wissen- 
schaftlicher Beschäftigung  ab,  die  sich  jetzt 
vielfach  auf  Theologisches  bezog.  Am 
28.  Oktober  1704  starb  er,  nachdem  seine 
trene  Freundin  Ladj  Masham  ihm  ans  den 
Psalmen  Torgelesen  hatte. 

2.  Lockes  Philosophie  beschitnkt 
sieb  auf  eine  Kritik  der  menschlichen  Er- 
kenntnis. CarteaiuB  hatte  die  Ideen  (Vor- 
stellungen) in  angeborene  nnd  erworbene  ge- 
schieden. Locke  weist  nach,  daB  ea  keine 
angeborenen  Vorstellungen  gebe.  Alle  Er- 
kenntnia  kommt  durch  die  Sinne  (Sensation) 
und  durch  Bearbeitung  der  auf  solche  Weise 
erworbenen  Vorstelltingen  im  Geiste  (re- 
flection)  zu  stände.  Die  Ideen  (Vorstellungen) 
sind  einfache,  herr&brend  a)  aus  einem 
Sinn,  6)  aus  mehreren  Sinnen,  c)  aus  Ee- 
flexion,  d)  aus  Sensation  nnd  Reflexion, 
und  zusammengesetzte  (komplexe), 
berrnhrend  aas  der  Verbindung  einfacher 
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unter  sich  oder  ihrer  Zasammenfassung 
unter  eigenen  Begriffen.  Das  sind  die  M  o  d  i 
(Erscheinungsarten)  wie  Baum,  Zeit  u.  s.  w., 
die  Substanzen,  die  er  lediglich  als  lo- 
gisches Substrat  der  Qualitäten  der  Dinge 
gelten  läfit,  damit  den  Kantischen  Kritizis- 
mus vorbereitend,  und  die  Relationen, 
Beziehungen  von  einem  Ding  auf  das 
andere,  deren  Wesen  wir  nicht  erklären 
können  (Ursache  und  Wirkung  u.  dgL). 
Unsere  Erkenntnis  ist  demnach  so  weit 
zuverlässig,  als  sie  auf  richtiger  Bildung 
der  einfachen  Ideen  beruht;  alles  Weitere, 
so  z.  B.  die  logischen  Operationen,  dient 
der  Arbeit  des  Verstandes,  sagt  aber  über 
die  Dinge  selbst  nichts  aus.  Der  Mensch 
muß  also  in  vielem  sich  mit  der  Wahr- 
scheinlichkeit seiner  Erkenntnisse  begnügen ; 
aber  von  gewissen  in  seinem  Geiste  sich 
bildenden  Begriffen  hat  er  auch  die  unmittel- 
bare Versicherung  des  eigenen  inneren  Er- 
lebnisses, so  von  seinem  eigenen  Dasein 
und  dem  Dasein  Gottes.  —  Da  Locke  in 
seiner  psychologischen  Erörterung  die  Sätze 
der  bisherigen  Philosophie  bezüglich  ihrer 
Herkunft  und  Gewißheit  untersucht,  ent- 
hält sein  Versuch  Über  den  menschlichen 
Verstand  auch  viel  Metaphysisches,  wie  die 
Kritik  des  Begriffes  der  menschlichen  Freiheit, 
den  er  dadurch  geklärt  hat,  daß  er  zeigt, 
Freiheit  könne  nur  das  Attribut  des  wollen- 
den Menschen  sein,  nicht  des  WoUens  an 
sich.  Nur  Ethisches  kommt  seltener  bei 
ihm  vor.  In  späteren  Jahren  hielt  ihn  auch 
die  Ehrfurcht  vor  der  Bibel  ab,  derartiges 
zum  Gegenstand  philosophischer  Unter- 
suchung zu  machen,  die  Überdies  in  einer 
rationalistisch  gerichteten  Zeit  nicht  dring- 
lich war. 

3.  Lockes  Pädagogik  hängt  weniger 
mit  seiner  Psychologie  zusammen  als  mit 
der  ganzen  Richtang  der  zeitgenössischen 
Weltanschauung.  Der  Humanismus  hatte 
die  von  ihm  erstrebte  Erneuerung  der 
Wissenschaften  nur  begonnen ;  man  mußte, 
nachdem  er  erloschen  war,  die  Arbeit  auf 
einer  anderen  Grundlage  durchführen. 
Man  fing  also  zunächst  an  den  Wurzeln 
der  Erkenntnis,  der  Erforschung  der  wirk- 
lichen Weit,  an,  womit  aach  die  schola- 
stische Methode,  die  auf  der  Deduktion  aus 
den  Obersätzen  der  traditionellen  Wissen- 
schaft beruhte,  ihren  Wert  verlor.  Femer 
erkannte  man,  daß  der  Weg,  der  zu  dem 
überlieferten  Wissen  führte,   viel  zu   um- 


ständlich war;  darum  sich  die  Kenntnis 
der  alten  Sprachen  zu  erwerben,  schien 
nicht  gerechtfertigt;  jedenfalls  mußte  das 
Sprachstudium  methodisch  vereinfacht 
werden.  Dies  ist  die  Stimmung,  in  der 
Lockes  Gedanken  über  Erziehung  abge- 
faßt sind,  die  im  übrigen  auf  rationalisti- 
schem Grunde  ruhen«  Vernünftige  Lebens- 
gestaltung und  Tugend  bedeuten  dieser 
Anschauung  dasselbe,  außerdem  errachte 
sie  die  praktischen  Zwecke  des  Lebens 
leichter  als  die  frühere,  ganz  formale  Bil- 
dung. In  der  Welt,  wie  sie  von  der  höchsten 
Vernunft  eingerichtet  ist,  erscheint  das 
Gute  auch  verknüpft  mit  bestiomiten  An- 
reizen, die  den  Willen  bewegen.  Die  Er- 
ziehung muß  daher  ähnliche  Assoziationen 
schaffen  und  das  Gute  zugleich  angenehm 
machen.  An  diesem  Punkte  stimmt  Locke  s 
Pädagogik  mit  seiner  Psychologie  Überein. 

Tugend  ist  der  eigentlichste  Zweck  der 
Erzieh  ong.  Tugend  ist  aber  Sache  der  Ge- 
wöhnung und  diese  ruht  auf  leiblicher 
Grundlage.  So  spricht  Locke  zuerst  von 
der  Erziehung  des  Leibes;  dann  handelt  er 
vom  Sittlichen;  zuletzt  kommen  Kenntnisse 
und  Fertigkeiten. 

ä)  Juvenals  Wort  von  der  Mens  sana 
in  corpore  sano  beginnt  das  Buch.  Die 
Anschauung,  daß  das  Werk  der  Erziehung 
nur  dann  vollbracht  sei,  wenn  sie  einen 
gesunden  Geist  in  gesundem  Leib 
aufweisen  könne,  erscheint  wie  eine  Ver- 
wahrung gegen  die  Erziehung  der  höheren 
Lehranstalten,  in  denen  die  vornehme 
englische  Jugend  nicht  wie  jetzt  auch  mit 
Körperübungen,  sondern  nnr  mit  Lernen 
beschäftigt  wurde;  denn  Lockes  Buch 
will  Anweisung  für  die  Erziehung  eines 
Gentleman  geben.  Einfache,  abhärtende 
Lebensweise  ist  hier  ein  Hauptaugenmerk. 

b)  Auch  die  sittliche  Erziehung 
muß  von  der  Gewöhnung  ausgehen;  denn 
sie  verlangt,  daß  der  Zögling  seine  Be- 
gierden beherrsche:  dazu  gehört  Gewöhnung. 
Zunächst  muß  aber  die  Autorität  des  Er- 
ziehenden festgestellt  sein.  Dabei  darf  aber 
kein  zu  starker  Druck  ausgeübt  werden, 
weil  dadurch  die  „Lebensgeister**  gehemmt 
werden,  die  das  Gemüt  bestimmen,  aach 
zum  Guten.  Man  muß  überhaupt  das  Gute 
immer  im  Scheine  des  Angenehmen,  das 
Böse  als  etwas  Widriges  zeigen,  im  ganzen 
aber  den  Kindern  ihre  ungezwungene 
Heiterkeit  lassen.  Auch  Achtung  und  Mid- 


Logik. 
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achtung  der  Erwachsenen  können  auf  diese 
Weise  antreibend  und  abschreckend  wirken; 
vor  allem  aber  das  gnte  Beispiel  derselben. 
Später,  aber  sobald  als  möglichi  greife  Ter- 
nünftiges  Zureden  Platz  und  der  Vater 
ziehe  den  Sohn  immer  mehr  in  sein  Ver- 
trauen. Erholung  brauchen  die  Kinder; 
wenn  sie  aber  zu  leidenschaftlich  am  Spiele 
h&ngen,  zwinge  man  sie  znm  Spielen,  dafi 
dieses  am  Ende  ihnen  selbst  entleidet.  In 
dieser  Verknüpfung  der  Dinge  mit  be- 
stimmten QefOhlseindrücken  besteht  das 
Geheimnis  der  ErziehuDg. 

c)  Der  Unterricht  mache  die  Kinder 
mit  Gott  als  dem  allweisen  und  allmftchtigen 
Schöpfer  bekannt  und  bewahre  sie  vor  Aber- 
glauben. Weisheit  ist  die  Ffthigkeit  eines 
Menschen,  seine  Gesch&fte  mit  Umsicht  zu 
f&hren.  Daneben  ist  auch  gute  Lebensart 
erforderlich.  Lesen  und  Schreiben  werden 
spielend  gelehrt;  es  folgen  dann  Fabeln 
und  andere  Erzählungen,  auch  Gebete,  aber 
nicht  das  Lesen  der  ganzen  Bibel.  Auch 
die  in  England  damals  eifrig  betriebene 
Stenographie  wird  empfohlen.  Von  fremden 
Sprachen  soll  der  junge  Edelmann  zunächst 
das  Französische  lernen;  Latein  und 
Griechisch  haben  den  hohen  Wert  nicht, 
den  man  ihnen  zuschreibt.  Sprachen  werden 
durch  das  Sprechen  gelernt;  Grammatik 
sollen  nur  diejenigen  treiben,  die  schon 
sprechen  können.  Aufsätze  schreibt  man 
besser  in  der  Muttersprache.  Später  kommen 
Geographie,  Chronologie,  Arithmetik,  Geo- 
metrie, As^onomie.  Ethik  ist  bei  sittlicher 
Gewöhnung  entbehrlich ;  aber  in  die  Kenntnis 
des  bürgerlichen  Rechtes  und  die  Gesetz- 
gebung seiner  Heimat  mufi  der  junge  Edel- 
mann eingeführt  werden.  Logik  und  Rhe- 
torik haben  geringen  Wert  und  die  Dispu- 
tationen der  Schulen  sind  sogar  sitten- 
gefährlich. Naturphilosophie  ist  ein  wich- 
tiges Studium.  Hier  wird  Cartesius,  die 
Theorie  der  Corpuskularier  (Atomisten) 
und  Newton,  mit  dem  Locke  befreundet 
war,  empfohlen.  Griechisch  ist  nur  ein 
Studium  der  Gelehrten.  Auch  in  manchen 
Fertigkeiten  soll  der  Edelmann  unterrichtet 
sein.  Handfertigkeit  ist  der  Gesundheit 
nützlich  und  eine  gute  Beschäftigung.  Wenn 
aber  die  Unterweisung  in  den  Künsten  eher 
als  bedenklich  hingestellt  wird,  so  entepricht 
dies  den  Zuständen  des  sittlichen  und  des 
Kunstlebens  der  Zeit,  aber  auch  ihrem 
praktischen    Zug.    —    Das    Kapitel   Tom 


Reisen  schließt  auch  dieses  Erziehungs- 
buch. 

L  o  c  k  e  s  Pädagogik  hat  bald  eine  weit- 
reichende Wirkung  geübt.  In  Frankreich 
und  Deutechland  findet  sie  Beachtung. 
Rousseau  und  die Philanthropisten weisen 
oft  auf  sie  zurück.  Selbst  aber  zeigt  sie, 
nicht  blofi  in  Einzelheiten,  sondern  auch 
in  durchgreifenden  Zügen,  Berührung  mit 
der  französischen  Pädagogik  des  17.  Jahr- 
hunderts, mit  der  sie  die  gleiche  rationa- 
listische Grundrichtung  verbindet.  —  Das 
Buch  erlebte  noch  zu  L  o  c  k  e  s  Zeit  mehrere 
neue  Auflagen.  Das  war  Veranlassung,  dem 
Text  beträchtliche  Zusätze  beizufügen.  Da- 
durch sind  zahlreiche  Wiederholungen  ent- 
standen, welche  dem  Eindruck  des  in  leb- 
haftem, anregendem  Stil  abgefaflten  Buches 
schaden. 

Literatur:  Ausgaben  und  Über- 
setznnsen  der  Gedanken  über  Erziehung: 
Englisä:  Quick  R.  H.,  London  1805. 
2.  Aufl.  1884.  —  Daniel  Evan.  London 
1880.  —  Französisch:  Coste  Pierre,  1698, 
—  Compayrä  Gabr.,  Paris  1882.—  Deutsch : 
Rudolphi  (im  4.  Teile  des  Campeschen 
Revisionswerkes)  1787.  —  Schuster  M. 
Leipzig  1872.  —  Sallwürk  E.  v.,  Langen- 
salza 1872,  2.  Aufl.  1897.  —  Schriften  über 
Lockes  Pädagogik:  Schär  er  E.,  J.  Locke, 
Seine  Verstandestheorie  und  seine  Lebren 
über  Religion,  Staat  u.  Erziehung.  Leipzig 
1860.  —  Voß  0.,  Die  Pädagogik  J.  Lockes. 
Plauen  1877.  —  Gitschmann  W.,  Die 
Pädagogik  J.  Lockes.  Köthen  1881.  —  Forst- 
ner £.,  J.  Locke,  Gedanken  Über  Erziehung. 
Wien  1894.  —  Gesamtausgabe  der 
Werke  Lockes.  London  1714  f.,er^knztdurch 
die  GoUection  of  several  pieces  of  J.  L. 
London  1720.  Neuerdinss  London  1853  in 
9  Bänden.  —  Der  eneliscne  Titel  des  Erzie- 
hungswerkes Lockes  lautet:  Some  Thouehte 
conceming  Education  („einige  Gedanken 
über  Erz.**,  d.  h.  kein  systematisches  Buch). 

Karlsruhe.       E.  v,  Saüwürk  aen. 

Logik.  1.  Im  Art  „Denken'  (P.  3) 
wird  ausgeführt,  daß  die  Tätigkeit  des 
Denkens  sich  auf  sich  selbst  umzubiesen. 
sich  selbst  zu  ihrem  Objekte  zu  machen 
vermag;  dabei  gibt  sich  das  Denken  über 
die  mannigfaltigen  Weisen  seiner  eigenen 
Betätigung  Rechenschaft,  es  beschreibt 
dieselben  und  stellt  die  ihnen  innewohnende 
Gesetzmäßigkeit  zu  dem  Zwecke  fest,  um 
dadurch  Normen  für  das  richtige  Denken 
zu  gewinnen.  Hiemit  aber  ist  der  Inhalt 
und  der  Zweck  jener  Wissenschaft  bestimmt. 
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die  dsD  Namen  , Logik"  fQbrt.  Der  Name 
kommt  Tom  griechiHchen  lägoa  Temtmft; 
logikä  Uchna  ^  die  Knaet  oder  Fertigkeit 
des  VemanftgebroDches. 

2.  Die  Tat- 
BAchen  des 
Denken  H  fal- 
len aU  psychi- 
sche Tatsa- 
chen in  den 
Bereich  der 
Psychologie. 
Die  letztere 
iMSchieibi  je- 
doch das  Den- 
ken als  ein 
psychisch  es 

Geschehen 
ganz  ebenso 
wie  jede  an- 
dere Gmppe 
TOn   BewnBt- 

seinstatsa- 
chen;    sie  be- 
trachtet    das 
Denken,     wie 

dividaellen 

BewnBtssein 
Tolkieht,  nnd 
in  allen  seinen 
Beziehnngen 
Dnd  Verflecb- 
tnngen  mit 
anderen  See- 

lenvorg&n- 
gen;  ihr  ist 
das  Denken 
eine  gegebene 
Tatsache,  ein 
Stück  der  in- 
neren   Erfah-         AIlBgorl«  d«r  Logik   Dl>  I 

rnng  wie  je-       „„d    Bcbir«rt  (SchinB),    bim 

des       andere.  {nel  VomiHatiuiigsa)  sntipTli 

Umgekehrt  totgerong,  d«  Arm  Bewelrfnhi 

betrachtetdie  d"  W»ld  der  Meinaiig»'enctilK 

Logik  das  *°°S*'  ^"  SeholuHk.  Ein  Hon 

Denlien  mög-  L„'"(i,^°ri^ti,f  "'tarM^« 
liehst  isoliert         "^  °*  memo« 

cbisclien  Zutaten,  sie  hat  nnr  Interesse  fitr 
das  Denken,  wie  es  sich  bei  jedermann  voll- 
ziehen 9  0 1 1,  wenn  ea  aeioen  Zweck,  die  Er- 
mittlang der  Wahrheit  nnd  die  sachgemäße 
Verarbeitong    der    Elementarerkenntnisse, 


verwirklichen  soll.   Es  ist  somit  der  Logik 

wesentlich,  daB  sie  ihre  ForachongsergebnisH 

zn  Normen  lospitct;  daher  kann  sie  sIb 

Kanstlebre, als  Hygiene  oder  anch  als 

Ethik     des 

Denken* 

beselchnet 

warden.  Aneh 

die  Logik  geht 

tersnchnngen 
von  der  Denk- 
praxis dei  ge- 


sondert *org- 
mtig  jene 
F&lle,  die  Dch 
all     richtiges 

nnri         wahr- 

heitfördem- 
des  Denken 
erprobt     ha- 


ben, 


1  «ol- 


,og!k.  t 


l   Bog«B  (Png«) 


eben  ab,  die 
sieh  ala  Irr- 
tum erweisen. 
Den  ersteren 
entnimmt  sie 
die  Normen 
nr  das  rich- 
tige Denken, 
die  letzteren 
benßtzt  sie 
aamNachweis 
der  verschie- 
denen Artec 
und  QaellFD 
des  Intnnis. 
Die  B*- 


.>(  >lD«m  HocD,  dgni  iwd  BoMn  folgOOK  <1» 
iSan.    Du  Uladai    bedntct    fiehlaB-         logischen 

Ting.   Ti«  Banni«  Im  HintaTgnmd,    Normen  Tei^ 

leohelteD,  deaten  «of  dl«  Huptrioh-  bargt^r  sich 
i  (W.hrhrii)  und  ein  Fncb.  <F.Ucb-  Jiein  dorrh- 
pbj.m).  Hol».bBm  .«.:   Mnro.r,     ^  ^^j  ji, 

.  iogi«9.»«,n,.Ortoj,g„i6»..  Wahrheit  de. 
Gedachten. 
Abgesehen  von  ihrem  eigentlichen  Geschftfce. 
die  Formen  des  Denkens  samt  ihrer  inneren 
Qesetzm&Gigkeit  festzostellen,  kann  die  Lo- 
gik ans  sich  beraas  keinerlei  Erkenntnis  gt- 

I  winnen,  die  ooser  Wissen  von  der  Wirk- 


Logik. 
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lichkeit  bereichern  könnte.  Daher  spricht 
man  von  formaler  Logik.  Die  Kriterien 
der  Wahrheit  ergeben  sich  nur  ans  der 
Gegenüberstellung  Yon  Denken  und  Sein*), 
nnd  somit  können  sie  nnr  auf  dem  Boden 
jeder  Spezialwissenschaft  für  sich  aufge- 
stellt werden.  Insofern  aber  alle  Gebiete 
der  Wirklichkeit  einen  grofien  Znsammen- 
hang bilden  von  unverkennbar  einheitlichem 
Gepräge,  lassen  sich  die  allgemeinsten 
Kriterien  der  Wahrheit  allerdings  auch  un- 
abhängig von  der  Spezialforschung  ermit- 
teln. Diese  Aufgabe  fällt  der  Erkenntnis- 
theorie zu,  die  in  neuester  Zeit  vielfach 
mit  den  engeren  Aufgaben  der  Logik  ver- 
knüpft wird. 

4.  Wie  im  Artikel  „Denken"  dargetan 
wird,  vollzieht  sich  das  Denken  in  der  Form 
des  Urteils,  das  sich  sowohl  im  Gedanken- 
verkehr mit  anderen  als  bei  stiller  Medi- 
tation in  der  sprachlichen  Form  des  Satzes 
ausprägt;  und  so  steht  für  die  Logik  das 
Urteil  im  Mittelpunkte  des  Interesses.  Nur 
dem  Urteil  kommt  die  Eigenschaft  der 
Wahrheit  oder  Falschheit  zu  und  auf 
Begriffe  lassen  sich  diese  Prädikate  nur  in- 
sofern Übertragen,  als  sie  in  ihren  zusam- 
mengesetzteren Formen  als  der  bleibende 
Niederschlag  einer  Reihe  von  Urteilsakten 
aufgefaßt  werden  müssen.  Davon  abgesehen 
lassen  sich  nur  denkbare  und  undenk- 
bare Begriffe  unterscheiden;  die  letzteren 
sind  Denkversuche,  die  an  dem  Unter- 
fangen, Widersprechende!«  in  der  Einheit 
des  Begriffes  zu  vereinigen,  scheitern  müs- 
sen. Die  Wahrheit  oder  Gültigkeit  eines 
Urteils  ist  entweder  unmittelbar  oder 
mittelbar  einleuchtend  (evident); 
im  letzteren  Falle  ist  wieder  zu  unterscheiden, 
auf  welchem  Wege  das  Urteil  entstanden 
ist  und  seine  Evidenz  gewonnen  hat.  Ent- 
weder entspringt  es  aus  einer  Reihe  irgend- 
wie ähnlicher  individueller  Tatsachen,  deren 
Gesetzmäßigkeit  es  mit  dem  Anspruch  auf 
Allgemeingültigkeit  feststellt  (Induktion) 
oder  es  ergibt  sich  als  denknotwendige 
Folge  aus  einem  oder  mehreren  gegebenen 

*)  Die  Vieldeutigkeit  dieses  Begriffes 
zu  beleuchten  und  seinen  ganzen  Umfang 
aufzurollen,  ist  Sache  der  Erkenntnistheorie. 
Vgl.  Schuppe  W.,  Erkenntnisth.  Logik 
1878,  insb.  IV.  Abschnitt.  —  Leclair, 
Beiträge  zu  einer  monist.  Erkenntnistheorie 
1882.  —  Eisler  Rud.,  Wörterb.  d.  philos. 
Begriffe,  2.  Aufl.  1904,  U.  Bd.  S.  330—344. 


Urteilen,  deren  Wahrheit  die  Gültigkeit  des 
fraglichen  Urteils  verbürgt  (Deduktion; 
vgl.  die  beiden  Art.).  Die  wichtigsten  Ur- 
teile von  unmittelbar  einleuchtender  Gül- 
tigkeit sind  1.  die  wissenschaftlichen  Axiome 
(z.  B.  der  Logik,  Mathematik,  Physik),  d.  h. 
jene  Fundamentalsätze,  welche,  teils  auf 
der  Anschauung,  teils  auf  dem  reinen  Den- 
ken, teils  auf  beiden  beruhend,  für  alles 
Beweisen  und  Ableiten  die  letzte  Voraus- 
setzung bilden;  2.  die  Aussagen  des  Selbst- 
bewußtseins oder  der  inneren  Erfahrung. 
Für  die  Gewinnung  oder  Ableitung  gültiger 
Urteile  sind  die  Regeln  in  der  Schluß- 
lehre zusammengestellt.  (Induktiver 
und  deduktiver  Schluß.)  Der  Lehre 
vom  Urteil  werden  Erörterungen  über  die 
Entstehung  und  die  Veränderungen  der 
Begriffe  (Generalisation,  Determination), 
ferner  über  ihre  verschiedenen  Artefl  und 
Verhältnisse  vorausgeschickt.  Klare  Ein- 
sicht in  das  Wesen  des  Begriffes  und  die 
Fähigkeit,  deutliche  und  scharf  abgegrenzte 
Begriffe  zu  bilden,  ist  für  gültiges  Urteilen 
überhaupt  und  wissenschaftliche  Denk- 
arbeit insbesondere  eine  unerläßliche  Vor- 
aussetzung. 

5.  Da  sich  die  Gedanken  in  irgend- 
welchen sinnlichen  Symbolen,  am  häufigsten 
aber  in  der  Lautsprache  ausprägen,  so  hat 
die  Logik  auch  das  Verhältnis  von 
Denken  und  Sprechen  zu  untersuchen 
und  nachzuweisen,  daß  sich  die  beiden  Tätig- 
keiten keineswegs  immer  parallel  entwickeln. 
Eine  und  dieselbe  Sprachform  (z.  B.  der 
deutsche,  lateinische  und  griechische  Ge- 
nitiv, das  deutsche  Praesens,  im  Latein  der 
koi^unktivische  ut-Satz)  drückt  oft  sehr 
verschiedene  logische  Beziehungen  oder  Be- 
stimmungen aus.  Umgekehrt  kann  eine 
und  dieselbe  Denkbeziehung  in  verschie- 
denen grammatischen  Formen  erscheinen 
(z.  B.  die  Bedingung  im  Deutschen,  die  Ab- 
sicht im  Lateinischen).  Insbesondere  hat 
die  Logik  auf  die  Gefahren  hinzuweisen, 
die  dem  Denken  aus  der  Homonymie, 
Amphibolie  und  Synonymie  der  Be- 
griffe erwachsen.  Z.  B.  (Straußen)-Feder,. 
(Schreib)-Feder,  (Uhr)-Feder,  (gewandte) 
Feder  sind  homonym;  beherzt,  furchtlos^ 
mutig,  kühn,  tapfer,  waghalsig  sind  syno- 
nym; haben,  sein,  können,  Wahrnehmung, 
Erscheinung,  Sinnlichkeit,  Wirklichkeit, 
Ehre,  Freiheit  sind  Beispiele  von  Begriffs- 
namen, die  durchaus  an  irreführender,  mit* 
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unter  verhängnisToUer  Amphibolie  (Dop- 
pelsinn, Mehrdeutigkeit)  leiden. 

6.  Die  Gliederung  der  Logik  ist 
durch  die  obigen  Betrachtungen  schon  ge- 
geben. In  ihrem  ersten  Hauptteile  behan- 
delt sie  als  Elementarlehre  die  Be- 
griffe, die  Urteile  und  die  Schlüsse;  die 
Schlußlehre  wieder  zerf&Ut  in  einen  induk- 
tiven und  deduktiven  Teil.  Im  ersteren 
werden  die  Wahrscheinlichkeitsschlüsse,  im 
letzteren  (auch  Syllogistik  genannt)  die 
Qewißheitsschlüsse  behandelt.  Im  zweiten 
Hauptteile,  der  Wissenschaftslehre, 
wird  gezeigt,  in  welcher  Weise  die  von  der 
Elementarlehre  gelieferten  Aufschlüsse  in 
der  wissenschaftlichen  Denkarbeit  verwertet 
werden:  Normen  für  die  Definition  und 
die  K 1  a  s  s if  i ka t  i o n  der  Begriffe,  die  Lehre 
vom  Beweise  und  von  den  Beweis- 
fehlem,  endlich  von  den  heuristischen 
(zur  Auffindung  neuer  Erkenntnisse  ge- 
eigneten) Methoden  bilden  die  Haupt- 
abschnitte desselben.  Insofern  die  Metho- 
denlehre den  einzelnen  Fachwissenschaften 
auf  ihr  eigenes  Forschungsgebiet  folgen 
muß,  um  deren  besondere  Denkmittel  und 
Forschungswege  aufzudecken,  kann  sie  als 
angewandte  Logik  der  allgemeinen 
Logik  entgegengestellt  werden. 

7.  Nebst  der  Psychologie  und  Ethik 
ist  die  Logik  zur  allgemeinen  Ausrü- 
:8tung  des  Lehrers  für  seine  erziehende  und 
unterrichtende  Tätigkeit  unentbehrlich.  Die 
Vertrautheit  mit  den  logischen  Normen  wird 
ihm  auf  allen  Stufen  des  Unterrichts  wert- 
volle Dienste  leisten.  Mag  der  Stoff  seiner 
Lehrfächer  durch  die  in  Gebrauch  stehen- 
den Lehrbücher  in  elementarer  oder  mehr 
wissenschaftlicher  Gestalt  geboten  sein,  in 
jedem  Falle  wird  der  logisch  geschulte 
Kopf  diesen  Stoff  in  jeder  Hinsicht  besser 
beherrschen  und  mit  kritischerem  Blicke 
für  die  Bedürfnisse  der  Schule  sich  zurecht- 
legen können.  Da  ferner  im  großen  und 
ganzen  ein  rationeller  Unterrichtsgang  die 
historische  Entwicklung  der  wissenschaft- 
lichen Erkenntnis  in  abgekürzter  und  ver- 
dichteter Form  wiederholt,  so  muß  dem 
Lehrer  die  Kenntnis  der  Methoden  für 
die  Übermittlung  seines  Lehrstoffes  wert- 
volle Dienste  leisten ;  er  wird  z.  B.  mit  Vor- 
bedacht von  der  besonderen,  konkreten 
Erscheinung  ausgehen,  um  ihren  Begriff 
-oder  das  ihr  innewohnende  Gesetz  zu  ge- 
-winnen,  und  er  wird  die  Kinder  dazu  an- 


leiten, selbsttätig  auf  induktivem  Wege  all- 
gemeine Regeln  festzustellen;  überall  wird 
er  dahin  wirken,  daß  sich  die  Schüler  klare 
und  scharfe  Begriffe  aneignen,  daß  sie  an 
denselben    den    Inhalt    und   den  ümÄng 
strenge  auseinanderhalten,  die  über-,  Unter- 
und   Nebenordnung   der  Begriffe   fest   im 
Auge  behalten  und  allenthalben   vor  den 
Fallstricken  der  Sprache  auf  der  Hut  sind. 
Ebendieselbe  Sprache   aber  wird,   mag  es 
eine  lebende  oder  eine  sogenannte  tote  sein, 
als  selbständiges  Lehrfach  in  der  Hand  des 
logisch  geschulten  Lehrers  stets  das  treff- 
lichste Mittel  sein,  um  der  Jugend  Einblick 
in  die  Werkstatt  des  Denkens  zu  verschaffen 
und   hiedurch  in  ihr  jenes   scharfe,   klare 
und  gewandte  Denken  zu  begründen,  das 
namentlich  auf  den  höheren  Schulen  ein 
Hauptergebnis   des  Unterrichtes  sein   soll. 
Der  didiüctische  Materialismus  siebt  freilich 
im  Stoffe,   in   den   positiven  Kennt- 
nissen den  wertvollsten  Ertrag  des  Unter- 
richtens.   Gewiß,   positive  Kenntnisse  auf 
gar  vielen  Gebieten  benötigt  jeder,  der  sich 
noch  ohne  Bücksicht  auf  das  zu  wählende 
Berufsfach   eine   allgemeine   geistige  ,  Bil- 
dung*^  im   besten   Sinne   des   Wortes  an- 
eignen will.    Ein  gesunder  Unterricht  wird 
auch  jederzeit  in  den  jugendlichen  Köpfen 
einen  sorgfältig  gewählten  Vorrat  von  po- 
sitiven Kenntnissen  als  Mitgift  f&rs  Leben 
hinterlassen,  aber  der  höchste  Standpunkt 
für  die  Bewertung  der  Leistungen  des  Unter- 
richts ist  dies   gewiß   nicht.    Es   ist   zwar 
sehr  modern,  die  sogenannte,  aformaie  Bil- 
dung' (s.  d.),  wie  sie  sich  aus  rationellem 
Betriebe  z.  B.  des  sprachlichen,  mathema- 
tischen und  physikalischen  Unterrichts  er- 
gibt, zum  Gegenstand  einer  herabsetzenden 
und  skeptischen  Kritik  zu  machen.    Allein 
man  täusche  sich  nicht  über  den  psyehih 
logischen  Gang  der  Dinge  in  den  Schüler 
köpfen.  Alles  PositiveoderMateriale. 
schließlich  auch  das  Geburtsjahr  Goethes, 
die  Ludolfische  Zahl,   die   Lage    der  Elbe- 
quellen —  alles  kann,  zumal    nach  dem 
Abgang  von  der  Schule,  aus  dem  Qedlcht- 
nis  schwinden,  eines   aber   bleibt  zu- 
verlässig:  die  Gewöhnung    an    Gründ- 
lichkeit und  gute  Ordnung  im  Denken,  die 
Fähigkeit,  einem  spröden  oder  schwierigen 
Stoff  beizukommen,  die  Ausdauer  und  Fin- 
digkeit bei  der  Wahl  des  kürzesten  Weges 
zum  Ziele,    das  Bedürfnis,   die  gegebenen 
Tatsachen  stets  auf  ihre  Ursachen,  also  auf 


Lokalschalinspektor.  —  Lübeck. 
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ihr  Gesetz,  zartickzoführen,  die  analytische 
und  die  synthetische  Kraft  des  Geistes,  die 
ün^higkeit,  einer  Behauptung  auf  guten 
-Glaaben  hin  oder  einer  Autorität  zuliebe 
zuzustimmen,  —  kurz  der  Wissenschaft- 
liehe  Sinn  ist  unverlierbar,  er  begleitet 
•den  gereiften  Mann  hinaus  ins  Leben  und 
in  den  Beruf  und  kommt  ihm  zu  gute,  mag 
er  in  Angriff  nehmen,  was  er  will.  Dieses 
kostbare  Gut  schon  auf  der  Schule  in  den 
Jugendlichen  Geistern  zu  begrtlnden,  das 
vermag  nur  ein  Lehrer,  der  sich  im  Gesamt- 
bereiche der  Logik  gut  umgesehen  hat. 

Es  gibt  auch  eine  Pathologie  des  mensch- 
lichen und  somit  auch  des  kindlichen  Den- 
kens. Dem  erfahrenen  Lehrer  sind  die  ty- 
pischen Mängel  und  Entgleisungen  des  na- 
türlichen Denkens  bekannt.  Mit  logischer 
Einsicht  ausgerüstet,  wird  er  nicht  nur  seiner- 
seits solchen  Denkfehlern  der  Jugend  nach 
Kr&ften  vorbeugen,  sondern,  was  noch  wich- 
tiger ist,  diese,  wenn  sie  vorkommen,  dem 
Schüler  zu  klarem  Bewußtsein  bringen. 
Wird  der  letztere  so  geführt,  dafi  er  selbst 
seinen  Irrtam  als  solchen  erkennt,  dann 
wird  die  entsprechende  Wahrheit  um  so 
fester  sitzen.  So  gibt  die  Logik  im  Bunde 
mit  der  Psychologie  dem  Lehrer  für  alles 
Pathologische  des  jagendiichen  Denkens  die 
wirksamste  Therapie  an  die  Hand. 

An  den  Gymnasien  Österreichs  wird 
Logik  als  erstes  Fach  der  philosophischen 
, Propädeutik'^  in  der  vorletzten  Klasse  ge- 
lehrt; die  dafür  angesetzten  zwei  Wochen- 
standen  ergeben  im  Jahre  ungefähr  70 
Lehrstunden. 

Literatur:  Sigwart  Chr.,  Logik, 
3.  Aufl.,  2  Bde.  1901.  —  Lotze  H.,  Syst 
d.  Philos.  L  Logik,  2.  Aufl.  1881.  —  Wundt 
W.,  Logik,  2.  Aufl.,  3  Bde.  1893/5   (1.  Bd. 

3.  A.  1906).  —  Erdmann  Benno,  Logik 
(bisher  nur  d.  L  Bd.  mit  der  Elementar- 
lehre) 1892.  —  Überweg  Fr.,  Syst  d. 
Logik,  5.  Aufl.  1882.  —  Drobisch  M.  W., 
Neue  Darst  d.  Logik,  ö.  Aufl.  1887.  — 
Mill  J.  St.,  Syst.  d.  indukt.  und  dedukt. 
Logik  (deutsch  v.  Schiel  und  v.  Gomperz). 
—  Lipps  Th.,  Grundz.  der  Logik.  1893.  — 
Natorp  P.,  Logik  in  Leitsätzen.  1904.  — 
Flügel  0.,  Abr.  d.  Logik  u.  d.  Lehre 
V.  d.  Trugschlüssen.  4.  A.  1901.  —  Schni- 
tze Fr.,  Grundlinien  d.  Logik  in  schem. 
Darst.  1902.  (Gute  tabellarische  Über- 
sichten.) —  In  knappster  Fassung: 
Elsenhans    Th.,  Psycnologie  und  Logä, 

4.  Aufl.  1904  und  Kirchner  Fr.,  Ka- 
techismus  der   Logik,   3.    Aufl.   1900.    — 

LooB,  Handbneh  der  Brsiehangtknnd«. 


Für  Lehrerseminare:  Heilmann  K., 
Psychologie  und  Logik  mit  Anwend.  auf 
Erzieh,  und  Untern,  9.  Aufl.  1904.  —  Kö- 
nigbauer J.,  Grundz.  d.  Psych,  u.  Logik. 
2.  A.  1893.  —  Groffy  H.,  Psych,  u.  Logik 
u.  ihre  Anwend.  auf  Erz.  u.  Unt.  1901.  — 
Dittes  Fr.,  Lehrb.  d.  prakt.  Logik.  13. 
A.  1901.  —  Für  Gymnasien  ä)  in  Öster- 
reich:  Behacker    A.,   Lehrb.    d.    Logik. 

2.  A.  1891.  —  Willmann  0.,  Philos.  Prop. 
L  2.  A.  1905.  —  Höfler  AL,  Logik  1890; 
dasselbe  in  kürzerer  Fassung:  Grundlehren 
der  Logik  und  Psychologie  1903.  —  L  i  n  d- 
ner-Leclair,    Lehrb.    der  allgem.  Logik, 

3.  Aufl.  1903;  —  b)  m  Deutschland:  Beck 
Jos ,  Grundr.  d.  emp.  Psych,  u.  Logik. 
18.  A.  1894.  —  Rumpel  Th.,  Philos. 
Propädeutik.  9.  A.  1896.  —  Lehmann 
Rud.,  Lehrb.  d.  philos.  Prop.  1905.  (Vor- 
trefflich!) —  Vgl.  auch  die  Literatur  z.  Art. 
Denken.  Die  Frage  der  philos.  Prop.  an 
Gymn.  wurde  nach  allen  Seiten  durch- 
gesprochen in  d.  9.  Dir.- Vers,  d.  pr.  Prov. 
Sachsen  1903.  (Berlin,  Weidm.  S.  1—167.) 


Wien. 


Ant  f?.  Ledair. 


Lokalschnlinspektor  s.  d.  Art  Schul- 
aufsicht. 

Lokation  s.  d.  Art.  Wetteifer. 

Lübeck.  Die  freie  deutsche  Hansa- 
stadt Lübeck  hatte  bereits  gegen  Ende  des 
zwölften  Jahrhunderts  eine  Lateinschule; 
eine  zweite  wurde  1262  gegründet.  Zu  An- 
fang des  14.  Jahrhunderts  werden  vier  Les  e- 
und  Schreibschulen  erwähnt,  die  noch 
zur  Zeit  der  Reformation  als  die  einzigen 
privilegierten  Volksschulen  bestanden. 
Durch  die  Reformation,  welche  1630  ein- 
geführt wurde,  erfolgte  ein  ganz  neuer 
Aufschwung  des  Volksschnlwesens.  Die 
Leitung  des  Schulwesens  liegt  der  Ober- 
schulbehörde ob,  der  Mitglieder  des 
Senates,  bürgerliche  Vertreter  und  Schul- 
fachmänner angehören.  Ein  Mitglied  dieser 
Behörde,  der  Schulrat,  führt  die  Auf- 
sicht über  die  Volks-  und  Mittelschulen. 
In  den  Landgemeinden  üben  Ortsschul- 
inspektoren (zumeist  die  Ortsgeist  liehen) 
die  Aufsicht  ans. 

Geregelt  wurde  das  gesamte  Schul- 
wesen durch  das  ünterrichtsgesetz  vom 
17.  Oktober  1886.  Im  Jahre  1900  bestanden 
in  der  Stadt:  23  Volksschulen  mit  zusam- 
men 8972  (4414  Knaben,  4658  Mädchen) 
Kindern.  Von  den  18  staatlichen  Volks- 
schulen wird  in  zehn  derselben  kein  Schul- 
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geld  erhoben;  fünf  Gemeinde-  und  StiftangB- 
Bchnlen  zfthlten  znsammen  482  Kinder. 

In  Trayemflnde  nnd  auf  dem  Lande 
bestanden  (1900)  29  Volksschulen  (daYon 
drei  nicht  öffentliche)  mit  2338  (1176  Kna- 
ben, 1162  M&dchen)  Kindern.  An  allen 
diesen  Schnlen  wirkten  370  Lehrpersonen 
(220  m&nnliche,  150  weibliche). 

Für  Kinder  im  vorschnlpflichtigen 
Alter  bestehen  acht  Privat-Kleinkin- 
derschnlen  mit  etwa  870  Kindern. 

Das  dreiklassige  (drei  Kurse)  Lehrer- 
seminar in  Lübeck,  seit  1903  verstaat- 
licht, gegr.  1807,  z&hlte  1905  110  Semi- 
naristen, die  angegliederte  dreiklassige  (drei 
Kurse)  Frftparandenanstalt  (Exter- 
nat)  etwa  100  Zöglinge. 

Das  mit  der  Emestinen  schule  (staatl. 
höheren  Mftdchenschule)  verbundene  Se- 
minar für  Lehrerinnen  an  höheren  und 
mittleren  Mädchenschulen  steht  unmittel- 
bar unter  der  Oberschulbehörde  und  z&hlte 
1905  drei  Klassen  mit  86  Seminaristinnen ; 
die  staatlich-evangelische  Lehrerinnen- 
bildungsanstalt in  Lübeck  hat  drei 
Jahrg&Dge  mit  zwei  Klassen  (1905  54  Schü- 
lerionen). 

Geh&lter:  Die  Hauptlehrer  an 
Volksschulen  erhalten  3200-4800  M.,  die 
der  Mittelschulen  3500—5100  M.  Für  die 
E 1  e  m  e  n  t  a  r  1  e  h  r  e  r  sind  zwei  Gehaltsabstu- 
fnngen  vorgesehen.  Sie  erhalten  in  Klasse  I. 
2000-3500  M.,  in  Klasse  IL  1600-3000  M.; 
die  für  Mittelschulen  geprüften  Lehrer 
erhalten  außerdem  200  M.,  Lehrerinnen 
für  höhere  und  mittlere  Schulen  beziehen 
1600—2000  M.,  die  für  Volksschulen 
1400—1800  M.,  Bezirkslehrer  1800 bis 
2400  M.  neben  freier  Dienstwohnung. 
Zulagen  von  drei  zu  drei  Jahren. 

Die  Pensionsberechtigung  be- 
ginnt nach  dem  vollendeten  zehnten  Dienst- 
jahre mit  '%o  dos  Gehaltes;  die  Pension 
steigt  bis  auf  **/«o'  also  ^/^  des  Vollge- 
haltes. Witwen  erhalten  V,  der  dem  ver- 
storbenen Gatten  zustehenden  Pension. 

Der  Staatsaufwand  für  die  öffent- 
lichen Volksschulen  betrug  1900  für  die 
Stadt  363.000  M.,  für  das  Land  (Zuschuß 
zu  den  Gemeindekosten)  57.000  M. 

Mittelschulen  bestehen:  4  staat- 
liche (2  für  Knaben,  2  für  Mädchen)  und 
2  private  für  M&dchen.  Diese  sämtlichen 
Mittelschulen  werden  zusammen  von  etwa 


2000  Kindern  besucht.  Private  hö- 
here Mädchenschulen  sind  zwei  mit 
etwa  350  Schülerinnen  vorhanden;  an  der 
Ernestinenschule  (staatliche  höhere  Mäd- 
chenschule mit  Seminar;  gegründet  1804, 
verstaatlicht  1900)  wirken  außer  dem  aka- 
demisch gebildeten  Direktor  6  akade- 
mische Oberlehrer,  15  für  höhere  Schnlen 
geprüfte  Lehrer,  3  Fachlehrer,  6  FachJeh- 
rerinnen.  Es  bestehen  an  dieser  höheren 
Mädchenschule  10  Jahresklassen  und  10 
Parallelklassen,  die  1905  zusammen  von  555 
Schülerinnen  besucht  wurden. 

Von  höheren  Lehranstalten  sind  femer 
vorhanden:  Die  vonGroflheimsche  Real- 
schule, gegründet  1800,  mit  3  Vor- 
klassen, 6  Hauptklassen  (1905  406  Schüler); 
das  Reform-Realgymnasium  ^n  der 
Entwicklung)  und  die  Realschule  nach  Alto- 
naer  System  in  Lübeck  mit  19  Klassen 
(1905  522  Schüler),  6  Vorklassen  (159  Schü- 
ler); das  Katharineum,  staatliche  evange- 
lische Anstalt,  Gymnasium,  Realgym- 
nasium und  Vorschule  in  Lübeck,  ge- 
gründet 1531  durch  Bugenhagen,  hat  7 
Gymnasialklassen  mit  (1906)  149  Schtklem, 
7  Realklassen  mit  (1905)  133  Schülern, 
Gemeinschaftliche  Klassen  (IV— VI)  mit  163 
Schülern;  Vorschule  mit  5  Klassen,  (1905) 
116  Schülern. 

Gehälter:  Der  Direktor  des  Katha- 
rineums  bezieht  7500  M.  und  eine 
Wohnungsentschädigung  von  1000  M;  die 
Oberlehrer  4000—7500  M.  mit  Zulagen  in 
sechs  Stufen. 

Die  Gesamtausgabe  für  Gymna- 
sien, Realgymnasien  und  Realschulen  be- 
trug im  Jahre  1902  332.635  M. 

Von  sonstigen  Lehranstalten  bestehen: 
eine  Handelsschule  in  Lübeck,  vom  Ver- 
eine der  Handelsgehilfen  1874  gegründet 
mit  325  Schülern,  15  Lehrkräften.  —  Das 
praktische  Handelsinstitut.  Intei^ 
nationale  Handelsakademie  und  böbere 
Fortbildungsschule  in  Lübeck  mit  153 
Schülern,  7  Lehrern.  —  Die  Berend- 
S  ehr  öder  sehe  Schulefür  taubstumme 
und  schwachbefähigte  Kinder  in 
Lübeck,  gegründet  1888,  hat  2  Klassen  für 
Taubstumme  mit  14  Kindern,  6  Klassen 
für  Schwachbefähigte  mit  104  Kindern^ 
4  Lehrer,  4  Lehrerinnen.  —  Für  sittlich  ver- 
wahrloste Kinder  besteht  eine  Rettangs- 
anstalt mit  etwa  28  Knaben. 


Lüftung  in  der  Schule.  —  Lüge. 
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Der  Staatsaufwand  im  Jahre  1902 
für  die  öffentlichen  höheren  Schulen  betrug 
209.994  M.,  für  die  Mittelschulen  43.000  M. 

Literatur:  Deecke  E.,  Das  Eatha- 
rineum  zu  Lübeck  vor  1800.  Eine  Jubel- 
schrift im  Namen  jener  Anstalt.  Lübeck 
1843.  —  Scherling  Chr.,  Unsere  Real- 
schule, was  sie  war,  geworden  ist  und 
werden  muß.  Lübeck  1869.  —  Lehrplan 
für  die  neunklassige  Mittelschale  für  Knaben 
in  Lübeck  1888.  Oskar  Leuachner, 

Lttftang  in    der  Schule,   s.   d.   Art 

Schulgesundheitspflege  u.  Schul- 
haus. 

Lüge  ist  die  absichtliche,  auf  T&uschung 
berechnete  Aussage  einer  Unwahrheit.  Die 
Disposition  zur  Lüge  nennt  man  Lügen- 
haftigkeit (Verlogenheit)  als  Gegensatz  der 
Wahrhaftigkeit  (s.  d.)  und  Aufrichtigkeit 
Offenheit  ist  der  natürliche  Grundzug  des 
Eindesalters ;  wo  sie  in  Lügenhaftigkeit  um- 
schlägt, muB  es  falsche  Erziehung,  schlech- 
tes Beispiel,  übertriebene  Strenge  u.  dgl. 
sein,  was  das  Kind  zu  derselben  treibt.  Das 
Lügen,  die  Verstellung,  das  Ausweichen, 
das  Verbergen  der  Wahrheit  das  Nichtge- 
stehenwollen  eigener  Schwäche,  das  Sinnen 
auf  verschiedene  Arten  von  Betrügereien 
bis  zur  hartnäckigen  Behauptung  der  Un- 
wahrheit hat  meist  irgend  ein  Interesse 
zur  Triebfeder.  Die  Aufgabe  des  Erziehers 
ist  es,  zunächst  durch  sein  Beispiel  den 
Zögling  an  Wahrhaftigkeit  zu  gewöhnen; 
er  spreche  niemals  etwas,  dessen  Unwahr- 
heit dem  Kinde  einleuchten  muB,  und  ver- 
lange von  dem  Kinde  niemals,  daß  es  aus 
irgend  einem  Grande  unwahr  spreche  oder 
gar  über  eine  Lüge  Wohlgefallen  zeige. 
Niemals  soll  es  dem  Kinde  gestattet  wer- 
den, daß  es  zur  Kurzweil  oder  Belustigung 
anderer  jemandem  , etwas  weiß  macht** 
oder  Jemanden  hinters  Licht  führt**  und 
wie  sonst  die  für  die  Lüge  landläufigen  Be- 
schönigungsphrasen heißen.  Der  Erzieher, 
welcher  entweder  selbst  diese  Art  von  Lüge 
nicht  scheut  oder  sie  wohl  gar  noch  beim 
Zögling  belacht,  säet  geflissentlich  Lug  und 
Trug  und  erntet  bald  die  bösen  Früchte 
seiner  Saat.  Sehr  oft  hat  die  Lüge  ihre 
Quelle  nur  im  Leichtsinn,  in  der  Zerstreut- 
heit, Flatterhaftigkeit,  Unüberlegtheit,  in 
ungezügelter  Phantasietätigkeit,  am  häu- 
figsten aber  in  dem  Streben,  das  eigene 
Interesse  zu  fordern.  Wegen  der  Aussicht  auf 


irgend  einen  Vorteil,  zur  Vermeidung  einer 
Strafe   oder  Beschämung  oder   eines  Ver- 
drusses,   der     geliebte    Personen     treffen 
könnte,  wurde  schon  manche  Unwahrheit 
gesprochen.    Es  gibt  unter  den  verschie- 
denen Arten  der  Lüge   solche,    die  durch 
ihren  Zweck  sogar  Achtung  herausfordern, 
daher  soll  nicht  jede  Lüge  gleich  behandelt 
werden,  und  wenn  man  auch  diese  edlere 
Art  der  Lüge  oft  zu  entschuldigen  geneigt 
ist,  so  bleibt  doch  immer  die  Hauptsache, 
daß  der  Charakter  wahr  und  offen   bleibe. 
Um  das  angestrebte  Ziel  beim  Zögling  zu 
erreichen,  muß  ihm  vor  allem  klar  gemacht 
werden,  daß  Wahrhaftigkeit  über  alles  geht, 
daß  offenes  Geständnis  die  Schuld  mildert, 
während    Lüge    und    Falschheit    sie    nur 
noch  steigert.  Man  belohne  die  Aufrichtig- 
keit   des  Zöglings    durch    Vertrauen.  Be- 
sonders    zurückhaltend     und     vorsichtig 
aber  sei  das  Benehmen   des  Erziehers  der 
ersten  Lüge  des  Kindes   gegenüber;    er 
schone  dabei  dessen  Gefühl,  da  es  dieselbe 
vielleicht  schon  im  nächsten  Augenblicke 
bereut    Ein  nächstesmal  vermeidet  es  mit 
Vorbedacht,  was  vielleicht  nur  aus  Not  oder 
Übereilung   geschah.    Man   übersehe   des- 
halb, wenn  es  angeht,  die  erste  Lüge,  ohne 
es  das  Kind  merken  zu  lassen,  und  trete 
erst  bei  Wiederholung  der  Lüge  streng  und 
strafend  auf,  ohne  jedoch  dabei  dem  Kinde 
den  Weg  zur  Besserung  und  zur  Umkehr 
zu  versperren.    Der  Erzieher  begnüge  sich 
ferner  nie  mit  dem  bloßen  Scheine  der 
Offenheit,  der  sich  nur  zu  oft  bemerkbar 
macht  und  zuFalschheit  und  Heuchelei  führt. 
Leider  verlangt  heutzutage  gleichsam  die 
Gesellschaft   nur   den   Schein   und  sieht 
über  innere  Wahrhaftigkeit  hinweg;  denn 
es  gehört  zum  guten  Ton,  dem  sich  oft  die 
Besten  fügen,  nur   zum  Scheine    sich    zu 
freuen,  zu  betrüben,  Teilnahme  an  den  Tag 
zu  legen,  etwas  schön  oder  häßlich  zu  finden. 
Um  Kinder  so  lange  als  möglich  vor  dieser 
Art  der  Heuchelei  zu  bewahren,  lege  man 
ihnen  nie  etwas  in  den  Mund,  was  ihnen 
nicht    vom    Herzen    konmit    und  verüble 
ihnen  nie  die  Enthüllung  ihrer  Gefühle  xmd 
und  Gedanken. 

Obige  Ratschläge  erhalten  ihre  Ergän- 
zung und  tiefere  Begründung  durch  die 
Betrachtung  der  Lüge  vom  biologischen 
Standpunkt  Zunächst  ist  mit  allem  Nach- 
druck festzustellen,  daß  jegliche  Art  von 
Lüge  nur  dann  einen  verständlichen  Sinn 
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und  Zweck   hat,    wenn    vom  Urheber   der 
Lfige   vorausgesetzt   wird,   daß   der  nor- 
nialeZweckdes  Gedankenverkehres 
unter  Menschen  der  ist,  der  Wahr- 
heit zu  dienen.   Wenn  nicht  jedermann 
von  vornherein  voraussetzte,   dafi  die  Mit- 
teilungen des  Mitmenschen  wahr  sind  oder 
daß  doch  der  letztere  die  Absicht  hat,  wahr 
zu  sprechen,  würde  das  Lägen  ganz  und 
gar    zwecklos    sein.    So    ist    denn    die 
Wahrhaftigkeit     eine     der     biolo- 
gischen       Grundvoraussetzungen 
selbst  für  das  primitivste  mensch- 
liche  Zusammenwirken.     Nur   unter 
dieser  Voraussetzung  können  die  Menschen, 
ihren    sozialen  Trieben   folgend,   mit  ver- 
einigter  Kraft   den   « Kampf  ums  Dasein" 
gegen  ihre    zahlreichen  Feinde   erfolgreich 
durchführen.    Und   erst   aus    dem    Boden 
dieser  fnndamentalen  Voraussetzung  zieht 
das   Unkraut   der   Lüge    als   abnormes, 
gelegentliches      Kampfmittel     des 
Individuums    Kraft    und    Leben.    Von 
diesem  Standpunkt   aus   ist   die  Lüge  des 
Kindes,  das  eine  Strafe  fürchten  muß  oder 
sich  aus  einer  Verlegenheit  reißen  will,  als 
eine  ganz  natürliche  Äußerung  seines  Selbst- 
erhaltungstriebes anzusehen.    Gegen  diese 
elementare  Tatsache  hilft  Moralisieren  gar 
nichts;  man  t&uscht  sich  nur  selbst,  wenn 
man  glaabt,  daß  ein  unfertiger  Mensch,  der 
noch  so  weit  entfernt  ist  vom  Entwicklungs- 
stadium  des  ,  sittlichen  Charakters"  (s.  d. 
Art.     Willensbildung),     aus    bloßem 
Respekt  vor  der  Wahrheit   sich   des 
Lügens  enthalten  werde.    Aus  dieser  Ein- 
sicht aber  ergibt  sich   leicht   die  Art  und 
Weise  der  Bekämpfung  des  so  gefürchteten 
„Lasters". 

Je  nachdem  es  sich  dem  Lügner  um 
Abwehr  eines  Obels  (einer  Einbuße)  oder 
um  Erwerbung  eines  Vorteiles  handelt, 
können  wir  Defensiv-  und  Offensivlügen 
unterscheiden.  Wichtiger  ist  für  den  Er- 
zieher zunächst  die  Defensivlüge.  Dieser 
aber  wird  der  Erzieher  sowie  der  Lehrer 
am  besten  dadurch  vorbeugen,  daß  er  den 
Zögling  erst  gar  nicht  in  solche  Lagen  ge- 
raten läßt,  aus  denen  die  Lüge  heraushelfen 
soll.  Der  Zögling  soll  eben  nicht  die  Er- 
fahrung machen  können,  daß  er  durch 
die  Lüge  seine  Lage  zu  verbessern  vermag. 
Zu  diesem  Zwecke  wird  man  z.  B.  nur  mit 
größter  Vorsicht  inquisitorische  Fra- 
gen stellen  dürfen.     Das   landläufige   Be- 


fragen des  Kindes,   ob   es  dies  oder  jenes 
getan  habe,  ob  es  den  Täter  wisse,  ob  es 
mit  dem  Lernen  fertig  sei,  ob  es  sich  habe 
in  der  Schule  irgendwie  verstohlen  helfen 
lassen  u.  dgl.,  ist  nur  zu  oft  nutzlos,  ja  es 
s^ggofiort    geradezu     dem    Kinde 
eine  lügenhafte  Auskunft.    Es  wäre 
ein  Triumph  für  den  vorbeugenden  Kampf 
gegen  die  Lüge,  wenn  es  gelänge,  daß 
das  Kind   unter   allen    Umständen 
die  sicherste  Daseinsverbesserung 
in    der   Wahrhaftigkeit    erblickte. 
Leider  ist  dafür  gesorgt,  daß  auch  hier  die 
Bäume    nicht    in    den    Himmel    wachsen. 
Kommt    die  Defensivlüge  trotz  aller  Vor- 
sichtsmaßregeln  dennoch    einmal  vor  und 
läßt  sich  das  Kind  überführen«   dann  frei- 
lich muß  auf  jede  Sentimentahtät  verzichtet 
und  mit  empfindlicher  Strafe  eingeschritten 
werden.  So  erfährt  das  Kind  auf  direktem 
Wege,   daß  die    Lüge   mit   größter  Wahr- 
scheinlichkeit   zur    Verschlimmerung, 
nicht  aber    zur   Verbesserung    seiner   ge- 
samten Position  führt.  —  Wie  wichtig  die 
oben  betonte  Vorsicht  bei   Befragung  des 
jungen  „Sünders"  ist,  ergibt  sich  auch  aus 
Folgendem.    Aus  vielen  anderen  Gründen, 
nicht  bloß  zum  Zwecke  der  Gewöhnung  an 
Wahrhaftigkeit  muß  der  Erzieher  dem  Kinde 
gegenüber  Vertrauen  zeigen.  Es  ist  nun 
sehr  gefährlich,  angesichts  von  Auskünften, 
die   den  Stempel  der  Lüge  an  der  Stime 
tragen,   gewissermaßen   aus   der  Rolle   zu 
fallen.    Zeigt  der  Erzieher  Mißtrauen  oder 
Unglauben,    so  kommt  in   sein  Verhältnis 
zum  Zögling  ein   böser  Mißton,   der  auch 
für  andere  Zwecke  der  Erziehung  hemmemi 
wirkt.  Insbesondere  der  vielköpfigen  Schar 
einer  Schulklasse  gegenüber  hüte  sich  d^r 
Lehrer,  den  Standpunkt  des  Vertrauenden 
ohne  zwingende  Gründe  zu  verlassen.    Er 
tritt  hiedurch  in  feindlichen  Gkgensatz  za 
den  jungen  Leuten  und  züchtet  bei  die- 
sen geradezu  die  Lüge  als  Hilfsmittel  syste- 
matischer Abwehr.   Man  tut  daher  am  be- 
sten, solchen  Lagen  gänzlich  ausznweicheTi. 
in   denen  man   die  schwierige  Durchfahrt 
suchen   muß   zwischen  Vertrauensseligkeit 
und  Mißtrauen. 

Die  Offensivlüge  muß  sich  zur  £r> 
reichung  ihrer  Zwecke  mit  mancherl«^ 
Bundesgenossen  verbinden,  mit  Trog,  List 
Heuchelei,  Verleumdung,  Liebedienerei 
u.  dgL,  sie  ist  demnach  eine  kompliziertere 
Erscheinung  und  tritt  wohl  erst  dann  aof. 


wenn  fortgescliritteae  Beife  den  Zögling 
zum  BenoStsein  ftüirt,  welch  muDDigf altige 
W&ffen  sich  im  Kunpfe  tim  die  Existenz 
verwenden  lassen.  Hier  mag  nnr  knrE  aaf 
das  zaTerlftssigste  Mittel  hiagewiesen  wer- 
den, wie  der  Offensivlüge  der  Lebensnerv 
zu  unterbinden  ist  Der  Eixieher  trachte 
im  ZQgling  die  Einaioht  eq  wecken,  daB  die 
Dinge,  weh:he  dieser  bei  seiner  beschränkten 
EjfahTong  and  anter  dem  Drange  jngend- 
lich  kr&ftiger  Triebe  als  die  wertvollsten 
Lebensgüter  ansieht,  aof  solche  Bewertnng 
keinerlei  Ansprach  haben,  daB  es  vielmehr 
andere  Güter  gibt,  deren  Besitz  erst  das 
höchste  für  Menschen  eneichbare  Glück 
ausmacht  Freilich  setzt  solche  Belehrung 
beim  Zöglinge  schon  höhere  Beife  des  Ur- 
teils TOrans. 

Es  würde  sich  empfehlen,  im  Einklang 
mit  dem  allgemeinen  Sprachgehranch  den 
Begriff  der  Ltlge  dnrch  den  Znsatz  einza 
schränken,  daB  sie  die  Abwendnng 
eines  drohenden  Obels  oder  die 
Erreichang  eines  lockenden  Vor- 
teils bezwecke.  Man  beachte  doch  den 
Gefühlswert  der  Wörter  «Lüge"  nnd  , Lüg- 
ner". Mit  dieser  Eünecbi&nkong  wäre  andi 
das  schon  zam  Überdmß  oft  erörterte  Pro- 
blem ans  der  Welt  geschafft,  ob  die  Hn- 
manit&tslüge  (des  Arztes  z.  B.  gegen- 
über dem  Schwerkranken)  nnd  die  päda- 
gogische Lüge  sittlich   erlaubt   sei  oder 

Literator:  Panlsen  Fr.,  Systen 
der  Ethik  IL  Bd.  3.  A.  {1894}  S.  180-224 

—  Lipps  Th.,  Die  ethischen    Gmndfrage- 
(1899)8. 141-147.- Sc hnppeW.,  Grnnd) 
zOge  der  Ethik  und  Eechtsphilo  --■-■    ■•"■>• 
S.  193-202.  —  Ranze   G., 
(1891)  S.  202  fg.  (viel  interess.  Material). 

—  Femer  der  treffliche  (aoonjme)  Artikel 
„Die  Lüge"  in  der  Dnterrichtszeitnng  der 
„Neaen  Freien  Presse"  v.  23.  Mu  1903 
ond  zur  „pEidagogiBchen"  Lüge  das  anzie- 
hende and  gedankentief e  Bach  von  R. 
Penzig,  Ernste  Antworten  anf  Kinder- 
fragen, 2.  A.,  1899.  —  Verb.  d.  pr.  Direk- 
torenkonferenzen, RheinproT.  lH61,  I.  — 
Delbrück,  Die  patholog.  Lüge  1891.  ~ 
Jernsalem  W.,  Gedanken  und  Denker 
Nr.  IlL  Wahrheit  ond  Lüge.  1906.  — 
Lembke  Fr.,  Die  Lüge  onter  besonderer 
Berück  sie  htigong  der  Volksschnlerziehnng 
1901.  —  Obst  J.  G.,  Die  Erziehung  zar 
Wahrheitsliebe.  1898.  —  Doprat,  Le  men- 
Bonge.  Paris  1903.  —  Matthias  Ad.,  Wie 
erziehen  wir  onseren  Sohn  Benjamin?  5.  A. 
1904.  — Endlich  sind  ans  Beins  Enz.  Handb. 


Martin.  IQQl 

der  Pftd.  za  nennen  Trüpers  ausführL 
Art   .Lüge'    und   Ziehens    Mitteilangen 

über  .krankhafte  Lügesncht"  (IV.  1897). 
—  Ans  früherer  Zeit  kommt  noch  in  Be- 
tracht die  gekrönte  Preisschrift  Jol.  Ritters 
.Die  Löße  nach  ihrem  Wesen  nnd  ihrer 
ptldagogiscben  Behandlung"  1863. 

Wien.  Ant.  v.  Leelair. 

Lntlier  Martin,  Dentschlauds  Reforma- 
tor, entstammte  einem  alten  Baaemge- 
schlechte   des  Dorfes  Möhra  am  Westab- 


i!X"     y-7^,.r^C.-^L^>U-~b 


hange  des  Thüringer  Waldes.  Sein  Tater, 
Haas  Lnther,  hatte  besseren  Fortkommens 
wegen  den  Pflog  des  Landmannes  mit  der 
,Haae"  nnd  dem  Spaten  des  Bergmannes 
vertaascht  and  war  nach  Eisleben  gezogen, 
wo  ihm  seine  Gattin  Maigarethe,  geborene 
Ziegler,  am  10,  November  1483  den  ersten 
Sohn  gebar,  der  Tags  daraof  in  der  heiligen 
Tanfe  den  Namen  Martinas  erhielt.  Schon 
nach  einem  halben  Jahre  übersiedelten  die 
Eltern  nach  dem  nahen  Mansfeld,  wo  der 
damalige  blühende  Aufschwang  des  Berg- 
baues den  Vater  bhnendere  Arbeit  erwarten 
nnd  auch  finden  lieB.  Hier  wachs  der 
Knabe  inmitten   einer  bald    zahlreich   ge- 
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Lather  Heuüh. 


wordeoen  GeschwiBterschar  nnter  streoger 
Zucht  and  in  anfuigs  drQckender  Armat 
auf.  Noch  in  aeiaem  spftteren  Leben  gedankt 
L  a  t  b  e  r  oft  der  faet  tlbergroBen  elterlicbeu 
Strenge,  die  er  ftbrigens  stets  als  ans  der 
zD  jedem  Opfer  f&r  ihre  Kinder  beraten 
Liebe  der  Eltern  entsprungen  erklftrt  nnd 
entschuldigt.  Nachdem  er  im  elterlichen 
Hause  „den  festen  Lebenegrond  der  Qottea- 
farcht  nnd  Tngend  gefonden"  and  in  der 
Schule  za  Manefeld  nnter  der  rauhen  Zucht 
eines  Mannes,  ,der  weit  mehr  ein  Schlag- 


Lath«  >lB  MOnsh. 

meiater  als  ein  Schulmeister  war',  mit  FleiS 
die  Gebote,  den  Glanben,  das  Taternnaer 
und  christliche  Gesäuge  neben  etwas  Gram- 
matik gelernt  hatte,  schickten  ihn  die  Eltern 
zu  weiterer  Änsbildong  im  Jahre  1497  in 
die  Lateinschule  der  „Nullbrüder*  noch 
Magdeburg,  die  damals  vor  anderen  weit 
berühmt  war.  Doch  kaum  ein  Jahr  war 
seines  Bleibens  dasclbat.  Eine  schwere  Er- 
krankung —  wohl  zumeist  herTorgemfen 
durch  die  Entbehrungen,  die  er  zu  leiden 
hatte  —  nötigte  ihn  zur  Heimkehr.  Nach 
wiedererlangter  Gesundheit  wanderte  er 
in  die  thüringische  Landgrafenatadt  Eisen- 
ach,  WD  er  —  allerdings  vergeblich  —  bei 
elterlichen  Verwandten  DnterstÜtaung  zn 
finden  hoffte.  Die  Verwandten  kümmerten 
sich  wenig  um  den  armen  Stadenten,  So 
mußte  er  auch  hier,  wie  zuvor  in  Magde- 
burg, znn&chst  selbst  für  seinen  Lebens- 


unterhalt sorgen,  indem  er  mit  dem  SchtUer- 
chor  sich  sein  kttmmerliches  Brot  vor  den 
Hftusem  ersang,  bis  er  um  ssinea  herslicben 
Singena  nnd  Betens  willen  im  Cottuchen 
Hause  liebevolle  Aufnahme  &nd  nnd  damit 
aller  Sorge  «um  des  Leibes  Nahrung  und 
NotdoTst'  enthoben  war.  Nun  konnte  er 
mit  uneingeschränkter  Hingebnng  sich  an 
der  St.  Georgenachule  unter  der  Leitung 
des  wackeren  Rektors  Johann  Trebonins 
dem  Stadium  widmen.  Nach  dreij&hrigem 
Aufenthalte  zn  Eiaenach,  während  denen 
sich  bei  dem  strebsamen  Jüngling  nach  dem 
Zeugnis  des  genannten  Bekton  «via  ingenü 
acerrima  et  imprimis  ad  eloquentiam  idonea* 
gezeigt  hatte,  hesog  Luther  die  benach- 
barte DniveraitAt  zn  Erfurt,  die  sich  damala 
als  eine  Pflegeat&tte  nicht  nor  schoUstiseber, 
sondern  auch  haraanistiscber  Stadien  einea 
hohen  Bofes  erfreute.  Im  Sommenemester 
des  Jahres  l&Ol  wurde  er  daselbst  als 
Hartinua  Lndher  ex  M&nafelt  immatrikuherL 
Da  aich  unterdessen  die  ftoBeren  Verfallt- 
nisae  seiner  Familie  so  sehr  gebessert  hatten, 
daB  ihn  der  Vater  genügend  nnteretötzen 
konnte,  so  durfte  er  hier  von  Änhng  an 
seine  ganze  Kraft  dem  Stndium  weihen. 
dem  er  denn  auch  mit  groBem  Ernste  und 
besonderem  FleiBe  oblag,  nnd  zwar  lanichat 

—  nach   der  bestehenden  Stadienordnong 

—  dem  der  römischen  Klassiker  nnd  der 
philosophischen  Diaiiplinen  (Dialektik,  Phy- 
sik, Ethik),  da  erst  nach  VoUendnog  der 
allgemeinen  philosophischen  Studien  die 
Wahl  des  eigentlichen  Berufsstadinms  er- 
folgen konnte.  Nachdem  er  za  AnAotg  des 
Jahres  1Ö0&  Magister  der  Weltweisheit  ge- 
worden, sollte  er  nun  nach  dem  Waiucbe 
seines  Vaters  das  Becbtsatadiam  beginnen. 
Aber  ea  sollte  durch  Gottes  Fügang  anders 
kommen.  In  der  DniversitfttebibUoÜiek  var 
Luther  zu  freudiger  Überraschung  zun 
erateomal  eine  vollständige  lateinische  Bib«l 
in  die  Hand  gekommen,  die  fortan  eine 
Lieblingslektftre  fOr  ihn  bildete  und  ei 
wohl  mit  veranlaBte,  daB  der  von  Hans 
aus  tiefreligiös  veranlagte  junge  Mann  von 
dem  juriatiachen  bald  zum  theologischen 
Stadium  hinübergezogen  «aide.  Mehr  und 
mehr  gewann  die  Sorge  um  das  Beil  seiner 
Seele  Über  ihn  Ciewalt;  und  als  er  dnrrb 
mancherlei  — eine  l&nger  andauernde  Krank- 
heit, eine  schwere,  fast  den  Tod  herbei- 
führende Verwundung,  den  plötzlichen  Tod 
eines  Freundes,  ein  farohtbares,  «ein  Leben 


Luther  Martin. 
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bedrohendes  Gewitter  —  an  die  Mögb'chkeit 
erinnert  wnrde,  daß  er  plötzlich  vor  den 
ewigen  Richter  gemfen  werden  könnte, 
trieb  ihn  diese  Sorge,  gegen  den  Willen 
seines  Vaters,  am  17.  Jali  ]50ö  znm  Eintritt 
in  das  Angastinereremiten-Rloster  zu  Erfurt, 
in  welchem  Strenge  der  Ordensregel  mit 
wissenschaftlich-theologischer  Arbeit  sich 
verband.  Nicht  leicht  ist  ihm  dieser  Schritt 
geworden.  Er  bekennt  darüber  sp&ter 
selbst:  „Denn  ich  ward  ja  nicht  gern  oder 
willig  ein  Mönch,  viel  weniger  um  M&stung 
oder  des  Bauches  wiUen,  sondern  als  ich 
mit  viel  Schrecken  und  Angst  des  Todes 
umgeben,  gelobt  ich 
ein  gezwungen  und 
gedrungenOelÜbde  '^ . 
„Es  hat  Gott  gewollt 
(wie  ich  nun  sehe), 
daß  ich  der  hohen 
Schulen  Weisheit 
und  der  Klöster 
Heiligkeit  aus  eige- 
ner und  gewisser 
Erfahrung,  das  ist: 
aus  vielen  Sünden 
und  gottlosen  Wer- 
ken erführe,  daß  das 
gottlose  Volk  nicht 
wider  mich,  ihren 
zukünftigen  Wider- 
part zu  prangen 
hätte,  als  der  uner- 
kannte Dinge  ver- 
dammte. ** 

In  rastlosem  Eifer 
gab    Luther    sich 
im  Kloster  nicht  nur 
dem    fleißigen    Stu- 
diumderheiligen Schrift  u.  der  Kirchenväter 
und  Scholastiker,  sondern  auch  mönchischen 
Kasteiungen  hin.    „Ist  je  ein  Mönch*^,  —  so 
durfte  er  später  von  sich  sagen  —   „gen 
Himmel   gekommen   durch   Möncherei,    so 
wollt  ich  auch  hineingekommen  sein."   Aber 
wonach  seine  Seele  hungerte  und  dürstete, 
den  Frieden  mit  Gott  fand  er  in  all  dieser 
„Möncherei''  nicht  Erst  als  der  Wahn,  „daß 
Weltflucht  und  äußere  Kastei ungen  der  Seele 
zum  Frieden  verhelfen  könnten",   in  ihm 
zusammengebrochen  war,  rang  er  sich  — 
dank    dem   wohltatigen   Einfluß,   den  sein 
Ordensvorgesetzter,    der    Generalvikar   der 
Augustinerklöster  in  Sachsen  und  Thüringen 
Johann  v.  Staupitz,  auf  ihn  ausübte  — 


zu  dem  unerschütterlichen  Glauben  an  die 
Gnade  Gottes  hindurch,  auf  die  er  künftig 
sein  Leben  und  nachmals  den  Neubau  der 
Kirche  gründete. 

Mit  der  im  Jahre  1608  über  Staupitzens 
Empfehlung  erfolgten  Berufung  Luthers 
als  Professor  an  die  neugegrtlndete  Univer- 
sität nach  Wittenberg  trat  ein  neuer  Wende- 
punkt in  dessen  Leben  ein.  „Nicht  nur 
ein  Lehrender,  sondern  vielmehr  ein  Lernen- 
der" hielt  er  zunächst  philosophische  Vor- 
lesungen über  Ethik  und  Dialektik,  wobei  er 
selbst  aber  mit  immer  größerem  Eifer  sich 
theologischen,  insbesondere  biblischen  Stu- 


H^  N    .ft    <>    W 


Fakiimila  der  Ort^ftl  Handachrifl  des  LnthurliadM: 
„Eine  fette  Burg  ist  tmiev  Gotti" 

dien  widmete,  was  ihn  im  März  1609  die 
Würde  eines  Baccalaureus  ad  biblia  er- 
werben ließ.  Nachdem  er  im  Herbste  1611 
in  Ordensangelegenheiten  nach  Rom  gereist, 
wo  er  in  bezug  auf  die  „Heiligkeit  des  Lebens", 
die  er  dort  zu  finden  gehofft,  die  bitterste 
Enttäuschung  erlebte,  kehrte  er  im  Mai 
1512  nach  Wittenberg  zurück.  Hier  fand 
im  Oktober  desselben  Jahres  seine  feierliche 
Promotion  zum  Doktor  der  Theologie  statt, 
für  welche  der  Kurfürst  Friedrich  der  Weise 
von  Sachsen  die  Kosten  trug.  Mit  dieser 
Würde  wurde  ihm  nicht  nur  die  Bibelfor- 
schung zur  Pflicht  gemacht,  sondern  auch 
die  gewissenhafte  Auslegung  und  lautere 
Verkündigung  des  erforschten  Gotteswortes. 
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Hit  Trene  nnd  nnennDdlichem  Eifer  ist  er 
dieser  Ffiicbt  nachgekommen.  Die  heilige 
Schrift  den  Studenten  ansznlegen,  ihr  Ver- 
ständnis aeinen  KloBterbradem  zd  erschlie- 
Ben,  als  Frediger  dem  Volk  ans  ihr  das 
Gewissen  xn  schärfen  ond  rechte  christliche 


Art  xa  seigen,  « 
Streben.  Je  mehr 
et  aber  hiebe! 
selbst  ^seioes  im 
Qlatiben  ergriffe- 
nen  Heils  getviS 
wnrde,  um  so 
klarer  wnrdesein 
Blick     fOr     die 

Schaden  der 
Kirche,  um  so  tie- 
fer seine  Traner 
flberao  liele  Ver- 
irrangen  in  Lehre 
nnd  Leben,  am  so 
glühender  sein 
Eifer,  in  Verkün- 
dig nng  des  laute- 
ren Qotteswortes 
derÖemeinde  den 
rechten  Weg  znm 
Heilem  zeigen'. 
Das  markt- 
Hchreieriache,  ge- 


r  hinfort  sein   raitlosea 


(Itnt^litltmitMitr  Station 

voaXKtCliiiflliatmaaat'tßbtfftnme. 
D>TDartinuaXiul)cr 


achen  AblaS- 

hjLndler  gab  ihm 
die  äoSere  Ver- 
anlaaanng,  ,aas 
Liebe  zur  Wahr- 
heit nnd  aas 
dem  Verlangen, 
sie  an  den  Tag 
za  bringeii*,  am 
31.  Oktober  1617 
seine  96  Thesen  ^^ 
„aar    Erklärung  ^ail  v 

der     Kraft    der 

Ablftsae"  an  die  Tür  der  SchloBkircbe  za 
Wittenberg  anzuschlagen.  Mit  Recht  hat 
man  diese  Tat  , einen  Notschrei  aas  der 
Tiefe  des  erwachten  dentschen  Gewissens' 
genannt  nnd  ala  den  Anfang  der  von 
Luther  hervorgernfenen  and  getragenen 
Reformation  (a.  d.)  bezeichnet.  Es  mufi  Qna 
hier   veraagt  bleiben,    diese  große   Lebens- 


TiMbUtM*  dai  Anigsb«  nm 


arbeit  des  aaBergewöhaHchen  Hannes  in 
ihrem  weiteren  Verlaufe  ancb  nur  im  Cm- 
risse  zn  schildern.  Wie  er  löSl  aof  dem 
Reichstage  za  Worms  vor  Kaiaer  ond  Reicb 
einer  mehr  als  tauaendj&hrigen  Macht  nnd 
Uberliefernng  die  Stimme  seines  an  Oottes- 
wort  gebundenen  Gewissens  entgegenstellte; 

]  521  auf  der 
Wartbarg  begon- 
nenen and  lä34 
za  Wittenberg 
vollendeten  Ver- 
deatscbang  der 
Bibel  der  eigent- 
liche Begränder 
der  neohoch- 
deotachen 
Schriftsprache 
geworden  und 
damit  die  Grand- 
lagen für  die 
ganze  nachmalige 
deatiche  Geistes- 
entwich  lun^  g«- 
sebaffen;  wie  er 
dnrch  seine  rei- 
che dichterische 
nnd  mnsikalische 
Teranlagnng  der 
Schöpfer  des 
dänischen  evan- 
gelischen Kir- 
chenliedes ge- 
worden-, wie  «r 
1635  durch  seine 
Verehelich  an  g 
mit  Katharina  t. 
Bora  .die  piak- 
tiEcbeVemeinuns 
des  Zölibats*  ans- 
fOhrteu.  in  seiner 
Ehe  dem  dent- 
schen Volke  na 
vorbildliches  Mu- 
ster dentarhrn 
Familien  leben  a 
hinstellte;  wie  er  all  die  folgenden  Jahre  bis 
zu  seinem  am  18.  Februar  lö-ie  erfolgten  Tode 
im  Dienste  nnd  Interesse  seines  deutschen 
Volkes  —  ja  der  Christenheit  —  öne  schier 
übermenschliche  Arbeitslast  bewSltigte:  — 
das  alles  liegt  anBerhalb  des  Rahmens  dieses 
Anfsatzes,  der  bloB  einer  Würdignng 
Lathers  in  seinem  Reformation* werke  aof 
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dorn  Gebiete   der  Jugendbildang   Dud  Er- 
ziehuEg  zu  gelten  hat.    Wie  nach  bo  man- 
cher anderen  Seite  ist  gerade  auch  auf  dieaem 
Gebiete  seine  Wirkaamkeit  von  einer  auGer- 
ordentlichen  Bedentnng,  Ja  man  darf  ihn 
mit  Recht  ab  den  eigenüichen' Begründer 
des    dentachen    Tolkennterrichts    ansehen . 
Wohl  wird  Melanchtbon  (siebe  diesen)  der 
.Lehrmeister  Dentachlands"  genannt,    Bn- 
genhagen  (siehe  diesen)  als  der  Organisator 
nicht   nur   der   Kirche,    sondern   auch   der 
Sehnle  der  Reformationszeit  gepriesen :  aber 
L  n  t  h  e  r  ist  es  gewe- 
sen,   .der     Schale, 
Unterricht  and  Er- 
ziehung evangelisch 
b^rfindete,  der  an- 
Terdrossen    auf  die 
Verpflichtang       der 
Obrigkeit,    der    Ge- 
meinde, des  Haoses    . 
hinwies,  sieb  der  Ja- 
gend    anzanehmen,    ' 
der  in    aUem    den 
Grand  legte  fQr  eine 
Reformation  des 

Schal  Wesens." 

Schon  die  im 
Jahre  1530  erschie- 
nene Schrift  Luthers 
,Än  den  christlichem 
Adel  deutscher  Na- 
tion Ton  des  christ- 
lichen Standes  Bes- 
serung", die  Leopold 
V.  Ranke  bezei- 
chnet als  ,ein  paar 
Bogen  Ton  welt- 
historischem, za-  TtMir>kdmilaTonLnlh*H  i 
künftige      Entwick-  S"""«  "om 

langen  zugleich  vor- 
bereitendem Dnd  voraussagendem  Inhalt', 
enthielt  den  Hinweis  auf  die  Notwen- 
digkeit einer  Schnlrefonnation,  ebenso 
die  Leisniger  Kastenordnung  vom  Jahre 
1Ö23,  in  der  bereits  wichtige  Grnndsfttze  für 
die  Schale  ata  eine  Angelegenheit  der  Ge- 
meinde anfgeetellt  werden.  Die  bedeutungs- 
vollste seiner  das  Schalwesen  betreffenden 
und  beeinflaBenden  Schriften  ist  aber  sein  im 
Jahre  I&24  erschienener  Aufruf  ,an  die 
Ratberrn  aller  St&dte  deutschen 
Lands,  daS  sie  christliche  Schnlen 
aafrichten  und  halten  sollen",  za 
dem   im  Jahre   1Ö80  ergänzend  hinzutrat 


die  .Predigt,  daB  man  Kinder  zur 
Schule  halten  solle*.  Nicht  mit  Ein- 
recht ist  die  ersterw&hnte  Schrift  der 
.Stiftangsbrief  des  deutechen  Unterrichts- 
Wesens'  genannt  worden.  Ein  Gang  durch 
dieselbe,  bei  welchem  wir  den  Reformator 
selbst  hören  wollen,  wird  uns  seinen  freien 
and  tiefen  Blick,  seinen  patriotischen  und 
menachenfrennd liehen  Sinn,  seine  scbul- 
männiscbe  Umsicht  und  Konsequenz  er- 
kennen lassen. 

.Es    ist"    so    heiBt   es  in    der  Schrift, 
fmste     und 


große      Sache, 
Christo    und 
Welt  viel  1 


da 
aller 
liegt, 
daS  wir  dem  jungen 
Volke  helfen  and 
raten. Damit  ist  dann 
anch  uns  allen  ge- 
holfen und  geraten. 
Liebe  Herren,  maS 
man  jährlich  so  viel 
wenden  an  Bflchsen, 
Wege,  Stege,  D&mme 
und  dergleichen  nn- 
zlhligeStücke  ff.ehr 
damit  eine  Stadt 
zeitlichen  Frieden 
und  Gemach  habe, 
warum  sollte  man 
nicht  vielmehr  doch 
auch  soviel  wenden 
an  die  dtlrftige  arme 
Jngend,  dafi  man 
einen  geschickten 
Jlann  oder  zwei 
hielte  EU  Schalroei- 
ifnfudiaBitbtiHDiU«  stern?  —  Damm 
rahn  IM*.  wills   dem  Bat  und 

der  Obrigkeit  ge- 
bdhren,  die  allergröBte  Sorge  und 
FleiB  aufs  junge  Volk  za  haben.  Denn 
weil  der  ganzen  Stadt  Gut,  Bbre,  Leib 
nnd  Leben  ihnen  za  trener  Hand  be- 
fohlen ist,  so  taten  sie  nicht  redlich  vor 
Gott  and  der  Welt,  wo  sie  der  Stadt  Ge- 
deihen und  Bessernng  nicht  sachten  mit 
allem  Vermögen  Tag  and  Nacht.  Nnn  liegt 
einer  Stadt  Gedeihen  nicht  allein  darin, 
daß  man  groBs  Schätze  sammle,  feste 
Hauern,  schöne  Hftuser,  viel  Btichsen  und 
Hämisch  zeuge.  Ja  wo  deB  viel  ist  and 
tolle  Narren  darüber  kommen,  ist  so  viel 
deato   Arger  und   desto   grCBerer  Schaden 
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derselben  Stadt;  sondern  das  ist  einer 
Stadt  bestes  und  allerreichstes  Gedeihen, 
Heil  und  Kraft,  daß  sie  viel  feiner,  ge- 
lehrter, vernünftiger,  ehrbarer,  wohlgezo- 
gener Bürger  hat,  die  könnten  darnach 
wohl  Sch&tze  und  alles  Out  sammeln,  halten 
und  recht  brauchen."  —  Sogar  den  Schul- 
zwang legt  er  der  Obrigkeit  als  eine  Qe- 
wissenspflicht  auf.  „Ich  halte  aber,  daß 
auch  die  Obrigkeit  hie  schuldig  sei,  die 
Untertanen  zu  zwingen,  die  Kinder  zur 
Schule  zu  halten.  Kann  sie  die  Untertanen 
zwingen,  daß  sie  müssen  Spieß  und  Büchsen 
tragen,  auf  die  Mauern  laufen  und  andres 
tun,  wenn  man  kriegen  soU;  wie  vielmehr 
kann  und  soll  sie  die  Untertanen  zwingen, 
daß  sie  ihre  Kinder  zur  Schale  halten." 

Daß  Luther  —  wenn  er  auch  um  der 
Erhaltung  des  Evangeliums  willen  beson- 
ders das  Studium  der  alten  Sprachen  in 
den  Schulen  angelegentlich  empfiehlt  — 
die  Schule  doch  keineswegs  als  bloße  Hilfs- 
anstalt der  Kirche  betrachtete,  sondern 
deren  bürgerlichen  Zweck  vollkommen  zu 
würdigen  wußte,  geht  aus  seinen  Worten 
hervor:  ^Wenn  gleich  keine  Seele  w&re, 
und  man  der  Schulen  und  Sprachen  gar 
nichts  dürfte  um  der  Schrift  und  Gottes 
willen,  so  wäre  doch  allein  diese  Ursache 
genugsam,  die  allerbesten  Schulen  beide 
für  Knaben  und  Mädchen  an  allen  Orten 
aufzurichten,  daß  die  Welt  auch  ihren  welt- 
lichen Stand  äußerlich  zu  halten  doch  be- 
darffeiner, geschickter  Männer  und  Frauen, 
daß  die  Männer  wohl  regieren  könnten 
Land  und  Leute,  die  Frauen  wohl  ziehen 
und  halten  könnten  Haus,  Kinder  und  Ge- 
sinde. Nun  solche  Männer  müssen  aus 
Knaben  werden,  und  solche  Frauen  müssen 
aus  Maidlein ;  darum  ists  zu  tun,  daß  man 
Knäblein  und  Maidlein  dazu  recht  lehre 
und  aufziehe.  Nun  habe  ich  droben  gesagt: 
Der  gemeine  Mann  tut  hier  nichts  zn,  kann*s 
auch  nicht,  wilVs  auch  nicht,  weiß  auch  nicht. 
Fürsten  und  Herren  soUten's  tun;  aber  sie 
haben  auf  dem  Schlitten  zu  fahren,  zu  trinken 
und  in  der  Mummerei  zu  laufen  und  sind  be- 
laden mit  hohen,  merklichen  Geschäften  des 
Kellers,  der  Küche  und  der  Kammer.  Und 
ob's  etliche  gern  täten,  mUssen  sie  die  an- 
dern scheuen,  daß  sie  nicht  far  Narren 
oder  Ketzer  gehalten  werden.  Darum  will's 
euch,  liebe  Ratherrn,  allein  in  der  Hand 
bleiben:  ihr  habt  auch  Raum  und  Fug 
dazu,  besser  denn   Forsten  und  Herren." 


—  Warum  aber  diese  Aufgabe  der  Schule 
nicht  vom  Hause  allein  erfüllt  werden  kann, 
darüber  äußert  sich  Luther:  „Ja,  sprichst 
du,  ein  Jeder  mag  seine  Söhne  und  Töchter 
wohl  selber  lehren  und  ziehen.  Antwort: 
ja,  man  siebet  wohl,  wie  sich's  lehret  und 
zeucht.  Und  wenn  die  Zucht  aufs  höchste 
getrieben  wird  und  wohl  gerät,  so  kömmt^s 
nicht  ferner,  denn  daß  ein  wenig  eine  ein- 
gezwungene und  ehrbare  Geberde  da  ist; 
sonst  bleiben's  gleichwohl  eitel  Holzböcke, 
die  weder  hievon  noch  davon  wissen  zu 
sagen,  niemand  weder  raten  noch  helfen 
können.  Wo  man  sie  aber  lehrete  und  zöge 
in  Schulen  oder  sonst,  da  gelehrte  und 
züchtige  Meister  und  Meisterinnen  wären, 
die  da  Sprachen  und  andere  Ktbiste  und 
Historien  lehreten,  da  würden  sie  hören 
die  Geschichten  und  Sprüche  aller  Welt, 
wie  es  dieser  Stadt,  diesem  Reiche,  diesem 
Fürsten,  diesem  Manne,  diesem  Weibe  ge- 
gangen wäre,  und  könnten  also  in  kurzer 
Zeit  gleichsam  der  ganzen  Welt  Ton  An- 
beginn Wesen,  Leben,  Rat  und  Anschläge, 
Gelingen  und  Ungelingen  vor  sich  fassen 
wie  in  einem  Spiegel:  Daraus  sie  denn 
ihren  Sinn  schicken  und  sich  in  der  Welt 
Lauf  richten  könnten  mit  Gottesfurcht, 
dazu  witzig  und  klug  werden  aus  denselben 
Historien,  was  zu  suchen  und  zu  meiden 
wäre  in  diesem  äußerlichen  Leben  und 
anderen  auch  darnach  raten  und  regieren. 
Die  Zucht  aber,  die  man  daheim  ohne 
solche  Schule  vornimmt,  die  will  ans  weise 
machen  durch  eigene  Erüalirung.  Ehe  das 
geschieht,  so  sind  wir  hundertmal  tot  und 
haben  unser  Leben  lang  alles  unbedächtig 
gehandelt;  denn  zu  eigener  Erfahrung 
gehört  viel  Zeit"  —  Dabei  sollen  aber  die 
Kinder  der  häuslichen  Arbeit  nicht  etwa 
ganz  entzogen  werden.  „So  sprichst  du: 
Ja,  wer  kann  seine  Kinder  so  entbehren 
und  alle  zu  Junkern  ziehen?  Sie  müssen 
im  Hause  der  Arbeit  warten.  Antwort:  Ist's 
doch  auch  nicht  meine  Meinung,  dafi  man 
solche  Schulen  errichte,  wie  sie  bisher  ge- 
wesen sind,  da  ein  Knabe  zwanzig  oder 
dreißig  Jahre  hat  über  dem  Donat  oder 
Alezander  gelemet  und  dennoch  nichts  ge- 
lernei  Es  ist  jetzt  eine  andere  Welt  und 
gehet  anders  zu.  Meine  Meinung  ist,  daß 
man  die  Knaben  lasse  des  Tages  eine  Stunde 
oder  zwo  zu  solcher  Schule  gehen,  und 
nichtsdestoweniger  die  andere  Zeit  im  Hause 
schaffen,  Handwerk  lernen  und  woxu  man 
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sie  haben  will,  daß  beides  mit  einander 
gehe,  weil  das  Volk  jung  ist  und  gewarten 
kann.  Bringen  sie  doch  sonst  zehnmal  so- 
viel Zeit  zu  mit  K&nlchenschießen,  Ball- 
spielen, Laufen  nnd  Rammeln.  Also  kann 
ein  M&dchen  ja  so  viel  Zeit  haben,  daß  sie 
des  Tags  eine  Stunde  znr  Schale  gehe  nnd 
dennoch  ihres  Geschäftes  im  Hanse  wohl 
warte;  verschlftfts  nnd  vertanzt  es  nnd 
verspielet  es  doch  wohl  mehr  Zeil  Es 
fehlet  allein  daran,  daß  man  nicht  Lnst 
noch  Ernst  daza  hat,  das  junge  Volk  zu 
ziehen,  noch  der  Welt  raten  und  helfen 
mit  feinen  Leuten.*  —  Damit  aber  zugleich 
auch  fOr  den  Nachwuchs  tüchtiger  Lehr- 
kräfte gesorgt  werde,  empfiehlt  er:  , Welche 
aber  der  Ausbund  darunter  wären,  deren 
man  sich  verhoffte,  daß  es  geschickte  Leute 
sollten  werden  zu  Lehrern  und  Lehre- 
rinnen, zu  Predigern  und  anderen  geistlichen 
Ämtern,  die  soll  man  desto  mehr  und  länger 
dabei  lassen  oder  ganz  daselbst  zu  (hiezu) 
verordnen.**  —  Nachdem  er  dann  noch  an- 
gelegentlich die  Einrichtung  von  Büche- 
reien empfohlen  und  darüber  ausführliche 
Batschläge  gegeben,  sagt  er  im  Schlußwort 
des  Aufrufes:  „Derohalben  bitte  ich  euch, 
meine  lieben  Herren,  wollet  diese  meine 
Treue  und  Fleiß  bei  euch  lassen  Frucht 
schaffen.  Und  ob  etliche  wären,  die  mich 
zu  geringe  dafür  hielten,  daß  sie  meines 
Rates  sollten  leben,  oder  mich  als  den  Ver- 
dammten von  den  Tyrannen  verachten,  die 
wollten  doch  ansehen,  daß  ich  nicht  das 
Meine,  sondern  allein  des  ganzen  deut- 
schen Landes  Glück  und  Heil 
suche." 

Noch  sei  auch  der  Ansichten  Luthers 
über  die  in  der  Schule  zu  betreibenden 
Lehrfächer,  über  Methode  und  Disziplin 
Erwähnung  getan,  wie  sich  dieselben  in  der 
Aufforderung  „An  die  Ratherm  u.  s.  w.** 
und  in  zahlreichen  andern  Schriften  nieder- 
gelegt finden.  An  die  Spitze  stellt  er  den 
biblischen  Religionsunterricht.  „Vor  allen 
Dingen  sollte  in  den  hohen  und  niedrigen 
Schulen  die  fümehmste  und  gemeinste 
Lektion  sein  die  heilige  Schrift  und  den 
jungen  Knaben  das  Evangelium.  Sollte 
nicht  billig  ein  jeglicher  Christenmensch 
bei  seinem  nennt  und  zehnten  Jahre  wissen 
das  ganze  heilige  Evangelium?"  —  Sodann 
wird  auf  das  Studium  der  alten  Sprachen  — 
der  hebräischen,  griechischen,  lateinischen 
(insbesondere  der  letzteren)  —  das  größte 


Gewicht  gelegt,  „weil  dasselbe  zur  Erhal- 
tung der  Gelehrsamkeit,  besonders  zur  Er- 
schließung der  Bibel  und  der  theologischen 
Wissenschaft  unentbehrlich  sei.*'  —  Betreffs 
der  Methode  des  Sprachunterrichts  stellt 
er  den  auch  heute  noch  zu  beherzigenden 
Grundsatz  auf,  „daß  man  die  Sprachen  aus 
der  lebendigen  Rede,  an  guten  Mustern, 
durch  Lektüre  und  Übung,  nicht  aber  aus 
der  Grammatik  lernen  müsse."  Bei  allem 
Nachdruck,  mit  dem  er  den  hohen  Wert 
der  Grammatik  hervorhebt  und  deren 
fleißige  Cbung  fordert,  weist  er  derselben 
doch  nur  „eine  regelnde,  ordnende  und  be- 
festigende Rolle  zu*.  Die  Hauptsache  ist 
und  bleibt  ihm  „die  Sprache  selbst  in  ihrem 
wirklichen  Leben,  nicht  die  Sprachlehre. 
Darum  soll  auch  immer  „die  Sachkennt- 
nis und  das  Sachverständnis  der  Wort- 
kenntnis vorangehen**.  —  Auch  das  Studium 
der  Natur,  das  „dem  religiösen  Sinne  nicht 
nachteilig,  sondern  nur  forderlich  sein 
könne",  sowie  das  der  Mathematik  in 
„ihrer  bildenden  Kraft  und  praktischen 
Nützlichkeit"  schätzt  und  empfiehlt  er. 
Von  besonderer  Bedeutung  und  großem 
Nutzen  erscheint  ihm  Geschichte.  Die 
Historienschreiber  sind  ihm  „die  allernütz- 
lichsten  Leute  xmd  besten  Lehrer",  aber 
sie  müßten  „von  unbestechlicher  Wahrheits- 
liebe und  einer  hochsinnigen  Denkungs- 
weise  erftült  sein*.  „Denn  das  mehre  Teil 
schreiben  also,  daß  sie  ihrer  Zeit  Laster 
oder  Unfall  den  Herren  und  Freunden  zu 
Willen  gern  schweigen  oder  aufs  beste 
deuten,  wiederum  geringe  oder  nichtige 
Tugend  allzuhoch  aufmutzen,  wiederum  aus 
Gunst  ihres  Vaterlandes  und  Ungunst  der 
Fremden  die  Historien  schmücken  oder 
sudeln,  darnach  sie  jemand  lieben  oder 
feinden.  Damit  werden  die  Historien  über 
die  Maße  verdächtig  und  Gottes  Werk 
schändlich  verdunkelt "  —  Die  Dialektik 
(Logik)  will  er,  wenn  sie  auch  das  „reale 
Wissen  nicht  ersetzen  kann,"  in  Ehren  ge- 
halten wissen  als  ein  „Instrument  und 
Werkzeug,  dadurch  wir  fein  richtig  und 
ordentlich  lehren,  was  wir  wissen  und  ver- 
stehen." —  In  richtiger  Erkenntnis  ihres 
physischen  und  sittlichen  Wertes  empfiehlt 
Luther  endlich  auch  Leibesübungen 
(Ritterspiel  nennt  er  es)  und  Musik,  die 
er  bezeichnet  als  „eine  halbe  Disciplin  und 
Zuchtmeisterin,  so  die  Leute  gelinder  und 
sanftmütiger,    sittsamer    und   vernünftiger 
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macht.**  „Es  ist  von  den  Alten  sehr  wohl 
bedacht  und  geordnet,  dafi  sich  die  Leute 
üben  und  etwas  Ehrliches  und  Nützliches 
vorhaben,  damit  sie  nicht  in  Schwelgen, 
Unzucht,  Fressen,  Saufen  und  Spielen  ge- 
raten. Darum  gefallen  mir  diese  zwo 
Übungen  und  Kurzweile  am  allerbesten, 
nämlich  die  Musika  und  Ritterspiel  mit 
Fechten,  Ringen  u.  s.  w.,  unter  welchen 
das  erste  die  Sorge  des  Herzens  und  me- 
lancholische Gedanken  vertreibt;  das  andere 
macht  feine  geschickte  Gliedmaß  am  Leibe 
und  erhält  ihn  bei  Gesundheit.  Die  endliche 
ürsach  ist  auch,  daB  man  nicht  auf  Zechen, 
Unzucht,  Spielen,  Doppeln  gerate,  wie  man 
jetzt  leider  siebet  an  Höfen  und  in  Städten; 
da  ist  nicht  mehr  denn:  es  gilt  dir,  saaf 
aus !  Darnach  spielt  man  um  etliche  hundert 
oder  mehr  Gulden.  Also  geht's,  wenn  man 
solche  ehrbare  Übungen  und  Ritterspiele 
verachtet  oder  nachläßt.**  —  Seine  gesunden 
Ansichten  über  Disziplin  kommen  in 
seinen  Schriften  ebenfalls  vielfach  zum  Aus- 
druck. „Salomon",  sagt  er  „ist  ein  rechter 
königlicher  Schulmeister.  Er  verbeut  der 
Jugend  nicht,  bei  den  Leuten  zu  sein  oder 
fröhlich  zu  sein,  wie  die  Mönche  ihren 
Schülern ;  denn  da  werden  eitel  Hölzer  und 
Klötze  draus,  wie  denn  auch  Anseimus 
gesagt  hat:  Ein  junger  Mensch,  so  einge- 
spannt und  von  den  Leuten  abgezogen, 
sei  gleich,  wie  einen  jungen  Baum,  der 
Frucht  tragen  könnte,  in  einen  engen  Topf 
pflanzen.  Denn  also  haben  die  Mönche 
ihre  Jugend  gefangen,  wie  man  Vögel  in 
die  Bauer  setzet,  daß  sie  die  Leute  nicht 
sehen  noch  hören  mußten,  mit  niemand 
reden  durften.  Es  ist  aber  der  Jugend 
gefährlich,  also  allein  zu  sein,  also  gar 
von  Leuten  abgesondert  zu  sein.  Darum 
soll  man  junge  Leute  lassen  hören  und  sehen 
und  allerlei  erfahren;  doch  daß  sie  zur  Zucht 
und  Ehren  gehalten  werden.  Jungen  Leuten 
ist  solcher  tyrannischer  mönchischer  Zwang 
ganz  schädlich,  und  ist  ihnen  Freude  und 
Ergetzen  so  hoch  von  nöten,  wie  ihnen 
Essen  und  Trinken  ist.**. . .  „Was  wäre  das 
aber  für  ein  Zuchtmeister,  der  nicht  mehr 
könnte  noch  täte,  denn  immerdar  seine 
Schüler  plaget  und  stäubet,  lehret  sie  aber 
nichts,  wie  vor  dieser  Zeit  die  Schulmeister 
gewesen  sind,  da  die  Schulen  rechte  Kerker 
und  Höllen,  die  Schulmeister  aber  Tyrannen 
und  Stockmeister  waren;  denn  da  wurden 
die  armen  Kinder  ohne  Maß  und  ohne  alles 


Aufhören    gestäubet,   lemeten   mit  großer 
Arbeit  und  unmäßigem  Fleiß,  doch  mit  wenig 
Nutzen.  Dagegen  ein  gelehrter  treuer  Schul- 
meister  die  Kinder   züchtiget,    unterweiset 
und  dazu  hält,  daß  sie  fleißig  studieren  und 
mit  Schreiben  sich  üben ;  alles  darum,  daß 
sie  dadurch  erfahren  und  verständig  werden 
in  allerlei  guten  Künsten,   Ehrbarkeit  und 
Tugenden,  und  das  hernach  mit  Lust  und 
Liebe  tun  mögen,  was  sie  zuvor  anter  des 
Schulmeisters  Gezwang  ungern  und  unwillig 
getan  haben."  —  Endlich  sei  noch  der  hohen 
Wertschätzung  des  Lehramtes  durch  Luther 
gedacht     „Das   sage  ich    kürzlich:   einem 
fleißigen,  frommen  Schulmeister    oder  Ma- 
gister oder  wer  es  ist,  der  Knaben  treulich 
erzieht  und  lehrt,  den  kann  man  nimmer- 
mehr genug  lohnen  und  mit  keinem  Gelde 
bezahlen,    wie   auch  der  Heide  Aristoteles 
sagt.    Dennoch  ist's  bei  uns  so  schändlich 
verachtet,  als  sei  es  gar  nichts,  und  wollen 
dennoch  Christen  sein.     Und  ich,  wenn  ich 
vom  Predigtamt  und  anderen  Sachen  ab- 
lassen  könnte   oder   müßte,  so  woUte   ich 
kein  Amt  lieber  haben,  denn  Schulmeister 
oder  Knabenlehrer   sein.    Denn   ich   weiß, 
daß  dies  Werk  nächst  dem  Predigtamt  das 
allernützlichste,  größte  und    beste  ist,  und 
weiß  dazu  noch  nicht,  welches  unter  beiden 
das   beste   ist.    Denn   es   ist   schwer,   alte 
Hunde  bändig  und  alte  Schälke  fromm  zu 
machen,  daran  doch  das  Predigtamt  arbeitet 
und  viel  umsonst  arbeiten  muß;  aber    die 
jungen  Bäumlein  kann  man  besser  biegen 
und  ziehen,  obgleich  auch  etliche  darüber 
zerbrechen.**     Jeder   Prediger    sollte    nach 
seiner  Meinung  vorerst  „etliche  Jahre   ein 
Schulmeister   gewesen    sein,**    sollte    erst 
lernen  „die  jungen  Bäumlein  ziehen,   ehe 
er  daran  geht,  die  alten  Klötze  zu  behauen." 
Ob  auch  das  Lehramt  gering  geachtet  sei, 
so  sei  doch  „in  einer  Stadt  so  viel  an  dem 
Schulmeister  gelegen,   wie   an   dem  Pfarr- 
herrn.** 

Diese  kurzen  Proben  aus  der  Fülle  der 
inhaltsschweren  Äußerungen  Luthers  über 
Schulwesen  und  Kindererziehung,  die  alle 
nicht  nur  von  tiefster  Menschenkenntnis^ 
sondern  auch  von  der  klarsten  Einsiebt  in 
die  Not  und  die  Bedürfnisse  des  Volkes 
zeugen,  rechtfertigen  das  oben  anagespro- 
chene Urteil,  daß  wir  in  ihm  den  geistigen 
Urheber  des  deutschen  Yolksunterrichta  zu 
schätzen  haben.  Wenn  auch  seine  Haupt- 
tätigkeit  auf  einem  anderen  Gebiete  lag  und 
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er  dem  Erziehnngs-  und  Cnterrichtswesen 
eigentlich  nur  nebenbei  seine  Zeit  und  Kraft 
widmen  konnte,  so  hat  er  doch  neben  seiner 
Bibelübersetzung  der  Volksschule  in  seinem 
Katechismus  (s.  u.  Religionsunterr.)  das 
erste  wahrhafte,  bis  heute  unübertroffene 
Volksschulbuch  geliefert.  Und  wenn  auch 
das,  was  er  auf  dem  Gebiete  des  Schul- 
wesens erstrebte,  zunächst  dnrch  die  Denk- 
weise und  die  Bedürfnisse  seines  Zeitalters 
bestimmt  und  bedingt  war  und  vorläufig 
kaum  schattenartig  in  die  Wirklichkeit  um- 
gesetzt werden  konnte,  so  trugen  doch  die 
von  ihm  ausgestreaten  Samenkörner  die 
Keime  einer  reichen  weiteren  Entwicklung 
in  sich.  Das  bezeugt  die  ganze  spätere  Ge- 
schichte des  deutschen  Erziehnngs*  und 
Unterrichtswesens.  Die  meisten  Errungen- 
schaften auf  diesem  Gebiete  erweisen  sich 
in  ihrem  letzten  Grunde  als  Früchte  aus 
der  Saat  Luthers,  auf  dessen  schöpferi- 
schen Geist  wir  bei  allen  grundsätzlichen 
Fragen  über  Bildung  und  Erziehung  immer 
wieder  zurückgewiesen  werden. 

Literatur:  M.  Luthers  sämtl.  Werke. 
Herausgeg.  v.  E.  L.  Enders  und  J.  K.  Irmi- 
scher.  67  Bde.  Frankfurt  a.  M.  1828  bis 
1870.  —  Gedike,  Luthers  Pädagogik  oder 
Gedanken  über  Erziehung  und  Schulwesen 
aas  Luthers  Schriften  gesammelt.  Berlin 
1792.  —  Froböse,  Dr.  Martin  Luthers 
ernste  kräftige  Worte  an  Eltern  und  Er- 
zieher. Göttingen  1822.  —  Beste,  Luthers 
Kinderz  acht  in  Lehren  und  Lebensbildern 
dargestellt.  Braunschweig  1846.  —  Brüst- 
lein,  Luthers  Einfluß  auf  das  Volksschul- 
wesen und  den  Relig:ionsunterricht.  Jena 
1852.  —  Schiller,  Dr.  M.  Luther  über 
christliche  Kinderzucht,  2.  Ausg.  Frankfart 
a.  M.  1854.  —  Buchwald  G.,  Dr.  Martin 
Luther.  Ein  Lebensbild  für  das  deutsche 
Haus.   Leipzig  and  Berlin  1902. 

Wien.  J,  Antonius. 

^  Luxemburg  (Grof  herzogtum).  Das  ge- 
samte Schulwesen  wurde  durch  das  Volks- 
schulgesetz  vom  20.  April  1881,  welches 
die  Schulpflicht  vom  6.— 12.  Lebensjahre 
festsetzte,  und  durch  das  Gesetz  vom  Jahre 
1848  für  den  mittleren  und  höheren  Unter- 
richt geregelt. 

Die  Leitung  und  Beaufsichtigung  der 
Primärschulen  führt  die  Unterrichtskom- 
mission, bestehend  aus  dem  Generaldirektor, 
dem  Bischof,  drei  vom  Großherzog  ernannten 
Personen,  dem  Direktor  der  Normalschule 
und  den  Schulinspektoren.  In  den  Gemein- 


den übernehmen  die  Ortsschulkommissio- 
nen, bestehend  aus  dem  Orts  vorstand,  dem 
Geistlichen  und  einem,  respektive  drei  Ge- 
meindemitgliedem  die  Aufsicht. 

Es  bestehen  18  höhere  und  756  niedere 
öffentliche  Volksschulen  mit  etwa  29.000 
Kindern;  21  Kindergärten  mit  etwa  1600 
Kindern  und  an  70  private  Volksschulen. 
Lehrpersonen  wirken  an  diesen  Anstalten 
etwa   480    männliche   und    450   weibliche. 

Für  Heranbildung  der  Lehrkräfte 
sorgen  je  ein  Seminar  für  Lehrer  und  Lehrer- 
innen mit  je  drei  Klassen  (drei  Kursen)  und 
etwa  120—150  Zöglingen. 

Gehälter:  Es  bestehen  fünf  Gehalts- 
klassen. Lehrer  erhalten  900—1600  Frs., 
Lehrerinnen  etwa  10®/»  weniger.  Hierzu 
treten,  neben  Wohnungsgeldentschädigung, 
Altersznlagen  von  fünf  zu  fünf  Jahren  bis  zum 
Höchstbetrage  von  600  Frs.  nach  30  Dienst- 
jahren. Pensionsberechtigung  tritt 
nach  30  Jahren  bei  Lehrern,  nach  25  Dienst- 
jahren bei  Lehrerinnen  ein.  3%,  respektive 
lVt®/o  sind  während  der  Dienstzeit  in  den 
Pensionsfonds  einzuzahlen.  Die  Gemeinde- 
kasse schießt  27o  z^-  Witwen  erhalten  als 
Pension  Vs  der  Pension  ihres  verstorbenen 
Gatten. 

Die  Kosten  für  das  öffentliche  Volks- 
schulwesen werden  zum  großen  Teil  von 
den  Gemeinden  gedeckt  und  betragen,  ohne 
die  Ausgaben  für  Schulbauten,  durchschnitt- 
lich IV«  Millionen  Frs. 

Von  höheren  Schalen  besitzt  das 
Großherzogtum  das  katholische  Athenäum 
zu  Luxemburg,  gegründet  1603  als  Jesuiten- 
kolleg, seit  Herbst  1892  zwei  getrennte  An- 
stalten bildend,  a)  das  Gymnasium  mit 
einem  philosophischen  Kursus  (1905/6) 
46  Zöglinge,  7  Gymnasialklassen,  mit 
(1905/6)  512  Schülern;  18  Professoren, 
4  Fachlehrer,  2  Probekandidaten;  b)  die 
Industrie-  und  Handelsschule  mit 
einem  höheren  Kursus  (1905/6)  21  Zöglin- 
gen, 6  Industrieklassen  mit  382  Schülern, 
21  Lehrkräften.  —  Die  Industrie-  und  Han- 
delsschule in  Esch  zählt  4  Klassen,  mit  etwa 
130  Schülern  und  8  Lehrkräften.  —  Das 
großherzogliche  Gymnasium  inDiekirch 
mit  7  Gynmasialkiassen  und  3  Realklassen 
zählte  (1905)  zusammen  17  Lehrer,  230  Schü- 
ler. —  Das  großherzogliche  Gymnasium 
in  Echtem  ach  hat  12  Lehrer  und  etwa 
110  Schüler. 

Gehälter:  Es  beziehen  die  Direktoren 
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5526— 6925  Frs.;  die  Professoren  I.  Klasse 
4325-4626  Frs.,  IL  Klasse  3860—4160  Frs., 
UL  Klasse  3230—3630  Frs.  Der  Wohnongs- 
geldznscliQB  beträgt  fOr  Direktoren  und 
Professoren  200  Frs.  Ein  Professor,  der 
nach  10  Jahren  den  Höchstbetrag  seiner 
Klasse  erreicht  hat,  kann  in  eine  höhere 
Klasse  versetzt  werden. 

Die  Pensionsverhältnisse  sind  durch 
das  Gesetz  vom  16.  J&nner  1863  nnd  durch 
das  Ab&ndemngsgesetz  vom  1.  April  1885 
geregelt  Das  Eohegehalt  betr&gt  für  das 
Dienstjahr  Vao  des  Gehaltsdorchschnittes 
nnd  darf  7«  des  Vollgehalts  nicht  über- 
steigen. Die  ersten  10  Jahre  z&hlen  für 
V4  Gehalt  als  Pension.  Witwenerhalten 
Vs  der  ihrem  verstorbenen  Gatten  znste- 
henden  Pension.  Die  Lehrer  an  den  hö- 
heren Schulen  haben  jährlich  3 — 5%  ^^ 
Diensteinkommens  in  den  Pensionsfonds 
zu  zahlen.  Der  StaatszuschuB  beträgt 
jährlich  für  die  höheren  Lehranstalten  an 
280.000  Frs. 

Literatur:  Gredt  Nik.,  Geschichte 
des  Athenäums  von  1839—1889.  Pro- 
grammabhandlung 1892/93  des  Atiienäums. 
Luxemburg. 

Wien.  Oskar  Leuachner. 

Lyrik  ist  jene  Dichtung,  durch  welche 
uns  der  Dichter  seine  geistige  Innerlichkeit 
schauen  läfit,  also  seine  persönlichen  Ge- 
fühle und  Gedanken,  kurz  sein  Seelenleben. 
Dadurch,  daß  uns  der  Lyriker  sein  ganzes 
Ich  gibt,  werden  Subjekt  und  Objekt  eins, 
das  Subjekt  hat  sich  selbst  zum  Objekt, 
„höchste  Subjektivität  ist  zugleich  höchste 
Objektivität,  und  je  subjektiver  ein  lyrisches 
Gedicht  ist,  desto  lyrischer  ist  es  auch: 
man  kann  deshalb  im  Gegensatze  zur  Epik 
als  das  Wesen  der  Lyrik  die  Subjektivität 
bezeichnen.''  Dennoch  ist  der  Lyriker  von 
der  sinnlichen  Wirklichkeit  nicht  unab- 
hängig, denn  die  inneren  Zustände,  die  er 
unmittelbar  auf  uns  einwirken  läßt,  sind 
Reflexe  äußerer  Einwirkungen,  mit  anderen 
Worten:  sie  sind  bedingt  durch  Anschau- 
ungen der  Außenwelt ;  diese  —  sei  sie  nun 
Geschichte,  Natur  oder  Gott  —  bildet  den 
Hintergrund,  von  dem  sich  die  lyrischen 
Empfindungen  abheben.  Die  Art  und  Weise, 
wie  der  Dichter  seine  Persönlichkeit  an  die 
Außenwelt  anschließt,  ist  verschieden.  Er 
ergreift  die  epische  Wirklichkeit  und  ent- 
wickelt daran  innere  Zustände  entweder 
als  die  einer  fremden  oder  als  solche  seiner 


eigenen  Individualität;  so  entsteht  die  Lyrik 
der  Einbildung.  Er  unterwirft  das  epische 
Objekt  dem  prüfenden  Verstände,  so  daß 
sein  Gefühl  nicht  unmittelbar  durch  die 
wirkliche  Anschauung,  sondern  durch  die 
Belehrung  des  Verstandes  erregt  wird;  dies 
führt  zur  Lyrik  des  Verstandes.  Er  benützt 
das  epische  Motiv  lediglich  als  Anstoß,  um 
die  augenblickh'chen  Zustände  des  Gemütes 
auszudrücken,  ohne  aber  die  epische  Wirk- 
lichkeit in  ihrer  Bewegung  zu  verfolgen 
oder  einen  lehrhaften  Zweck  bewußt  an- 
zustreben; aus  diesem  Verhältnisse  des 
Dichters  zur  Außenwelt  erwächst  die  Lyrik 
des  Gefühls,  die  eigentliche  reine  Lyrik,  «der 
Gipfel,  die  Blüte  und  Frucht  dieser  ganzen 
Dichtungsart" 

Und  gerade  diese  letztere  umfiiAt  dn 
Gebiet,  dem  keine  Grenzen  gesogen  sind, 
denn  alles,  „was  das  menachliche  Gemüt 
bis  in  seine  noch  unausgeforschten  Tiefen 
bergen  mag,  all  das  Licht  und  Dunkel,  aU 
die  Formen  und  Farben,  die  ihm  von 
Gott  und  aus  der  Welt  her  ausströmen 
und  die  es  Gott  und  der  Welt  entgegen- 
bringt, alles  dieses  gehört,  insofeme  es  sich 
den  ewigen  Gesetzen  des  Schönen,  Guten 
und  Wahren  fügt,  der  lyrischen  Poesie  zu 
als  Stoff  und  Inhalt" 

Dieser  Reichtum  an  Ideen  erklärt  einer- 
seits die  große  Empfänglichkeit  für  alle 
Lyrik,  anderseits  erhärtet  er  die  Notwendig- 
keit einer  eifrigen  Pflege  lyrischer  Werke 
in  den  Bildungsstätten  unserer  Jugend,  da 
diese  in  ihrem  Empfinden  nicht  besser,  nicht 
mächtiger  ergriffen  werden  kann  als  durch 
jene  Dichtungen,  in  denen  sich  die  Laute 
unserer  Muttersprache  zu  einem  lieblichen 
Schleier  verweben,  der,  über  dem  Grunde 
der  Seele  schwebend,  uns  ihre  Schönheit 
nur  ahnen  läßt,  in  denen  jedes  Wort  ein 
Empfindungswert  ist  Wer  aber  wollte 
leugnen,  daß  die  Aufgabe,  Empfindungen 
zu  wecken,  diese  —  wie  Goldscheider 
sagt  —  zu  „schulen",  schwieriger  ist  als  die 
Schulung  von  Gedanken?  In  der  Tat  sind 
Behutsamkeit  und  Geschicklichkeit  nirgends 
so  notwendig  wie  bei  der  Erklärung  lyrischer 
Gedichte.  Erklärung  —  in  diesem  Falle 
ein  Ausdruck,  der  gewiß  in  jenen  Kreisen 
Anstoß  erregen  wird,  die  jede  verstandes- 
mäßige Aniüyse  eines  lyrischen  Gedichtes 
unbedingt  ablehnen  und  nur  der  Erregung 
von  Stimmungen  und  Empfindungen  das 
Wort  reden.  Darüber  werden  allerdings  die 
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Meinungen  angeteilt  seio,  daß  der  dichte- 
rischen Empfindung  sehr  viel  Abbruch  ge- 
schieht, wenn  die  Behandlung  lyrischer 
Dichtungen  nach  dem  logischen  Prinzip 
vorgenommen  wird ;  anderseits  aber  muß  man 
Goldscheider  beipflichten,  wenn  er  in 
seinem  Werke  „Lesestäcke  und  Schriftwerke 
im  Deutschen  Unterricht  sagt:  „Es  steht 
aber  doch  wirkL'ch  schon  etwas  Übel  mit 
der  Erkl&rungskunst,  wenn  sie  sich  des 
Feinsten  und  Zartesten  enthalten  soll,  um 
es  nicht  herabzuziehen.  Soll  ihr  dasjenige 
bleiben,  was  minder  poetisch  ist?  Und  wie 
steht  es  eigentlich  mit  einem  anderen  Ge- 
biete, in  dem  das  Erhabenste  und  Heiligste 
der  Besprechung  und  Erklärung  unter- 
worfen wird :  mit  der  Religion,  dem  eigent- 
lichen Lehrfache  des  Erhabenen  und  Hei- 
ligen? Fürchtet  man  da  auch,  daß  die  Be- 
sprechung entweiht?  Empfiehlt  man  da 
auch,  den  bloßen  unerklärten,  unerläuterten 
Wortlaut  wirken  zu  lassen;  z.  B.  bei  den 
Psalmen  oder  in  der  Bergpredigt?  Wird  da 
nicht  Überall  vor  das  Forum  des  Verstandes 
gebracht,  was  nicht  eigentlich  für  den  Ver- 
stand bestimmt  war  und  nicht  vom  Ver- 
stände erschöpft  werden  kann?"  Und  wenn 
Goldscheider  zu  dem  Schlüsse  kommt, 
die  Erklärung  lyrischer  Gedichte  sei  so  ein- 
zurichten, daß  sie  Empfindungen  weckt,  jede 
Störung  einer  Empfindung  und  das  Herab- 
ziehen der  Dichtung  aber  ausschließt,  dann 
stellt  er  eine  Forderung  auf,  die  sich  aus 
der  Natur  der  lyrischen  Dichtung  geradezu 
von  selbst  ergibt.  Aus  diesem  Grunde 
wurde  eingangs  bei  der  Erörterung  des  We- 
sens der  Lyrik  mit  besonderem  Nachdruck 
darauf  hingewiesen,  daß  die  Entwicklung 
der  dichterischen  Empfindung  abhängig  ist 
von  dem  Verhältnis,  in  dem  der  Dichter 
zur  Außenwelt  steht.  Diese  drei  Momente, 
Empfindung,  Außenwelt  und  D  ch- 
ter,  sind  richtunggebend  für  die  Behand- 
lung lyrischer  Gedichte.  Im  Mittelpunkte 
steht  die  Empfindung,  die  ergreifen  soll; 
dazu  gehört  ein  offenes  Gemüt,  das  erst 
sorgsam  vorbereitet  werden  muß;  sorg- 
sam nicht  in  dem  Sinne,  als  ob  —  man 
denke  nur  an  die  beliebten  Ausrufsätze  — 
weit  ausgeholt  werden  müßte,  sondern  so 
gedacht,  daß,  oft  vielleicht  in  sehr  knapper 
Form,   nicht  mehr  und  nicht  weniger  an 


den  Lernenden   herangebracht   werde,    als 
unbedingt  notwendig  ist,  ihn  für  die  dich- 
terische    Empfindung     aufnahmsfähig     zu 
machen.    Die    erste    Geltendmachung    des 
Empfindungswertes     lyrischer    Dichtungen 
erfolgt  durch  das  musterhafte  Vorlesen, 
bei   dem   es  nach   Ansicht   vieler   das  Be- 
wenden  haben   sollte.    Mit  Unrecht,    denn 
für  das  Verständnis  einer  jeden  prosaischen 
oder    poetischen    Darstellung    ist    die    Ge- 
samtvorstellung   des    Hauptinhalts     uner- 
läßliche  Voraussetzung,   so   auch  bei    der 
Lyrik;     daraus    folgt    die   Notwendigkeit, 
das  Wesentliche  von  dem   Unwesentlichen 
zu    scheiden,     also    auch    bei     der    lyri- 
schen Dichtung  die  Hau ptemp findung, 
die  aus  der  Hauptanschauung  resultiert,  her- 
vorzuheben und  abzugrenzen  gegen  die  bei- 
läufigen Empfindungen.   Nun  hat,  wie  schon 
an  froherer  Stelle  bemerkt  wurde,  die  Emp- 
findung in  der  sinnlichen  Wirklichkeit  ihren 
Hintergrund.   Den  Zusammenhang  zwi- 
schen diesem  und  jener  aufzudecken,  muß 
Aufgabe    der    weiteren    Behandlung    sein, 
sicherlich  nicht  zum  Nachteil  der  Dichtung, 
denn  gerade  die  erkannte  Harmonie  zwischen 
Hintergrund  und  Empfindung  erhöht  den 
Stimmungswert.    Die   der  Empfindung  zu 
Grunde  liegende  Anschauung  ist  aber  nicht 
zu  trennen  von  der  Person  des  Dichters, 
der  bei  der  Lyrik  die  alleinige  erzeugende 
Kraft  aller  Empfindung  ist,  so  daß  sich  in 
seinem  Werke  sein  Leben  und  sein  Charakter 
mehr  oder  weniger  widerspiegeln.    Und  so 
findet  denn  der  Stimmungswert  einer  lyri- 
schen Dichtung  erst  dann  seine  volle  Wür- 
digung, wenn  für  die  dargestellte  Empfin- 
dung auch  in  den  Verhältnissen,  die  den 
Dichter  umgaben,   und  in   den  seine  Ent- 
wicklung   mitbestimmenden    Faktoren    die 
Erklärung   gesucht  wird.    Aus   einer   der- 
artigen  Analyse   einer   lyrischen  Dichtung 
erwächst  von  selbst  die  Gliederung,  die 
richtig    durchgeführt,     den    Wechsel    der 
Stimmungen  und  Gefühle  deutlich  hervor- 
treten lassen  muß.    Wenn  dann  noch  das 
empfundene    Schöne    durch    ein    gutes, 
sinngemäßesLesen  zum  Ausdruck  ge- 
bracht wird,  dann  fühlt  der  Lernende,  daß 
erst  „die  ausgesprochene  Stimmung 
die  Seele  befreit** 

Wien.  Hans  Liehtenecker, 
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